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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo abordar as estratégias de compreensdo na leitura de textos
multimodais em aulas de Espanhol-Lingua Adicional (doravante E-LA), no contexto do
ensino superior. A nossa investigacdo se respaldou na perspectiva dialogica, na qual a leitura
assume um papel importante no contexto académico atual e que visa preparar criticamente
nossos alunos-professores para a vida nos mais variados contextos de letramento (imageético,
verbal, sonoro, etc.). Nesse sentido, identificamos, a partir da pesquisa-agdo, como se
configuraram as estratégias de leitura dos alunos em aulas de lingua espanhola no ambito do
curso de Letras/Espanhol, de uma universidade publica do estado da Paraiba. Para a discusséo
da nossa pesquisa, problematizamos algumas questdes: a) Quais estratégias leitoras podem
colaborar para o desenvolvimento de préaticas de leitura eficiente em textos multimodais? ; b)
Como desenvolver praticas de leitura eficientes e multimodais em aulas de Espanhol-Lingua
Adicional (E-LA) no ensino superior? Para tanto, delimitamos nosso grupo de colaboradores
em um grupo focal composto por quatro (04) alunos do supracitado curso. Como corpus de
analise, utilizamos seis tiras de Mafalda, sendo trés impressas e trés animadas. Na geracao dos
dados, usamos como instrumentos o questionario aberto, os diarios de bordo e as gravacdes
em video. Na estruturacdo da dissertacdo, inicialmente, apresentamos um capitulo
metodoldgico que serve para demarcar nosso percurso quanto ao tema e aos procedimentos
metodoldgicos utilizados. Depois, para fundamentar nossa proposta, utilizamos as
contribuic@es teoricas de Koch (2006), De Pietri (2009), Kleiman (2013) e sobre as estratégias
leitoras propostas por Solé (1987; 1998; 2000) e Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira
(2015). Utilizamos ainda as contribui¢fes de Mufioz (2008), com énfase nas abordagens que
analisam os processos de compreensao leitora em aulas de E-LA. Levando em consideracdo
0s géneros discursivos, pensamos a leitura desde um ponto de vista interativo e dialdgico
partindo dos pressupostos de Bakhtin (2003) e ainda concebendo a leitura como “um processo
cada vez mais complexo” (COSCARELLI e NOVAES, 2010). No que concerne aos estudos
dos textos multimodais, consideramos os trabalhos de Rojo (2012; 2013), Ribeiro (2016) e
Cassany (2006). Esses referenciais serviram para elucidar as questdes referentes as praticas de
leitura quanto a utilizacdo de textos multimodais pensando também nos elementos que
compdem o0s textos e analise dos processos cognitivos envolvidos durante a leitura.
Dedicamos ainda uma parte deste trabalho a analise dos dados e reflexdo sobre os principais
resultados alcancados. Por fim, como parte do desenvolvimento desta pesquisa, ofereceremos
como produto pedagdgico um Plano de Acéo, utilizado nas interagdes e na geracdo dos dados,
além de evidenciarmos a producdo de uma pagina no Facebook intitulada como Aprendiendo
esparfiol a través de textos multimodales, que apresentamos como subproduto.

PALAVRAS-CHAVE: Estratégias de leitura. Textos multimodais. Leitura. Tiras. Mafalda.



RESUMEN

Esta investigacion tuvo por objeto abordar las estrategias de comprension en la lectura de
textos multimodales en las clases de Espafiol-Lengua Adicional (en adelante E-LA), en el
contexto de la educacion superior. Nuestra investigacion es apoyada por la perspectiva
dialdgica en la que la lectura desempefia un papel importante en el contexto académico actual
y busca preparar criticamente nuestros maestros-estudiantes para la vida en diferentes
contextos de literacidad (imagético, verbal, sonoros, etc.). En este sentido, identificamos
desde la investigacion-accion como se configuran la practica de la lectura de los estudiantes
en clases de espafol en el curso de Filologia hispanica, una universidad publica en el estado
de Paraiba. Para una discusion de nuestra investigacién nos preguntamos: a) ¢Qué estrategias
lectoras pueden colaborar para desarrollar précticas efectivas de lectura con textos
multimodales? ; b) (Cdémo desarrollar practicas multimodales de lectura en espafiol clases de
Espariol-Lengua Adicional (E-LA) en la educacion superior? Con este fin, se recurrié a un
grupo focal compuesto por cuatro estudiantes-colaboradores. Como analisis del corpus,
hemos utilizado seis tiras de Mafalda, tres impresas y tres animadas. En la generacion de los
datos, utilizamos como instrumentos el cuestionario abierto, libros de registro y cintas de
video. Cuanto a la estructuracién de la disertacion, inicialmente, presentamos un capitulo
metodoldgico que sirve marcar nuestro curso sobre el tema y a los procedimientos
metodoldgicos utilizados. Luego, para apoyar nuestra propuesta, vamos a utilizar las
contribuciones tedricas de Koch (2006), De Pietri (2009), Kleiman (2013) y las estrategias
lectoras propuestas por Solé (1987; 1998; 2000) y Bortoni-Ricardo Machado y Castanheira
(2015). Todavia vamos a utilizar las contribuciones del VVademécum para la Formacion de
profesores (2008), con énfasis en el enfoque para analizar los procesos de lectura de
comprension clases de E-LA. Teniendo en cuenta los géneros discursivos, creemos la lectura
desde una perspectiva interactiva y dialogica a partir de los presupuestos de Bajtin (2003) y
todavia concebir la lectura como "un proceso cada vez mas complejo” (Coscarelli y Novaes,
2010). En cuanto a los estudios de los textos multimodales (o0 multiliteracidades)
consideramos la obra de Rojo (2012; 2013), Ribeiro (2016) y Cassany (2006). Estas
referencias sirven para elucidar las cuestiones relacionadas con las practicas de lectura que
implican el uso de textos multimodales a partir de la composicién de los textos y el analisis de
los procesos cognitivos implicados en el acto de lectura. Incluso dedicamos una parte de este
trabajo al analisis de los datos y la reflexidn sobre los principales resultados obtenidos. A
partir del desarrollo de este estudio ofrecemos como producto pedagdgico una Secuencia
Did4ctica (SD) utilizada en las interacciones y en la generacion de los datos; ademaés,
producimos una pagina en Facebook titulada Aprendiendo espafiol a través de textos
multimodales que presentamos como subproducto.

PALABRAS CLAVE: Estrategias de lectura. Textos multimodales. Lectura. Historietas.
Mafalda.
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Atuando, desde 2011, como professor de lingua espanhola no Ensino Médio, sempre
refletimos sobre o papel da leitura na formacdo intelectual e social dos alunos. Outra
inquietacdo da nossa pratica docente diz respeito ao uso de determinados géneros discursivos
textuais' e das concepcdes de leitura que eram trazidas para a sala de aula pelos alunos que,
na maioria vezes, privilegiam os textos majoritariamente verbais. Além disso, o trato com a
compreensdo leitora nas aulas ndo ultrapassava as barreiras da andlise linguistica e gramatical.
Ao ensinar no Ensino Superior, percebemos que muitas das dificuldades e perspectivas em
torno da leitura, percebidas no ensino secundarista, também estavam presentes no espaco
académico. Essas dificuldades se percebiam na compreensdo de textos verbais, ndo verbais ou
multimodais - multimidiaticos, segundo Lemke (2010) e Cliver (2009). Dessa preocupacéo
surge a base para a construgédo deste estudo.

Levando em consideracdo que a leitura € uma competéncia indispensavel para a
construgdo do conhecimento na cultura contemporanea e letrada, ndo podemos apenas
supervalorizar as modalidades de textos escritos verbalmente em detrimento das modalidades
ndo verbais e orais. Sendo assim, € necessario inserir no contexto do ensino de linguas textos
multimodais, que conduzam o aluno a uma compreensdo holistica do texto como
acontecimento vivo da linguagem (BAKHTIN, 2003), para que este entenda a leitura como
pratica social. Nesse sentido, nosso principal objetivo é refletir acerca das estratégias de
leitura em lingua espanhola de textos multimodais, especificamente, em tirinhas impressas e
animadas.

A partir dessas observacgoes, este trabalho considera as contribuicdes tedricas de Rojo
(2012), Ribeiro (2016), Cassany (2006) para sinalizar como a utilizagdo de textos multiplos de
linguagens nas aulas de lingua conduz o aluno a uma compreensao critica e reflexiva de textos
multimodais no ambito académico e para além dos espagos formais de producdo do
conhecimento e desenvolvimento de aprendizagem. Assim, 0 presente trabalho pretende
basicamente abordar as estratégias usadas na leitura de textos multimodais dos alunos em
aulas de Espanhol como Lingua Adicional (doravante E-LA) no ensino superior. Para tanto,
levamos em consideracdo as estratégias de leitura propostas por Solé (1998), De Pietri (2009)
e Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2015).

! No decorrer deste trabalho, trataremos de géneros discursivos textuais por concordar com Bezerra (2017)
quando afirma que “o género ndo ¢ discursivo ou textual, mas simultaneamente indissociavel tanto do discurso
quanto do texto e seria um equivoco reduzi-lo a qualquer um desses polos” (BEZERRA, 2017, p. 13). Assim,
sendo, mesmo sabendo que texto e género discursivo, para alguns autores, sdo conceitos diferentes, utilizamos,

EEINT3

ao longo deste trabalho, indistintamente, os termos “texto”, “género” e “género discursivo textual”.
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Neste trabalho, utilizaremos o termo “lingua adicional” por entender que, na atual
conjuntura do ensino de linguas, tais linguas ndo sdo mais marcadamente estrangeiras, pois 0
aluno ja traz, do seu conhecimento de mundo, palavras e elementos culturais que nao lhes sao
tdo novos e nem tdo estranhos para a construgdo dos sentidos a partir da
aquisicdo/aprendizagem da lingua meta. Trata-se de uma terminologia que visa a conceber a
aproximacdo intercultural entre o aprendiz de segunda lingua e a lingua materna. Nesse
contexto, entendemos, pois, que ndo se trata necessariamente de uma lingua estrangeira, no
sentido de ser totalmente estranha, mas adicional a aprendizagem da lingua materna. Segundo
Almeida Filho (1993), aprender uma nova lingua €, de alguma forma, desestrangeirizar a
lingua meta. Nesse sentido, concordamos com Souza (2015, p. 1), quando argumenta que “a
lingua, para ser aprendida, precisa se “desestrangeirizar num complexo continuo” e, por essa
razdo, “julgamos mais adequado nomeé-la como uma lingua adicional, e ndo estrangeira”
(SOUZA, 2015, p. 1).

Inicialmente, refletimos sobre as estratégias de leitura que acontecem no espago
académico e questionamos a posicdo que o ensino de lingua adicional assume dentro do
curriculo universitario do curso de Letras. Nossa proposta investiga quais as estratégias mais
utilizadas pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem embasado teoricamente pela
abordagem comunicativa, no contexto de sala de aula, observando sua eficiéncia e aplicacéo,
com vistas a desenvolver as quatro habilidades linguisticas, com maior énfase na
compreensdo leitora dos aprendizes de uma turma do componente curricular Lingua
Espanhola 2, do curso de Letras/Espanhol, durante o semestre académico 2016.2 (novembro
de 2016 a agosto de 2017)% de uma universidade publica do estado da Paraiba. Utilizamos,
entdo, nesta pesquisa um conjunto de seis tirinhas, sendo trés impressas e trés animadas.
Selecionamos como colaboradores para esta investigacdo um grupo focal formado por quatro
alunos da ja referida turma do curso de Letras/Espanhol. O motivo da escolha se deu pela
participacdo e conduta dos alunos nas aulas, assim como pela observacdo das estratégias de
leitura que eles usavam para ler e compreender géneros variados.

No que se refere as praticas de leitura de textos multimodais em lingua espanhola no
ensino superior, verificamos ser de extrema relevancia refletir sobre a diversidade de
linguagens e géneros textuais com 0s quais convivemos diariamente nos mais variados
contextos sociais. Logo, o uso de diferentes géneros discursivos em aulas de leitura em E-LA

como recurso didatico proporciona ao leitor uma compreensdo mais critica sobre as praticas

Z Devido & greve que ocorreu no inicio de abril e & greve anterior de 2015, os semestres académicos ndo
correspondem aos do calendario anual.
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de leitura, orientando o discente a perceber a relagcéo entre os elementos verbais e ndo verbais
presentes nos textos. Nesse sentido, percebe-se a importancia de desenvolver no aluno
universitario novas praticas leitoras capazes de provocar a criticidade do individuo frente as
demandas atuais, sejam elas sociais, humanas, intelectuais ou culturais.

Nesse contexto, destacamos que a atual conjuntura do ensino-aprendizagem de linguas
exige do individuo outras modalidades de compreensao e producéo textuais, que precisam ser
apreendidas pelo graduando com o objetivo de desenvolver praticas de leitura eficientes nas
aulas de linguas adicionais. As praticas e estratégias de leitura no ambito académico, como
nos espagos ndo académicos, necessitam reconhecer as multiplicidades de contextos de
producéo e de géneros textuais presentes nas mais variadas situacdes em que a leitura seja
requisitada, e levar o leitor-aluno® a uma posicéo critica e ativa frente & interpretagdo do texto
escrito, oral, imageético ou multimodal.

Desse modo, na sala de aula, o leitor-aluno deve ser motivado a questionar os sentidos
implicitos do texto, sendo capaz de fazer inferéncias légicas na ampliacéo significativa do que
esta lendo. Segundo especialistas do ensino de E-LA, por exemplo, Daher ¢ Sant’Anna
(2010), a competéncia leitora e interpretativa de textos é uma das ferramentas linguisticas
mais importantes para o processo de letramento em lingua adicional. Importa ressaltar que
todas as competéncias da lingua sdo imprescindiveis para a agdo comunicativa e sdo exigidas
simultaneamente e complementarmente para o dominio da lingua meta: expressao
escrita/compreensao leitora; expressdo oral/compreensédo auditiva.

Levando em consideracdo a inclusdo recente do E-LA na grade curricular do Ensino
Médio*, os cursos de licenciatura em Letras se encarregaram da missdo de formar professores
de espanhol para atender a demanda do mercado por profissionais dessa area. Assim sendo,
percebemos a necessidade de promover a inclusdo de praticas de leitura em lingua adicional

para além da estrutura linguistica, levando em consideracdo, também, na hora da compreenséo

3 Utilizaremos aqui o termo “leitor-aluno” por entender que a nog¢do de leitura de mundo precede da palavra
mundo (FREIRE, 1985), no sentido institucionalizado da palavra, fazendo parte do conhecimento de mundo do
aprendiz, ou seja, 0 que ele traz de bagagem através de seu conhecimento em lingua materna. Nesse sentido,
pensamos a compreensdo leitora dos “implicitos” da lingua no bindmio espanhol-portugués como um processo
de inferéncia de lingua materna e como uma estratégia a mais a promover o desenvolvimento cientifico e
linguistico dos aprendizes em E-LA.

* A lei 11.161 foi promulgada em agosto de 2005, pelo ent&o presidente Lula, com o objetivo de garantir a oferta
obrigatdria do ensino de espanhol no Ensino Médio em escolas publicas e particulares. O prazo para implantagao
da lei foi de 5 anos, razdo pela qual as universidades se esforcaram para garantir a formacdo de profissionais
nessa area em tempo habil. Porém, em 2016, a MP 746 aprovada pelo presidente Michel Temer revogou o ensino
da lingua espanhola. Desde entéo, estados e municipios tém se engajado em aprovar leis municipais e estaduais
que garantam a oferta desse componente nas escolas. E o caso, por exemplo, da lei 11.191, de autoria do
deputado Anisio Maia, aprovada recentemente no estado da Paraiba, que retorna a obrigatoriedade do ensino do
espanhol nas escolas de nivel médio e faculta as de nivel fundamental, promulgada em 05 de setembro de 2018.
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leitora, aspectos de ordem semantica, pragmatica e cognitiva que conduzam o aluno-professor
em formacdo ao desenvolvimento autbnomo da competéncia leitora e, mais além, que
conduza o leitor/autor a ser multiletrado. Com base nos fatores cognitivos (KLEIMAN, 2000)
e interativos (SOLE, 1987; 1998) envolvidos nas préticas de leitura escolar, refletimos sobre
as principais dificuldades enfrentadas pelos alunos de espanhol em promover, na sala de aula,
uma leitura significativa na atual conjuntura do ensino de E-LA no contexto do curso de
formacdo de professores de espanhol. Para a discussdo desta pesquisa, problematizamos
algumas questdes: i) Quais estratégias leitoras podem colaborar para o desenvolvimento de
praticas de leitura eficiente utilizando textos multimodais? ii) Como desenvolver praticas de
leitura multimodais em aulas de Espanhol-Lingua Adicional (E-LA) no Ensino Superior?

A partir dessa problematizacdo, nossa pesquisa se justifica pela necessidade de a
academia desenvolver nos alunos uma abordagem de leitura interativa e dialdgica, que vise a
formag&o do individuo na sua dimensdo social, cognitiva e discursiva. A leitura contribui ao
méaximo para a constru¢do do conhecimento do leitor- aluno critico e reflexivo. N&o se trata,
nesse caso, de afirmar que ndo haja praticas leitoras na universidade, nem muito menos de
subestimar as praticas atuais de leitura no ensino superior, porém, notamos a necessidade da
reelaboracgdo de estratégias leitoras que complementem as praticas de leitura ja existentes nas
aulas de lingua espanhola, nessa modalidade de ensino.

Dessa forma, entendemos que esta investigacdo traz beneficios de diversas ordens,
uma vez que as praticas de leituras de textos multimodais podem formar leitores criticos em
meio ao novo contexto social em que vivemos (sociedade da informacdo e comunicacao,
tecnoldgica e letrada). Atentando para esses fatos, percebemos que os alunos que
desenvolvem um nivel maior de compreensdo leitora na academia e/ou fora dela conseguem
compreender melhor os objetivos de cada componente do curso, posicionam-se frente ao
mundo em que vivem de forma critica e propdem solucgdes para situacdes-problema diversas
que surjam na sua formacéo e na vida social. Nesse sentido, a leitura configura-se como uma
pratica indispensavel a formagdo integral do aluno. Ao mesmo tempo, acreditamos que a
leitura contribui para o desenvolvimento de habilidades comunicativas e de enfrentamentos de
fendmenos culturais, a partir da aproximacéo da cultura e da lingua hispanicas mediadas pelos
textos multimodais.

Assim, pretendemos que os alunos levem em consideracdo as estratégias leitoras
(SOLE, 1998; DE PIETRI, 2009; BORTONI-RICARDO, MACHADO, CASTANHEIRA,
2015), que serdo trabalhadas no decorrer da nossa intervencdo como forma de oferecer

discussbes para a leitura no contexto da sala de aula, ao mesmo tempo em que visa formar
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leitores sob a luz de uma perspectiva interativa e dialdgica, que possa conduzir o leitor-aluno
a praticas de leitura eficientes. Para tanto, utilizaremos textos multimodais selecionados com
0 objetivo de desenvolver a criticidade dos alunos frente a textos que envolvam ndo so
aspectos linguisticos, mas também elementos multissemioticos (RIBEIRO, 2016).

Diante do exposto, nosso trabalho se divide em quatro capitulos. No primeiro
dedicaremo-nos a expor o percurso metodoldgico utilizado durante a pesquisa, comegando
pelas observacdes diretas e reflexdes da prépria pratica docente (fase exploratoria da
pesquisa-acao), diario de leitura dos alunos, gravacdes das aulas, etc. Por se tratar de um
estudo de caso, essa parte do trabalho pretende ainda revelar, de forma detalhada, como estéo
sendo abordadas as aulas de leitura no curso de Letras-Espanhol. Para tanto, utilizaremos da
metodologia da pesquisa-acdo, embasada pelos estudos de Thiollent (2011), Severino (2013) e
Goldberg (2009). Nesse contexto, discutiremos sobre os caminhos trilhados no decorrer da
pesquisa desde a geracdo até a analise dos dados, aplicacdo e verificacdo dos resultados do
produto pedagdgico.

O capitulo subsequente concentra-se na discussao em torno das estratégias de leitura
para o ensino de leitura do espanhol como lingua adicional no contexto académico. Nesse
momento, discutimos o processo estratégico de processamento de textos que pode ser
facilitado por meio de estratégias pré-leitura, no momento da leitura e apés a leitura. Dessa
forma, entendemos que a utilizacdo de algumas estratégias pode facilitar a compreensdo dos
textos, incluindo os textos multimodais. Para a discussdo desse capitulo, utilizamos as
contribuicdes de Solé (1998), De Pietri (2009) e de Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira
(2015). Discutimos, ainda, o carater dialoégico dos géneros discursivos textuais e,
consequentemente, da leitura, levando em consideracdo que 0s géneros sdo concebidos como
enunciados relativamente estaveis (BAKHTIN, 2003).

Abordamos, ainda, a questdo da multimodalidade (COPE e KALANTZIS, 2010) e das
contribuicdes desses estudos para 0 ensino atual, com énfase para 0 ensino superior. Aqui,
buscamos compreender como, na sociedade das Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo (TDIC), o contexto de leitura de textos pode exigir outras estratégias de
compreensdo textual que ndo sé a verbal. Sendo assim, o professor que queira contextualizar e
atualizar o ensino de leitura tem de se preocupar em dirimir algumas questfes relacionadas a
leitura, por exemplo, a insercdo de novas linguagens como a imagem, o som, o audio,
movimento, etc. Com isso, apoiamo-nos nos estudos sobre multimodalidade e
multiletramentos e entendemos o aluno no processo de compreensao leitora, que, em uma

perspectiva dialdgica bakhtiniana, ndo é apenas mero receptor de informacdes do texto, pelo
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contrario, € coprodutor [ROJO (2012) sugere o termo lautor], atribuindo ao texto novos
sentidos.

Em seguida, tratamos da questdo da intermidialidade e da intertextualidade, bem como
que forma elas estdo presentes nas tiras impressas e animadas. Cabe ressaltar, portanto, que a
utilizacdo de textos multimodais traz a tona algumas reflexes no que concerne aos estudos
multimidiaticos, uma vez que os préprios textos, principalmente os eletrnicos, estdo
elaborados e circulam em diversas midias. Na verdade, transcendem a utilizacdo de uma Unica
midia da mesma forma que dialogam com diversas outras fontes, exigindo do leitor novos
posicionamentos frente as praticas de leitura.

No ultimo capitulo, serd apresentada a analise dos dados gerados durante a pesquisa.
Apresentaremos, de maneira detalhada, de que forma as informacdes foram obtidas e
selecionadas, de modo que se configurassem como elementos importantes para a concluséo do
nosso estudo. Sendo assim, na nossa concepc¢ao, trata-se do capitulo de analise e que serve
para divulgar os resultados, confirmar ou ndo as hipoteses e expectativas criadas no inicio da

investigacdo. Algumas dessas hip6teses foram corroboradas e outras refutadas.
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1 ASPECTOS METODOLOGICOS

“Pesquisar ¢ uma arte”, afirma Goldenberg (2004, p.24). Nesse sentido, toda pesquisa
sempre pressupde uma inquietagdo, um problema, uma necessidade de resolver ou de
transformar algo. Pensando dessa forma, entendemos que fazer ciéncia é também se
reinventar, procurar novos caminhos metodoldgicos que se adequem ao contexto de
investigacdo e ao objeto de estudo. Considerando isso, este capitulo pretende expor o0s
caminhos que nortearam nosso estudo e o0s procedimentos metodologicos que foram
utilizados a fim de que nossos objetivos e resultados fossem alcangados.

Sendo, nesse contexto, a metodologia e a aplicacdo de um método em detrimento de
outro, a abordagem metodol6gica € uma possibilidade de investigacdo dentre todas as outras
possiveis. No entanto, ndo € uma tarefa facil escolher o método mais adequado e saber que a
escolha de um método, inicialmente, pode apresentar resultados positivos, mas que a
probabilidade de ndo se manter dessa forma durante a pesquisa € enorme. Na maior parte das
vezes, ndo se visualiza sistematicamente o objeto que se pretende pesquisar, muita coisa muda
do inicio ao fim do processo investigativo; outras vdo sendo (re)construidas durante a
pesquisa. Essa passagem nos traz a tona uma citacdo de Antonio Machado que diz: “Quem
caminha ndo tem caminho, faz caminho ao caminhar”. Orientado pela fala de Machado, esse
capitulo serve também como forma de reflexdo sobre as formas de fazer ciéncia no campo das
Ciéncias Sociais, principalmente, da Educacdo. Dai surge a justificativa para a escolha da
pesquisa qualitativa, pois tal abordagem conduz para uma analise mais subjetiva do fenémeno
pesquisado e esta mais ligada as praticas sociais na sua dinamicidade. Nessa linha de
raciocinio, concordamos com Minayo (2012, p. 21), quando destaca que a pesquisa qualitativa
“trabalha com o universo de significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos
valores e das atitudes”.

Levando em consideracdo esses aspectos, nossa pesquisa esta orientada na perspectiva
dos estudos dos multiletramentos, com énfase na andlise de textos multimodais e no ensino de
leitura em aulas de Lingua Espanhola, no curso de Letras. Destacamos ainda a importancia de
abordar, no campo do ensino de leitura em lingua espanhola, as dificuldades de compreenséo
textual enfrentadas pelos alunos, assim como discutir possibilidades de estratégias de leitura
que conduzam ao leitor-aluno a superagdo dos desafios das praticas leitoras, sobretudo, no
contexto das TDIC. Dessa forma, verificamos que, na abordagem de tal tematica, foi
necessaria a escolha de uma metodologia que fosse adequada a obtencao de resultados claros

e objetivos, antes, durante e que repercutisse, inclusive, apos a investigacao.
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Partindo dessa andlise, as estratégias de leitura de textos multimodais nas aulas de E-
LA sdo 0 nosso objeto de estudo. Para verificarmos como se deram essas estratégias,
utilizamos trés tirinhas impressas e trés animadas de Mafalda, do desenhista argentino
Joaquim Salvador Lavado, mais conhecido pelo apelido de Quino. Entendemos, levando em
consideracdo o referencial consultado, que a maior parte das dificuldades de leitura em textos
multimodais residiu no trato que tais textos adquiriram nas aulas de leitura. Muitas vezes, as
aulas de compreensdo leitora contemplavam apenas aspectos linguisticos e deixavam de
explorar outros elementos semilticos que se apresentavam conjuntamente nos textos
multimodais com o objetivo de construir e ampliar os sentidos do texto.

Nessa perspectiva, precisamos refletir sobre as dificuldades de leitura em textos
multimodais a partir do género discursivo textual tira (tirinha). Assim sendo, discutimos
algumas estratégias de leitura que minimizaram as dificuldades em aula de leitura que
utilizasse textos multimodais e, assim, integrasse a proposta dos multiletramentos (ROJO,
2012; 2013). Levando em consideracdo essa reflexdo, percebemos que trabalhar com
multiletramentos nas aulas de lingua € uma necessidade presente e futura, ndo uma
necessidade do ego do proprio professor, mas, sim, porque o contexto pedagodgico atual
multifacetado e dindmico exige uma postura de reflexdo sobre a multiplicidade de culturas
que compdem 0 espago escolar, assim como sobre as diversidades de géneros discursivos
textuais que circulam nesse ambito. No caso dos alunos de Letras/espanhol, que serdo também
futuros professores, esses trabalhardo com seus alunos as concepcbes de leitura que
adquiriram durante sua formacéo profissional e académica.

Como j& dito anteriormente, com a legalizacdo da oferta do ensino E-LA no Ensino
Médio, os cursos de licenciatura em Letras passaram por revisdes tedricas e expansdo da
oferta de vagas, com o objetivo de formar professores que atendessem a demanda exigida para
a area. Percebemos a necessidade de promover a inclusdo de préaticas de leitura em linguas
adicional (no nosso caso, o espanhol), inclusive, no proprio contexto de formacdo de
professores. Isso porque se faz necessdria uma leitura para além da estrutura linguistica,
levando em consideracdo também, na hora da compreensdo leitora, aspectos de ordem
semantica, pragmatica e cognitiva que conduzam o leitor-aluno, professor em formacéo, e que
tenham como enfoque a contribuicdo comunicativa da leitura para o desenvolvimento e a
formacéo dos alunos nesse contexto de ensino.

Assim sendo, com base na relacdo texto e leitor somado a fatores cognitivos
(KLEIMAN, 2000) e interativos (SOLE, 1987; 1998) envolvidos nas praticas de leitura,

observamos que as principais dificuldades enfrentadas pelos participantes da nossa pesquisa,
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na sala de aula, eram utilizar a leitura de forma autdbnoma e reconstruir os significados dos
textos. Muitos impedimentos para a leitura em lingua adicional residiam no fato de o aluno
possuir deficiéncias de leitura em lingua materna, que, de alguma forma, eram refletidas na

leitura e, consequentemente, na aquisicdo de lingua espanhola.

1.1 NATUREZA DA PESQUISA

Segundo Goldenberg (2001), as pesquisas de natureza qualitativa ndo conduzem os
estudos a resultados estanques, diferentemente das Ciéncias Naturais, que usam o método
quantitativo puro e conseguem alcancgar resultados altamente previsiveis e controlaveis.
Partindo desse pressuposto, utilizamos para nossa investigacdo a metodologia de natureza
qualitativa, de carater bibliografico e interpretativo. Dentro de toda essa postura
metodoldgica, enfatizamos a pesquisa-acdo por se tratar de uma situacdo que se analisa um
contexto especifico vivenciado pelo préprio pesquisador, superando o distanciamento entre o

investigador e o investigado.

Desse modo, tal estudo se prop6s a investigar a propria pratica do pesquisador e tem
por finalidade, no nosso caso, especificamente, discutir sobre as estratégias de leitura nos
textos multimodais em aulas de E-LA. A escolha dessa estratégia metodoldgica se justificou
por seu carater colaborativo, interativo e de reciprocidade entre os colaboradores da pesquisa
e o professor-pesquisador. De tal forma, verificamos que a pesquisa-a¢do seria uma postura
epistemoldgica que auxiliaria na interpretacdo, nos estudos e na resolugdo de problemas
sociais, com énfase para o contexto da sala de aula. A respeito disso, afirma Thiollent:,

A pesquisa-agdo € um tipo de pesquisa social que € concebida e realizada em
estreita associacdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da

situacdo da realidade a ser investigada estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo (THIOLLENT, 2014, p.14).

A partir dessa reflexdo de Thiollent (2014) e acrescentando a isso o que afirma
Baldissera (2001), percebemos que existe uma relacdo dialdgica na pesquisa-acao que visa a
aproximar acdo (prépria pratica subjetiva) e fazer (conhecimento técnico), sobretudo, nas
pesquisas que envolvem seres humanos. Muitas vezes, principalmente no contexto educativo,
faz-se muito no sentido pratico e mecénico, porém, age-se pouco. Podemos aqui mencionar as

consideragdes na reflexdo sobre a complexa relacdo entre teoria e pratica proposta por
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Ferreira (2014). Nessa analise, reside, pois, mais um dos objetos pelo qual nossa pesquisa se
construiu na propria acdo entre o par aluno-professor. Na mesma linha dessa assercéo,
Severino (2007, p. 120) complementa afirmando que: “a pesquisa-a¢do propde ao conjunto de
sujeitos envolvidos mudancas que levem a um aprimoramento das praticas analisadas”. Nesse
sentido, entendemos ser essa metodologia de pesquisa a que melhor se adéqua aos objetivos
de nossa investigagéo.

Ainda concordamos com Baldissera (2001, p. 10), quando afirma que a pesquisa-acdo
“proporciona as pessoas, os instrumentos € a capacitacdo necessaria para saber como
participar. Nao se trata do ‘direito a participar’, mas da capacidade para poder participar
efetivamente” (BALDISSERA, 2001, p.10). Nessa perspectiva, entendemos melhor o carater
colaborativo inerente a pesquisa-acao e a aproximacao entre pesquisador e objeto de pesquisa.

No que concerne a abordagem da pesquisa, ela se qualifica como sendo qualitativa
dentro de uma perspectiva exploratoria, uma vez que visa analisar uma determinada situacéo
na qual os dados sdo gerados nos momentos da propria agdo/investigacdo, podendo conduzir
os envolvidos a resultados dificilmente controlaveis. Mais do que isso, ajuda a aproximar o
pesquisador do objeto estudado, compreendendo-o a partir de uma visdo complexa,

contextualizada e multidimensional (MORIN, 2004).

1.2 FASES DA PESQUISA-ACAO

Apresentamos aqui as fases de desenvolvimento da nossa pesquisa, com énfase na
metodologia da pesquisa-acdo. Segundo Thiollent (2014), toda pesquisa, seja ela qualitativa
ou quantitativa, precisa passar por etapas bem definidas, sistematicamente organizadas e
refletidas para a realidade que se quer transformar, essas etapas se cruzam e Se Separam
constantemente. Tais fases ndo comegam necessariamente no momento de agir na tentativa de
transformar uma determinada realidade, pelo contrério, surgem muito antes, no mesmo
momento em que se problematiza um tema e se selecionam as formas de pesquisa-lo.

O planejamento é uma das fases mais importantes para desenvolver qualquer projeto
de pesquisa. Logo, a primeira atitude para o desenvolvimento da nossa investigacdo recai
sobre a elaboracdo de um plano de acdo que pudesse ser executado dentro do prazo estipulado
para a pesquisa (24 meses). Nesse momento, 0 pesquisador precisa apontar os principais

objetivos do estudo, a sucessdo de atividades, a definicdo da temaética a ser investigada, a
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escolha do percurso metodologico, a selecdo do corpus de analise e a definicdo dos

colaboradores.

Refletindo acerca dessas observacdes, apresentaremos as cinco fases que nortearam

esta pesquisa:

Fase exploratoria, de reconhecimento do contexto no qual a pesquisa seria aplicada
e de identificacdo dos problemas de pesquisa partindo da propria realidade (ag&o)
do pesquisador, selecdo do grupo que atuaria como colaboradores diretos da
pesquisa, levantamentos de dados, construcdo do corpus de analise e registro de
impressdes a partir da producao de diarios de bordo;

Fase de andlise dos resultados da fase exploratoria e de aprofundamento da
fundamentacéo tedrica que embasou cientificamente a pesquisa. Nesse momento,
fizemos uma andlise das leituras e experiéncias observadas até o momento e
buscamos desenvolver com maior rigor teorias, conceitos e modelos investigativos
gue sejam compativeis com a propria pesquisa. Investigamos se a pesquisa e €
realmente pertinente e buscamos reconhecer estudos que possam ter a mesma
proposta ou ser semelhantes. Essa fase € muito relevante para o bom andamento da
investigacdo, principalmente para termos nogdo sobre o que se tem pesquisado e
publicado sobre o tema nos Gltimos anos;

Fase de intervencdo do pesquisador no contexto de pesquisa. Nesta etapa,
envolvemo-nos com o tema pesquisado de forma mais consciente e sistematica,
com foco nos problemas que pretendemos refletir e propor solucBes viaveis. O
estabelecimento de um plano de acdo para as intervencdes foi de suma
importancia, pois serviu como um guia de orientacdo para a sequéncia de ac¢Ges
que precisam ser executadas para que fosse possivel alcancarmos os objetivos
pretendidos;

Fase de analise de dados. Nesta fase 0 maior objetivo foi reconhecer e categorizar
os dados gerados durante a pesquisa. Aqui, devemos ser capazes de estabelecer os
nexos entre a bibliografia consultada e as préticas de pesquisa (a¢40). E uma forma
de relacionar teoria e pratica apontando para os resultados e limitagbes de cada
fase da pesquisa;

Na sequéncia, para finalizar, tratamos de analisar os dados refletindo sobre os
impactos da pesquisa para o contexto de investigacdo. Cabe ressaltar que a

pesquisa ndo se encerra em si mesma, mas desenvolve as bases para pesquisas
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futuras e nem toda pesquisa consegue, de imediato, solucionar todos os problemas

identificados, mas pode se deixar aberta para a possivel resolucdo de alguns dos

problemas remanescentes.

Gréfico 1 — Etapas da Pesquisa-agdo

1. Identificacdo do
problema de pesquisa

2. Consulta
bibliografica para
embasamento tedrico

6. Projecdo de solugdes
possiveis para resolucéo
do problema de

PESQUISA-ACAO

5. Identificagéo de
limitacOes e falhas na
pesquisa

4. Analise dos dados

3. Intervencéo e acgéo
no contexto de
pesquisa

=1

Fonte: Thiollent, 2014 (adaptada)

1.3 DELIMITACAO DO CONTEXTO DE GERACAO DOS DADOS

O contexto da nossa geracdo de dados € uma universidade publica do estado da

Paraiba, fundada no dia 13 de abril de 1966, em pleno regime militar. No decorrer de seus

mais de 50 anos de funcionamento, a instituicdo tem um amplo servigco prestado ao povo

paraibano dos estados vizinhos. Presta relevante servigco de pesquisa, ensino e extensdo ndo so

a cidade de Campina Grande, como também nos outros sete campi que fazem parte do projeto
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de interiorizagdo do ensino superior dessa universidade. Atualmente, o Campus no qual foi
desenvolvida a pesquisa, mais especificamente, no Departamento de Letras e Artes, setor ao
qual o curso de Letras esta subordinado, funciona durante os trés turnos, oferecendo cursos de
graduacdo e pés-graduacdo (lato e stricto sensu) em dialogo com a pesquisa e a extensdo. O
prédio consta de infraestrutura distribuida em trés pavimentos, apresenta, ainda: escadas de
facil acesso, rampas de acessibilidade a cadeirantes, bibliotecas com acervo atualizado, salas
de aula amplas e arejadas, espaco social para alunos, sala de professores, banheiros sociais
(inclusive, com acesso a pessoas com deficiéncia), laboratdrios de informaética, laboratério de
linguas (para os cursos de espanhol e inglés), etc.

Para nossa pesquisa, nos interessou um grupo do curso de Letras/ Espanhol composto
por um total 135 alunos matriculados em dois turnos (matutino e noturno). O curso
disponibiliza ainda aos alunos interessados e selecionados bolsas de iniciacdo cientifica, de
iniciacdo a docéncia e projetos de monitoria de disciplinas da base curricular do curso.
Recentemente, o curso de Letras/Espanhol passou por uma revisdo do Projeto Politico de
Curso (PPC), estendendo a carga horaria total do curso de 2600 para 3200 horas/aula.

Com a promulgacdo da Lei 11.161/05 (Lei do Espanhol), revogacao pela MP 746 e
intensificacdo das AssociacOes de Professores de Espanhol em promulgar leis estaduais e
municipais como no caso da Paraiba e Rio Grande do Sul, os cursos de licenciatura em Letras
tém aberto um maior nimero de vagas e formado, desde 2005, um amplo contingente de
professores nessa area. No entanto, no corrente ano, pensar no atual contexto de ensino do
espanhol no Brasil é também considerar a recentissima reforma do Ensino Médio, que exclui
a obrigatoriedade o ensino do espanhol nessa etapa da educacdo bésica e de outras disciplinas
que compunham o curriculo escolar. Nao cabe aqui uma discussdo mais aprofundada sobre
esse tema, mas ndo podemos deixar de mencionar que essas mudancgas curriculares e a
revogacdo da oferta do espanhol na educacdo béasica afetam o curso de formacdo de
professores de forma negativa, pois 0 mercado de trabalho desmotiva os futuros professores e,
ao mesmo tempo, enfraquece o projeto de integracdo latino-americana que tanto almejamos.

Consideramos, portanto, que as universidades sdo 0s espacos, por exceléncia, para
discutirmos e refletirmos sobre os problemas sociais, buscando solu¢Ges que diminuam a
desigualdade e a estratificacdo social. Para nosso estudo, enfatizamos de que forma os
letramentos e o multiletramentos, a partir da utilizacdo de textos hibridos (tirinhas), pode
conduzir os professores a uma formacdo critica e reflexiva em meio a uma cultura altamente
letrada, caminhando no sentido contrario da secular pratica de cultura grafocéntrica

(RIBEIRO, 2016). Nosso objetivo, pois, consiste em utilizar textos multimodais observando



29

as principais dificuldades de leitura de tais alunos e utilizando os principios da semantica
(campo tedrico que estuda os sentidos das palavras) e da pragmatica (dedica-se ao estudo do
uso dos enunciados e da intencionalidade discursiva em cada situacdo real de uso) para a

construcdo de novos sentidos dos textos em questéo.

1.4 COLABORADORES DA PESQUISA

A turma da qual selecionamos o grupo que colaborou com a pesquisa totaliza 26
alunos matriculados, dos quais 10 sdo evadidos, com faixa etéria entre 22 e 30 anos. A maior
parcela desses alunos mora em cidades vizinhas a Campina Grande, de forma gque 0 acesso ao
campus se faz por meio de transporte coletivo cedido pelas cidades ou alugado pelos proprios
alunos. Sdo colaboradores diretos da nossa pesquisa 0s graduandos do segundo periodo do
curso de Letras com habilitacdo em lingua espanhola. Para melhor delimitar nossa atuacdo
durante a pesquisa, optamos por trabalhar com um grupo focal de quatro alunos do
componente curricular “Lingua espanhola II”, do turno noturno. Como critério para selecao
dos participantes que compuseram o grupo focal, foram levados em consideracdo a vontade
de participar do projeto, a disponibilidade para participar das interagdes e o desenvolvimento,
pelo colaborador, de habilidades em aula e em atividades que envolviam leitura e
compreensdo de textos diversos em espanhol (escritos e orais).

Partindo desses dados, resolvemos trabalhar com um grupo focal, no qual o
pesquisador assumiu a funcdo de moderador, influenciando o minimo possivel na geracao dos
resultados. A partir dessa assercao e levando em consideracao os estudos de Gondim (2003, p.
151), “o moderador de um grupo focal assume uma posi¢do de facilitador do processo de
discussdo, e sua énfase estd nos processos psicossociais que emergem, ou seja, no jogo de
interinfluéncias da formagdo de opinides (...).”. Assim, para trabalharmos com o grupo,
atuamos a partir de um procedimento metodoldgico que tem ganhado bastante visibilidade no
campo das ciéncias humanas e, sobretudo, nas pesquisas qualitativas nos ultimos anos: o
grupo focal. Vale salientar que ndo se trata de uma concepcdo que visa minimizar 0S
colaboradores da pesquisa nem a complexidade do processo investigativo, mas que visa
concentrar a atengdo em uma situacdo especifica no que se pretende investigar. O grupo de
quatro alunos parece ser um namero reduzido, mas, se levamos em consideracdo que a turma
tem poucos alunos matriculados (além dos evadidos), vemos que esse percentual de

participantes é suficiente, especificamente, para o desenvolvimento do nosso estudo.
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Optamos, desse modo, por uma quantidade pequena de participantes, considerando a
complexidade da investigacdo. Ademais, destacamos que, em uma pesquisa qualitativa, ndo é
0 numero de participantes que proporciona dados relevantes ao pesquisador, mas o significado
e importancia desses dados para a realizagdo da investigacdo proposta (ROSA e ARNOLDI,
2009).

Dentro das modalidades dos grupos focais, escolhemos trabalhar com a exploratoria,
por ser mais compativel com a nossa proposta de investigacdo. Ampliando essa discusséo,
Gondin afirma:

Os grupos exploratérios estdo centrados na producdo de conteidos; a sua
orientacdo teGrica estd voltada para a geracdo de hipOteses, o
desenvolvimento de modelos e teorias, enquanto que a pratica tem como
alvo a producdo de novas ideias, a identificacdo das necessidades e
expectativas e a descoberta de outros usos para um produto especifico.
(GONDIN, 2003, p. 152)

Verificamos, entdo, que o grupo focal de natureza exploratéria serviu como melhor
forma de alcangar os objetivos iniciais da investigagdo, uma vez que aborda o contexto e 0
explora desde uma perspectiva analitica, trabalhando com as necessidades do grupo
envolvido, assim como com a descoberta de elementos e fenémenos que ndo haviam sido

pensados em fases mais primitivas da pesquisa.

1.5 INSTRUMENTOS DE GERACAO DOS DADOS

Em pesquisas quantitativas, geralmente a escolha dos instrumentos deve ser pensada
com bastante cautela, principalmente se a pesquisa envolve seres humanos. No entanto, nas
pesquisas de natureza qualitativa, faz-se necessaria uma reflexdo maior quanto ao uso dos
instrumentos, uma vez que os dados das pesquisas em Ciéncias Sociais ndo sdo totalmente
quantificaveis, ja que passam por um olhar subjetivo, contextualizado e parcial do
pesquisador. Na pesquisa qualitativa, observamos geralmente o acontecimento histérico e
contextualizado sem que seja necessario um rigor numerico como resultado absoluto para o

conhecimento de uma determinada realidade.

Partindo dessa premissa, descrevemos aqui 0s instrumentos que foram utilizados. Séo,
nesse contexto, “ferramentas” que auxiliaram para a consolidagao dessa investigacdo. Assim,
concordamos com Bortoni-Ricardo (2008, p. 61) quando afirma que:

Quando o pesquisador tem clareza de seus objetivos, sabe que tera de reunir
registros de diferentes naturezas (por exemplo, observacdo direta,
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entrevistas, fotos, gravacdes de &udio e de video, etc.). Esses registros de
diferentes naturezas vao permitir a triangulacéo dos dados.

Utilizamos como instrumentos de nossa pesquisa filmagem, questionarios observacéo
direta, logs (protocolos verbais)® e diarios de bordo. Tais instrumentos serviram para ajudar na
construcdo e desconstrucao de alguns pré-conceitos que haviam surgido inicialmente. Assim
sendo, observamos que, ao trabalharmos com um grupo focal, estivemos diante de uma
situacdo nova de gerar dados. N&o se tratava de uma amostragem, mas de focar as principais
dificuldades que os alunos apresentavam na hora de ler os textos multimodais. Dessa forma,
pudemos analisar com maior propriedade as dificuldades, encaminhando assim nossa
discussdo para questdes muito mais amplas, que ndo sé o meramente linguistico. No que
concerne a geracdo de dados, concordamos com a Bortoni-Ricardo (2008, p. 58) quando
afirma que:

A coleta de dados ndo deve ser apenas um processo intuitivo, que consistiria
simplesmente em fazer observac6es em determinado ambiente e tomar notas.
Ela deve ser um processo deliberado, no qual o pesquisador tem de estar

consciente das molduras de interpretagdo, que sdo culturalmente
incorporadas e que ele traz consigo para o local da pesquisa.

Ademais, Barbosa (2008) classifica em cinco as técnicas mais usadas para coletar
dados em pesquisas qualitativas: (i) questionario; (ii) entrevistas; (iii) observacao direta; (iv)
registros institucionais e (v) grupos focais. Destes cinco instrumentos, utilizamos o
questionario semiestruturado e os grupos focais. A viabilidade do questionario se da por ser
um instrumento pouco custoso, que preserva 0 anonimato do respondente e que encaminha a
pesquisa no direcionamento de questes previamente estabelecidas, ao mesmo tempo em que
se abre a possibilidade do levantamento de questdes novas e relevantes para a pesquisa.

O grupo focal, por sua vez, visa colaborar com a operacionalizacdo da aplicacdo das
sequencias didaticas, focando um grupo especifico e que apresenta as dificuldades de leitura
necessarias para a defesa de nossa tese. Outras duas técnicas para coletar os dados durante a
pesquisa, que ndo foram mencionadas anteriormente, sdo as filmagens das aulas e os diarios

de leitura dos alunos colaboradores desta pesquisa.

> Nesse sentido, compartilhamos do entendimento de Wallace (1998 apud Souza, 2014), para os quais 0s logs
s80 “notas de campo que podem ser altamente estruturadas dentro de um formato especifico. Passaremos a
chama-las de registros, diferenciando-os assim das notas de campo mais fluidas e ad hoc4” (p. 54).
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Para tanto, os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE)®, que foi aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Estadual da

Paraiba. No presente termo, os colaboradores autorizam a utilizacdo dos dados gerados

durante as interacbes. O mesmo comité também apresentou parecer favoravel ao

desenvolvimento desta pesquisa e identificou que ndo ha riscos aos envolvidos, autorizando o

inicio da pesquisa de campo.

Com a finalidade de apresentar de forma mais didatica os instrumentos utilizados na

geracdo dos dados durante esta pesquisa, construimos o quadro abaixo:

Quadro 1 — instrumentos da pesquisa

INSTRUMENTO OBJETIVO QUEM EM QUE
PRODUZIU MOMENTO
Questionario Identificar a percepcdo dos | Professor No inicio, para
colaboradores sobre o tema da diagnosticar
pesquisa. problemas de
pesquisa.
Filmagens Registrar as interagdes para | Professor Durante as
posterior andlise dos encontros interagoes, no
(grupo focal)
propostos semestre 2016.2.
Diério de bordo Registrar impressoes e | Professor Durante toda a
observacbes dos encontros pesquisa.
para posterior analise.
Protocolos verbais | Captar as compreensdes e a | Colaboradores | Durante algumas

(Logs)

cognicdo dos colaboradores de

forma mais dindmica e
aproximada das situacdes reais

do problema detectado.

interacdes feitas via
whatsapp, no
periodo 2016.2.

Fonte: Proprio autor

® O termo esté registrado na Plataforma Brasil, sob o protocolo de pesquisa n° 71680117.9.0000.5187 e agendado

no Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Estadual da Paraiba sob o nimero 5187.
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Para encerrar, destacamos a importancia da constru¢do de um capitulo tedrico que
proporcione a visualizagdo dos processos envolvidos na pesquisa cientifica de abordagem
qualitativa. Nesse sentido, verificamos sua relevancia por ajudar a desconstruir crencas que
envolvem um método em detrimento de outro, como se existisse o “método perfeito”. A cada
situacdo de investigacdo, colaboradores e contexto de desenvolvimento de pesquisa, novos
dados surgem. Por essa razdo, precisamos levar em consideracdo o0s objetivos gerais e
especificos de cada investigacdo, para compreender qual método é o mais adequado aquela
situacdo especificamente. Esse percurso, na nossa concepcdo, ajuda a identificar que uma
pesquisa se faz a partir da forma que se déo a sistematizacdo do estudo, a geracdo dos dados e
a analise dos resultados. Dai, cabe ao pesquisador apresentar 0s principios que norteiam o
processo investigativo, transpondo os resultados ndo sé ao publico cientifico, mas a todos os
que, de alguma maneira, possam utilizar o trabalho final para estudos e/ou futuras pesquisas.

Trata-se de um compromisso social do pesquisador com seu leitor.
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CAPITULO 1l

ESTRATEGIAS DE LEITURA: PENSANDO
O USO DE TEXTOS MULTIMODAIS

iBASTADE CENSU
L X ;

{ O SL LE ACARO LA PINTU, O NO
PU TERMI POR RAZO QUE soy

\_ DEL DOMIN PUBLI —
ENSU ¢

(QUINO, 2012, p. 127)
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2 ESTRATEGIAS DE LEITURA, TEXTOS MULTIODAIS EM E-LA E AULAS DE
ELA

As préticas de leitura, na atualidade, passam por grandes transformacgdes uma vez que
as atividades que envolvem a leitura ndo se realizam exclusivamente em suportes estaticos
como o livro ou jornal impressos, mas também, em ambientes virtuais, interativos e
complexos. Dessa forma, é evidente que a reflexdo sobre estratégias de compreensdo leitora
se faz pertinente, pois dialoga com as recentes mudancas vivenciadas pela sociedade
hipermoderna. Nos dias de hoje, os textos que circulam e sdo produzidos estdo impregnados
de muitas semioses e exigem do leitor uma postura proativa, critica e reflexiva, que o conduza
para a compreensao global e detalhada de textos eletrdnicos, impressos, animados, coloridos
ou em preto e branco, em movimento ou estaticos, agregados de som, imagem e diagramacao.
Tratam-se, portanto, de textos ricamente multissemiéticos e/ou multimodais.

Nesse sentido, a forma de se relacionar com o0s textos também passa por cambios
significativos. O leitor, na perspectiva dialdgica, é coprodutor dos sentidos que sdo conferidos
ao texto. Insere-o em um contexto de circulagéo, interpreta-o, compreende-o e o transforma a
cada nova leitura em um novo texto. A partir dessas observacdes, percebemos que é de suma
importancia que os professores (em formag&o e/ou em exercicio) reflitam sobre estratégias de
leitura situadas para as realidades nas quais estdo inseridos e que contemplem a aquisic¢ao de
conhecimento e de praticas leitoras dos alunos de forma eficiente e emancipadora. Para iniciar
nossa discussdo, este capitulo pretende discutir sobre os estudos que utilizam as estratégias de
leitura como objeto de pesquisa. Assim, também passearemos por teorias que dialoguem com
a utilizacdo dos textos multimodais em aulas de E-LA e também com uma reflex&o acerca da

teoria dialogica embasada pelos pressupostos de Bakhtin.

2.1LEITURA E GENEROS DISCURSIVOS TEXTUAIS NA PERSPECTIVA
BAKHTINIANA

Segundo Bakhtin (2003) a vida é dialogica por natureza. Viver significa participar do
dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. (BAKHTIN, 2003, p. 348). Isso significa
que nossa relacdo com a linguagem se da a partir da nossa percep¢do em relacdo ao mundo
que nos rodeia. Essa relagdo é historica e pautada na impressao que temos de nGs mesmos em
relacdo ao outro. Sendo assim, o conceito de alteridade se faz importante para pensar que 0s

enunciados sempre sdo elaborados levando em consideracdo 0s seus possiveis e invisiveis
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interlocutores. Dentro da abordagem dial6gica, vale destacar outro conceito importante: o

conceito de alteridade, ou seja, nossa forma de interagir com e para o outro.

Sobre a questdo da alteridade Bakhtin explicita que:

O homem ndo pode juntar a si mesmo num todo exterior relativamente
concluido, porque vive a sua vida na categoria de seu eu. N&o é por falta de
plano de sua visdo extrema — ainda que sua insuficiéncia seja consideravel —
mas por falta de um principio valorativo interno que lhe permitisse, de
dentro de si, ter uma abordagem para sua expressividade externa (...). E
nesse sentido que o homem tem necessidade estatica absoluta do outro, da
sua visdo e da sua memoria; memdria que junta se unifica e é a Unica capaz
de Ihe proporcionar um acabamento externo. Nossa individualidade néo teria
existéncia se o outro ndo a criasse. (BAKHTIN, 2003, p. 55)

De acordo com essa afirmacgdo, percebemos que precisamos da existéncia do outro
para a construgio da nossa propria individualidade. E com base no que o outro diz ou faz que
se constrdi a subjetividade dos sujeitos, inclusive, no campo de linguagem. Nesse sentido, se
pensamos a leitura como um processo dialégico, complexo, interativo e aberto, verificamos
que se faz necessario o conhecimento de quem seja esse outro. O outro ndo é necessariamente
uma pessoa, mas 0s tracos distintivos de interacdo entre texto, leitor e autor. Trata-se,
portanto, de olhar para o texto e para a leitura como elementos interagentes entre si e
reconhecer que cabe ao leitor a funcdo de descobrir o outro que estd nas entrelinhas do texto
para construir suas proprias consideracGes sobre aquilo que Ié.

Partindo desse pressuposto, entendemos que a leitura é uma pratica responsiva, ou
seja, exige do leitor uma resposta daquilo que se 1é. Pensando dessa maneira, distanciamos a
nogéo passiva com que a leitura foi durante bastante tempo classificada. Cabe ao leitor um
processo de atividade e de devolucéo de resposta ao texto como forma de dar dinamicidade ao
que 1é, como Ié e por que Ié. Partindo, pois, da ideia de que a linguagem exige contestacdes, a
leitura é composta de linguagem(ns), que “quer ser ouvida, entendida, respondida e mais uma
vez responder & resposta, e assim ad infinitum. Ela entra no didlogo, que ndo tem final
semantico, mas que pode ser fisicamente interrompido para esse ou aquele participante
(BAKHTIN, 2003, p.334).

No mesmo texto, 0 autor acrescenta:

Toda compreensao plena real é ativamente responsiva € nao é sendo uma
fase inicial preparatdria da resposta (seja qual for a forma em que ela se dé).
O préprio falante estd determinado precisamente a essa compreensao
ativamente responsiva: ele ndo espera uma compreensao passiva, por assim
dizer, que apenas duble o seu pensamento uma voz alheia, mas uma resposta,

uma concordancia, uma participacdo, uma objecdo, uma execugdo, etc.
(BAKHTIN, 2003, p. 272)
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Ao observamos, por exemplo, que 0s textos sdo enunciados carregados de relativa
instabilidade, ou seja, ndo sdo sempre 0s mesmos textos, pois dependem das condi¢bes
prévias e historicas da leitura, podemos destacar que a utilizacdo da materialidade linguistica
do texto atende a objetivos préprios da linguagem humana. Logo, a andlise linguistica é
apenas uma das muitas dimensfes que precisam ser consideradas no complexo processo de
compreensdo leitora. Sendo assim,

Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as finalidades de cada
referido campo ndo s6 por seu conteddo (tematico) e pelo estudo da
linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e

gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construgdo composicional
(BAKHTIN, 2003, p. 261).

Aprofundando suas discussdes sobre géneros discursivos, Bakhtin costuma classifica-
los em dois tipos: primarios e secundarios. Os primarios correspondem aos géneros/textos que
circulam na sociedade no dia a dia e os secundarios sdo os textos literarios ricos em estilo e
padrdo de escritura. No que concerne a diferenciacdo entre os dois niveis de géneros do
discurso, Bakhtin destaca:

A diferenca entre géneros primérios e secundarios (ideoldgico) ¢é
extremamente grande e essencial, e é por isso mesmo que a natureza do
enunciado deve ser descoberta e definida por meio de andlise de ambas as
modalidades; apenas sob esta condicédo a definigdo pode vir a ser adequada a
natureza complexa e profunda do enunciado (e abranger e suas facetas mais
importantes); a orientacdo unilateral centrada nos géneros primarios redunda
fatalmente na vulgarizacdo de todos o0s problemas (o0 behaviorismo

linguistico € o grau extremado de tal vulgarizagdo) (BAKHTIN, 2003, p.
264).

Aproveitando as consideracoes feitas pelo filésofo russo, Camara Jr. (2016?) destaca
como a leitura pode ser compreendida dentro de uma andlise do estudo da teoria dos géneros
discursos, numa perspectiva dialdgica e interativa. Segundo Di Camara Jr. (2016):

A leitura é, dentro do que Bakhtin determinou como géneros do discurso,
uma atividade que mantém o signo linguistico pleno de sentido em eterna
circularidade e (re)significacdo, pois € com o ato de ler que se engloba e

transforma as intencGes iniciais de um autor e sua localizagdo no mundo
sentidos. (DI CAMARA JR., 2016, p. 54)

Essa circularidade citada pelo autor pode ser entendida, no contexto da leitura, como
uma infinita possibilidade de (re)construcao dos sentidos dos géneros/textos. Nesse sentido, 0
que se apresenta € uma visdo interativa e mutavel dos textos que ndo estdo presos ao contexto
no qual sdo produzidos e recebidos, caso contrario, os textos de longa tradigdo, como oficios e

peticBes, ndo estariam disponiveis nos dias atuais. O que define a vida de um género é sua
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funcdo comunicativa. Nessa perspectiva, podemos pensar, por exemplo, que uma carta, um
cartaz publicitario, um outdoor ou qualquer outro género/texto pode ser lido em momentos
histdricos diferentes e ter o mesmo significado, assim como pode ser lido no mesmo instante e
apresentar compreensoes diversificadas. A ideia da circularidade nos sugere que um texto néo

é um produto pronto e acabado, ele se reconstrdi a cada nova leitura.

2.2 ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO LEITORA EM AULAS DE E-LA

A leitura € considerada uma competéncia importante para a aquisi¢do/aprendizagem
de linguas adicionais, assim como para o desenvolvimento cognitivo e 0 acesso ao
conhecimento. Abordar estratégias de compreensdo leitora torna-se uma questao relevante e
perigosa. Ao mesmo tempo, deve ser uma atitude reflexiva adotada pelo leitor na superacéo
de dificuldades que venham a surgir durante a atividade de leitura e compreenséo de textos. A
leitura, entdo, deve ser entendida como um processo complexo, aberto, subjetivo, que envolve
varias dimensfes comunicativas que sdo ativadas no momento de processamento dos textos.
Dentre os conhecimentos que precisam ser ativados durante a leitura. temos 0s conhecimentos
enciclopédico (ou conhecimento de mundo), linguistico (ou gramatical) e discursivo
(consciéncia de género e da situacdo comunicativa que valida os géneros/textos).

Muito mais que uma pratica escolarizada, a leitura é uma pratica social. Sendo assim,
exige-se a compreensdo do contexto no qual o texto é produzido e circula. Entender essa
dimensdo ja é por natureza uma estratégia pré-textual que pode auxiliar no momento em que a
leitura exija uma maior profundidade na compreensdo da leitura. Com isso, queremos dizer
que considerar o local, 0 momento historico, a intencionalidade e os sujeitos envolvidos no
processo de compreensdo leitora trazem a tona questdes de ordem extra e intralinguisticas que
também precisam ser ativadas na leitura de textos escritos, orais ou multimodais.

Dessa observacdo, percebemos que cada texto e contexto no qual se realizam as
praticas de leitura exigem condicGes particulares de processamento dos textos. Sendo assim,
nunca se I& o mesmo texto da mesma forma mais de uma vez, cada leitura é Unica e
irrepetivel, pois leva em consideracdo aspectos que precisam ser avaliados e considerados
quando se aborda a leitura como uma atividade subjetiva, autbnoma e critica. As condigdes
que possibilitam que a leitura de um determinado texto ocorra, em um dado momento, podem

mudar se for feita daqui a algumas semanas: outros conhecimentos vao sendo adquiridos, a
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familiaridade com o género vai aproximando texto e leitor, 0 momento politico-histérico-
cultural pode sofrer alteracdo de diversas ordens, etc.

Justamente por se pretender autdbnoma e critica que a leitura é individualizada e
irrepetivel, ou seja, a cada nova leitura, o texto se processa contextual e cognitivamente de
forma diferenciada. 1sso mostra o carater dial6gico dos géneros discursivos textuais, uma vez
que o texto interage com o leitor, exigindo que este tenha consciéncia que a leitura esta
envolvida em varias dimensdes e gque esse conhecimento precisa ser acessado a fim de
garantir que se construam os sentidos integrais dos textos lidos.

Retornando as estratégias de compreensdo leitora, Solé (1998) nos afirma que tais
estratégias precisam levar em consideragdo aspectos relacionados ao nivel de compreensdo do
individuo, sua capacidade de cognicdo, entre outros fatores. Nesse sentido, pretende-se
verificar quais estratégias sdo mais eficientes para cada situacdo especifica. Como as
estratégias sdo procedimentos cognitivos e subjetivos, € mais dificil de mesurar o nivel de
compreensdo de cada texto. As mesmas estratégias sdo formas que o leitor encontra para
desobstruir a interpretacdo do que I€, uma vez que barreiras podem impedir uma apreensdo
maior daquilo do texto. O primeiro nivel estratégico refere-se a decodificacdo, na sequéncia,
desenvolve-se a nocdo de uso da lingua, depois a capacidade de compreensdo e, por ultimo, a
possibilidade de se situar criticamente diante que 1& (SOLE, 1998). Por essa razdo, a autora
acredita que é necessario um planejamento da atividade de leitura e que, quando se pensa na
realidade da sala de aula, 0 mais importante € que essas estratégias possam ser ensinadas e

aprendidas. No que diz respeito a elucidacéo dessa ideia, a autora afirma:

As estratégias que vamos ensinar devem permitir ao aluno o planejamento
da tarefa geral de leitura e sua propria localizagdo -motivacao,
disponibilidade- diante dela; facilitardo a comprovacdo, a revisdo e o
controle do que se 1€, e a tomada de decisfes adequada em funcéo dos
objetivos que se almejam (SOLE, 1998, p.73). [grifos nossos]’

Nesse sentido, a definicdo e a clareza dos objetivos é tdo importante quanto o proprio
ato da leitura. Levamos em consideracdo, portanto, que a leitura assume uma funcéo
comunicativa no interior as sala de aula, seja para responder um exercicio, se informar,

localizar informacdes ou compreender um contetdo do curriculo. Essa postura ajuda a situar o

’ Tradugdo nossa para: Las estrategias que vamos a ensefiar deben permitir al alumno la planificacién de la tarea
general de lectura y su propia ubicacion -motivacion, disponibilidad- ante ella; facilitaran la comprobacion, la
revision y el control de lo que se lee, y la toma de decisiones adecuada en funcion de los objetivos que se
persigan.
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leitor-aluno e direciona a compreensdo oferecendo uma justificativa da leitura de um
determinado género discursivo textual em detrimento de uma infinidade de outros textos.

Assim sendo, Di Pietri (2009) corrobora:

A compreensdo do texto, portanto, é possivel gragas aos conhecimentos
prévios que o leitor possui e a interacdo desses conhecimentos no momento
da leitura. Essa interacdo se torna mais evidente quando, ao lermos um texto
nos deparamos com uma palavra desconhecida. Nesse momento, ha pelo
menos duas opcdes: ou o deixamos de lado e vamos procurar em outros
lugares o significado da palavra (hum dicionario, por exemplo), ou
continuamos a Ié-lo e tentamos, com base nas demais informacdes que esse
texto apresenta, elaborar hip6teses sobre o significado daquela palavra (DE
PIETRI, 2009, p. 21).

Com base na elucidacdo de De Pietri (2009), constatamos a importancia de se
estabelecer estratégias que possam ajudar na compreensao leitora. Deve ser claro também que
nem sempre uma determinada estratégia utilizada ou dita pelo professor como eficiente é
valida para todos os processamentos de leitura dos alunos, ou ainda que as estratégias que
servem para uma turma do ensino media terdo a mesma eficécia e eficiéncia no nivel superior.
Pensemos na situacdo de leitura de um manual de instru¢es, em uma aula de espanhol lingua
adicional, em que ndo se pode ou ndo se tem acesso a dicionarios ou outros materiais de
consulta e que a Unica estratégia possivel para aquele momento seja a elaboracdo de
inferéncias e hipoteses, a partir do que o texto ja oferece e do arcabouco enciclopédico que o
leitor traz consigo. Nessa situagdo, a estratégia de consulta a materiais de apoio parece ser
mais um impedimento do que uma luz a compreensao ampla do manual.

Pensando nessa linha de raciocinio, a leitura é uma pratica institucionalizada e
escolarizada que tem o professor como agente de letramentos, a0 mesmo tempo em que se
assume como mediador do complexo processo de leitura. Logo, faz-se necessaria uma
reflexdo critica sobre as etapas nas quais a leitura é realizada, bem como a consciéncia de que
cada etapa deve ser compreendida dentro de um processo sistematico e complexo. Sistematico
porque envolve a lucidez do percurso trilhado para a aquisicdo da competéncia leitora, e
complexo porque precisa envolver uma rede de competéncias que precisam ser ativadas no
momento da leitura. Entendemos, pois, que a complexidade da leitura se da por varias
instancias que permeiam a construcdo e recepc¢do de textos, sobretudo os textos multimodais
ou digitais.

Assim, o conhecimento linguistico tem papel importante porque indica, a partir da

materialidade da lingua, os elementos necessarios para que o leitor construa os sentidos do
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texto antes, durante ou depois da atividade de leitura. Essa materialidade linguistica passa por
varias dimensfes dentro da propria lingua, por exemplo, elementos léxicos, semanticos,
morfoldgicos, sintaticos, pragmaticos, etc. Reconhecer a importancia desses elementos nédo
quer dizer que cada um deles tem de ser analisado de forma isolada, mas que precisam ser
reconhecidos dentro de um contexto no qual estdo inter-relacionados, integrados e
combinados sistematicamente, com o objetivo de conferir funcionalidade a lingua nas
diversivas situaces legitimas de comunicagdo nas quais ela é convocada.

Ter acesso ao conhecimento linguistico é uma estratégia interessante e uma pratica
supervalorizada nas salas de aula para o ensino de linguas, no entanto, ndo se pode garantir
que apenas tendo contato com esse tipo de conhecimento o leitor estard suficientemente
preparado para uma leitura proficiente e emancipadora. No cerne dessa discussdo, surgem
outros conhecimentos que complementam a leitura tornando-a mais significativa. Levando em
consideracdo que ja abordamos dois tipos de conhecimento (o linguistico e o de mundo),
posteriormente precisamos identificar o género discursivo textual objeto da andlise ou da
leitura. O género, nesse sentido, que utilizamos aqui dialoga com a forma como Bakhtin e o
Circulo entendem géneros discursivos textuais, dentro de uma abordagem dialdgica e
interativa da lingua. Levamos em consideracdo também o carater polifénico dos discursos e
dos géneros discursivos/textos que circulam e sdo produzidos como artefatos culturais,
semioticos e socio-histdricos de utilizacao da lingua(gem).

Assim, fica patente que, para abordar a questao da leitura de uma perspectiva dialdgica
nos moldes bakhtinianos, precisamos inicialmente entender por que o estudioso russo utiliza
esse termo. Primeiro, precisamos mencionar que o carater dialogico da lingua traz a tona
outras discussdes de diversas ordens, que indicam que a lingua(gem) existe em um contexto
real e que precisa de sujeitos que a utilizem, num dado momento histérico. Aqui,
consideramos que o signo linguistico, de acordo com Bakhtin e o Circulo, é fortemente
ideoldgico, isso quer dizer que serve a fins politicos, intelectuais e culturais.

Para considerar, pois, essas questfes, a leitura dentro dos estudos dos letramentos é
discutida de uma perspectiva mais ampla, na qual se tomam como textos escritos (candnicos
ou ndo), orais (coloquiais, inclusive) e multimodais (que envolvem uma grande multiplicidade
de modalidades em sua construcdo). No tocante ao uso desses textos, Bortoni-Ricardo,
Machado e Castanheira (2015) apontam a funcdo de agente letrador que todo professor
desempenha na sala de aula. As autoras sugerem que € indispensavel criar protocolos de
leitura que levem em consideracdo estratégias as quais viabilizem a compreensdo textual.

Leva-se em consideracdo, nesse caso, que a leitura ndo é uma atividade exclusiva das aulas de
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linguas (materna ou adicionais) — se é que existe um componente especifico para se trabalhar
com compreensao leitora. Trata-se, segundo elas, justamente do contrario, a leitura é um lugar
comum para a construcdo do conhecimento em todos os componentes do curriculo escolar, da
matematica a biologia.

Ribeiro (2016) concorda com as autoras anteriormente citadas quando aborda, em seu
estudo, a questdo da leitura de textos multimodais, especialmente a leitura e producdo de
infogréficos. Ribeiro sinaliza a necessidade de romper as barreiras de producéo e construcédo
desses géneros apenas para as disciplinas de matematica e geografia, respectivamente. Trata-
se, pois, de uma abordagem transdisciplinar que permeia o fazer pedagdgico, ou seja, todo
professor é, por exceléncia, um agente letrador independente do componente que ministra
(BORTONI-RICARDO, MACHADO, CASTANHEIRA, 2015). Sobre a leitura de textos
multimodais, trataremos desse tema mais adiante.

Retomando a discussdo a respeito das estratégias de compreensdo leitora,
compreendemos que precisamos encarar a leitura como um processo complexo, gradual e
situado socio-historicamente. Dessa forma, varios elementos sdo acionados durante a
producdo e organizacdo dos elementos de sentidos dos textos. A interpretacdo textual passa
por fases que precisam ser, conscientemente, percebidas e compreendidas como forma de
criarem condic¢des favoraveis para a elucidacgdo e utilizacdo autbnoma dos géneros discursivos
textuais nas diversas situacdes em que eles se encontram. E também necessario compreender
que os textos sdo entidades produzidas na e pela sociedade, portanto, ndo podemos negar o
carater cultural que a leitura traz consigo, que é evidenciado no momento de producédo e
recepcao dos multiplos géneros que circulam.

A partir dessas consideracfes, destacamos que o conhecimento de mundo do leitor é
fator importante para a compreensao dos géneros aos quais ele tem acesso. A aproximacao do
leitor com o autor e com o género objeto da compreensao leitora é de grande relevancia para a
apreensdo das ideias centrais do texto, para a construcdo de inferéncias, para a relagéo entre
partes do texto, para a referenciagéo, entre outras modalidades (verbais ou ndo verbais) e tipos
de textos, etc. Essas ideias podem vir de maneira explicita ou implicita e dependem em maior
ou menor grau da relacdo que o leitor tem com o texto, com a linguagem e com o autor no
momento em que a leitura se processa. Isso implica que, quanto mais 0 conhecimento de
mundo do leitor se amplia, mais aproximada fica a compreensdo das entrelinhas do texto
(CASSANY, 2006).

Compreender a etapa de andlise de elementos pré-textuais € uma estratégia

interessante e ainda muito comum nos contextos educativos, mesmo que algumas vezes seja
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feita de forma inconsciente, equivocada ou pouco eficiente. Nessa aproximagdo prévia do
leitor com o texto, oferecem-se condicdes de contextualizar a situacdo comunicativa em que
determinado género circula ou é produzido. Estabelecer os motivos pelos quais a leitura de tal
texto é necessaria em uma aula é também uma estratégia que aproxima o leitor do texto, quica
a mais usada para iniciar as aulas de leitura. Conhecer de antemé&o o terreno por onde o leitor
caminhard € uma competéncia importante, inclusive, quando o acesso a informagoes
contextuais ndo for possivel. Nesse caso, o professor pode mediar a fase de contextualizacdo,
facilitando a fluidez da leitura e compreenséo global do texto.

Por exemplo, imagine uma prova de proficiéncia na qual o leitor ndo pode acessar
nenhum recurso, a ndo ser o proprio texto. O leitor precisa ativar seus conhecimentos de
mundo trazidos das suas relagfes pessoais, das relagdes com outros textos semelhantes, da
revisao sobre o tema central do texto, da credibilidade do autor e do género discursivo textual
que é tomado para a leitura. Nao se trata aqui de afirmar que em todas as situacdes de leitura é
possivel acessar informacdes extratextuais, mas ndo negamos que a utilizagdo de estratégias
pré-textuais de compreensdo ajuda a antecipar alguns elementos que sdo primordiais para
entender com maior amplitude os sentidos do texto. A analise inicial do titulo do texto pode
ser um desses procedimentos estratégicos utilizados no ato leitor.

Retomando a ideia das estratégias de leitura, De Pietri (2009, p. 18) ainda pontua a

relevancia do conhecimento prévio do leitor durante a leitura:

Uma possibilidade de considerar a relacdo texto-leitor é questionar que
conhecimentos o leitor deve ter para compreender um texto e como esses
conhecimentos sdo usados no momento da leitura, isto é, que estratégias sdo
utilizadas pelo leitor, no momento em que |&, para construir os sentidos do
texto. Trata-se de questionar, portanto, os aspectos cognitivos envolvidos
nessa atividade.

Esse autor, além de apontar para a necessidade da ativacdo de conhecimentos de
mundo do leitor, acrescenta que € preciso ter consciéncia dos aspectos cognitivos relacionados
com a préatica da leitura. Dessa forma, precisamos ter maior consciéncia ao utilizarmos o
termo técnica como se fosse sinbnimo de estratégia de leitura. Sem muito aprofundamento,
podemos dizer que a técnica € algo mecénico, que serve para varios individuos em contextos
diversificados, seria algo estanque, pronto, acabado. A estratégia, por sua vez, € mais
complexa e subjetiva e envolve aspectos psicologicos, comportamentais e sociais. Nessa linha
de raciocinio, o ato de grifar um texto pode ser classificado como uma técnica, pois qualquer

pessoa, em qualquer contexto, pode se utilizar desse mecanismo no momento da leitura; reler,
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parafrasear, fazer inferéncias e comparagdes seriam estratégias de compreensao, uma vez que
ndo existe formula pronta pra utilizar uma ou outra atividade no momento da compreensdo do
texto. As estratégias sdo possibilidades de facilitacdo da leitura, mas ndo garantem o seu
sucesso em todas as situagoes.

Apos a fase de pré-leitura, segue a leitura propriamente dita. Nesse momento, o texto
vai sendo absorvido e processado levando em conta a presenga dos recursos semioticos e sua
significacdo, dentro do proprio texto. O professor assume, pois, o papel de mediador e, por
sua vez, auxilia e compartilha, entre os leitores-alunos, conhecimentos de natureza variada.
Esse tipo de participacdo silenciosa e pouco invasiva do professor, dando pista para que o
universo de compreensdao dos leitores seja expandido, Bortoni-Ricardo, Machado e
Castanheira (2015) chamam de leitura compartilhada. Esse tipo de leitura exige a mediacao
do professor e dos demais sujeitos que compdem o espaco da sala de aula.

Cabe ressaltar, portanto, que a leitura nesse momento vai depender do nivel de
letramento (e ndo de alfabetizagdo) que cada individuo possui. Dessa forma, faz-se necessario
compreender de que forma cada individuo utiliza a linguagem para se comunicar socialmente.
A estratégia da leitura silenciosa pode ajudar em um caso especifico ou atrapalhar, na mesma
proporcdo, em outro. Em outras palavras, no contexto educativo — e aqui esta também a
academia — tudo é uma questdo de reflexdo, autoconfianca e compartilhamento de
informagdes que séo identificadas de forma sistematizada, a partir dos objetivos propostos
pelo professor no inicio de cada atividade de leitura.

Na fase posterior a leitura (pés-leitura), vem a etapa de avaliacdo e de conferéncia das
informacBes em niveis de compreensdo semantico e inferencial. Segundo Bortoni-Ricardo,
Machado e Castanheira (2015), uma estratégia viavel é a execucdo de uma atividade de
resumo que possa motivar o aluno a sintetizar as ideias do texto, reformulando-o. Esse género
académico ajuda o leitor na reelaboracdo do texto, a partir da sua impressao do que foi lido,
assim como permite ao aluno refletir sobre os elementos de textualidade como a coeréncia,
concisdo, etc. e, assim, o leitor passa a compreender a dindmica do texto lido anteriormente.
Nessa etapa, também é testado se as hipoteses feitas antes da leitura foram refutadas ou
corroboradas. A poés-leitura, geralmente, é etapa na qual se pede a realizacdo de tarefas a
partir da compreenséo da leitura desenvolvida.

Ao tratar das estratégias de leitura, Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2015)
corroboram com Solé (1998), De Pietri (2009) e Koch (2015), quando aduzem que:
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Para atingir a compreensdo de um texto, o leitor depende de seu
conhecimento de mundo, do conhecimento que tem acerca de um tema
especifico, da familiaridade com determinado género. Entretanto isso ndo é
suficiente para chegar a compreensdo de um texto. E necessario também
captar os significados do texto, o que requer a identificacdo de grafemas até
a realizacdo de inferéncias. Para ocorrer a compreensdo, o leitor deve
relacionar o que traz de conhecimento prévio com a informacdo textual
(BORTONI-RICARDO, MACHADO, CASTANHEIRA, 2015, p. 54-55).

Nesse sentido, as autoras ndo trazem novas reflexdes no que concerne as estratégias de
leitura, no entanto, sugerem que as leituras tutoriais ou compartilhadas sdo procedimentos
eficazes em aulas de diversos componentes do curriculo escolar, pois auxiliam os professores
no planejamento das atividades que envolvem a leitura, independente da area do saber. Para
elucidar melhor a proposta, as autoras sugerem e oferecem protocolos de leitura que foram
utilizados em aulas de biologia, historia e geografia, para citar alguns exemplos. Assim, é
importante que se tenha consciéncia, nas atividades de leitura, daquilo que se sabe e do que
ndo se sabe, a fim de minimizar as barreiras de compreensdo e de selecionar as estratégias
mais adequadas para cada situacdo de leitura.

De acordo com Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2015, p. 55), existe uma
memoria discursiva que precisa ser acessada no momento em que se |, caso contrario, a
leitura, assim como as estratégias utilizadas no momento da leitura ndo seriam totalmente

eficazes. As autoras ainda afirmam:

A compreensdo textual, dentre outros fatores, é produto das estratégias que o
leitor utiliza para intensificar a lembranca e a compreensdo do que I&, assim
como para detectar e compensar 0s possiveis erros ou falhas de
compreensdo. Essas estratégias sdo as responsaveis pela construcdo de uma
interpretacdo para o texto e, pelo fato de o leitor ser consciente do que
entende e do que ndo entende, sdo Uteis para poder resolver o problema com
0 qual se depara.

Notamos, portanto, que a utilizacdo de estratégias de leitura € um processo consciente
e que exige uma postura proativa do leitor. Isso quer dizer que ele sabe os conhecimentos que
domina e, por isso, utiliza-se daquilo que ja sabe conscientemente para (re)construir os
sentidos do texto. Esses processos de compreensdo sdo ativados antes, durante e depois da
leitura e ndo sé@o exclusivos de uma das fases do processo, isto €, 0 conhecimento prévio ndo
se chama assim apenas por anteceder a leitura propriamente dita, mas porque é 0 momento de
preparacdo para a leitura e constroi a base para a compreensdo do texto em sua totalidade.

Assim sendo, esse conhecimento prévio pode ser usado antes ou depois da leitura. Podemos
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muito bem utilizar estratégias de pré-leitura que servirdo igualmente na etapa de pos-leitura.
Identificar e relacionar o titulo com partes do texto, por exemplo, é uma estratégia que pode
ser feita em todas as etapas do processo de leitura.

Tratando-se de textos multimodais, entretanto, compreender apenas o titulo ou outras
estruturas verbais pode ndo ser a melhor estratégia — ou pelo menos ndo a mais eficiente —,
uma vez que, nessa modalidade de textos, outras semioses estdo presentes combinadas
estrategicamente, com o intuito de produzir sentidos. Entra, pois, na baia dessa reflexdo outros
elementos significativos, como cores, sons, movimentos, diagramacoes, estruturas animadas,
etc., que também sdo componentes textuais importantes para compreensdo da
multimodalidade em um infogréfico, por exemplo. Na verdade, ndo se trata de hierarquizar a
importancia de um elemento em detrimento de outros, mas de saber que, no contexto dos
estudos da multimodalidade — ou multiletramentos —, precisamos compreender e integrar
todos os elementos que compdem os textos e a relacionar a funcdo de cada parte dentro da
estrutura textual. E assim como existe uma logica para a organizagdo das palavras em um
texto de acordo com o cddigo no qual esta escrito, os elementos multimodais também
apresentam uma ldgica de organizacdo, como sugere Cope e Kalantzis (2010), uma gramatica

da multimodalidade.

2.1.1 ESTRATEGIAS DE LEITURA EM TEXTOS MULTIMODAIS

Levando em consideragdo uma abordagem multimodal de configuracdo dos textos,
utilizamos as contribuicdes do Daniel Cassany (2006), quando discorre sobre a leitura na
contemporaneidade em seu livro intitulado Tras las lineas — Sobre la lectura contemporanea.
Cassany (2006) faz uma profunda e consciente analise dos textos que circulam na sociedade
da alta modernidade (pds-modernidade). Claro que somada as atuais praticas multiletradas
vém as contribuicbes das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (doravante
TDIC), que influenciam e continuardo influenciando as formas de ler e escrever. Os textos
atuais sdo cada vez mais hibridos e apresentam estruturas que podem rapidamente se
transformar para a reelaboracdo de novos textos ou para a adequacdo dos ja existentes, para
cada realidade comunicativa. O objetivo do autor, na obra citada, é abordar a leitura levando
em consideracdo as questdes subjacentes, as entrelinhas do texto, isto €, 0 que o leitor precisa
para extrair do texto para além do explicitamente enunciado. O seu estudo se localiza na

contemporaneidade amplamente marcada pela circulacédo de textos eletrdnicos e multimodais.
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A partir dessa observacdo, vemos a necessidade de abordar as estratégias de leitura aplicadas
ao contexto tecnolégico, no qual os textos multissemidticos cruzam linguagens, que precisam
ser percebidas para a compreensdo textual em sua completude. Deve ser levado em conta
também o contexto histdrico e sociocultural no qual tais géneros sdo produzidos e circulam.
Nesse contexto, Cassany (2006) utiliza o termo letramento eletronico (mais tarde
outros autores falaram de letramentos digitais), dentre as varias classificacdes existentes para
esse termo, e reflete sobre a integracdo de varias linguagens na compreensdo e producao de

textos na atualidade. A respeito dessa tematica, o autor destaca:

Talvez o mais relevante do letramento eletrdnico é que favorece a integracao
de outros sistemas de conhecimento em um Unico formato. O discurso ja ndo
sO se compde de letras: também tem fotos, video, audio, reproducéo virtual,
etc. O texto adquire a condicdo de multimidia ou multimodal. O exemplo
mais tipico em um site (de um hotel, por exemplo) que inclua todos estes
elementos: uma lista escrita de servicos, fotos dos quartos, um breve video
dos saldes, uma mensagem de boa vinda do diretor, misica ambiente, etc.
(CASSANY, 2006, p. 178).°

Percebemos, entdo, que os textos eletrénicos ou hipertextos (ricamente multimodais)
proporcionam uma maior discussdo sobre a compreensdo textual atualmente. O contexto
sociocultural atual permite que textos integrem imagens estaticas ou em movimento, sons,
cores, entre outras modalidades de semioses. Sendo assim, surge um questionamento: como
trabalhar, na sala de aula, utilizando estratégias de leitura com textos multimodais? Essa nos
parece uma questdo pertinente, uma vez que a maior parte dos estudos que aborda as
estratégias de compreensdo leitora geralmente as faz utilizando como escopo 0s textos
verbais, prioritariamente escritos.

Dai novamente que os conhecimentos prévios do leitor precisam ser ativados para
reconhecer as modalidades de linguagens presentes no texto, assim como € preciso que 0S
objetivos perseguidos pelo professor na aula de leitura sejam expostos de forma clara e direta.
Sendo assim, mesmo que a leitura de textos multimodais envolva outras categorias de
semioses, importa mencionar que o processamento de compreensao € basicamente 0 mesmo
dos textos verbais. Se levarmos em consideracdo a alto grau de hibridizacdo semidtica dos

textos contemporaneos, percebemos que existem outros niveis de letramento que séo

® Traducdo nossa para: Quizas lo mas relevante de la literacidad electrénica es que favorece la integracion de
otros sistemas de representacion del conocimiento en un Gnico formato. El discurso ya no sélo se compone de
letras: también tiene fotos, video, audio, reproduccion virtual, etc. El texto adquiere la condicién de multimedia o
multimodal. EI ejemplo mas tipico es una web (de un hotel, por ejemplo) que incluya todos estos elementos: una
lista de servicios, fotos de las habitaciones, un breve video de los salones, un mensaje de bienvenida del director,
musica ambiental, etc.
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convocados para a compreensdo global dos textos como os letramentos digitais, 0s
letramentos académicos, os letramentos visuais, entre muitos outros tipos de letramento
(letramentos multiplos). No ambito da sala de aula, a juncdo de varios desses letramentos nos
conduz a uma pedagogia dos multiletramentos. Essa pedagogia exige, de todos o0s sujeitos
envolvidos no fazer pedag6gico, uma postura ativa na producdo e compreensdo dos géneros
discursivos textuais. Para além de uma postura metodolégica de ensino, os multiletramentos
sdo uma conduta de inclusdo social, linguistica e cultural.

Outro ponto relevante para observarmos, antes de sugerir estratégias de compreensdo,
diz respeito & multiplicidade de vozes presentes nos textos, partindo entdo do conceito
bakhtiniano da polifonia. Dessa forma, os textos eletrénicos/multimodais/multissemioticos
sdo textos, por natureza, dialégicos, na verdade todos o0s géneros discursivos Sao
iminentemente multimodais. Nao que os textos verbais (orais ou escritos) sejam em menor
proporcdo menos dialégicos ou menos multimodais, no entanto, nos textos multimodais,
outras formas de interacdo entre linguagens multiplas sdo perceptivelmente requeridas. O
dialogismo exigido na leitura dos géneros multimodais da énfase maior ao papel do leitor no
processo de construcdo dos sentidos antes, no momento e apos o ato leitor. Acrescenta-se a
iSso que, além das palavras, as cores, 0s sons, a posi¢ao das imagens, a diagramacéo, o tipo, 0
tamanho e o formato da fonte assumem significados sociais e séo igualmente carregadas de
significados, tanto para quem produz os textos como para quem os |é.

Assim sendo e pensando nas relagfes necessarias para que a leitura se efetive, Koch
(2015, p.37) destaca que “a leitura ¢ uma atividade de construcao de sentidos que pressupoe a
interacdo autor-texto-leitor, é preciso considerar que, nessa atividade, além das pistas e
sinalizacdes que o texto oferece, entram em jogo os conhecimentos do leitor”. Logo,
percebemos a complexidade inerente ao processo de atividade da compreensdo leitora. Situar-
se, diante do texto, como lautor é uma postura critica, que traz a baila questes de diversas
naturezas, além do mais, desmistifica algumas crencas que abordam a leitura e o leitor como o
lugar da passividade e afasta a responsabilidade pela compreensdo textual de apenas um dos
sujeitos da interacdo textual.

Ao utilizar o termo lautor, Rojo (2013) destaca que somos, na atual conjuntura da
relacdo com os géneros discursivos textuais, leitores e autores simultaneamente, sobretudo se
consideramos as aulas de leitura desde uma perspectiva da pedagogia dos multiletramentos.
Primeiro, somos leitores porque, ao lermos, nos esforcamos para compreender 0 que esta

explicito no texto que temos nas maos, independente do suporte ao qual ele esta vinculado.
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Depois, porque (re)construimos subjetivamente e ativamente os sentidos do texto
acrescentando, retirando, enfatizando ou maximizando os sentidos do texto.

Dessa forma, ressaltamos a importancia da leitura, ndo s6 na construcdo epistémica do
individuo, mas como forma de ascensdo social e acesso aos artefatos culturais de um povo.
No entanto, o que visualizamos nas salas de aula é uma nocéo de leitura ainda ligada a
concepcdo tradicional de texto. Nessa perspectiva, adota-se uma visdo restritiva do conceito
de lingua e dos papéis sociais do sujeito na construcdo de sentidos do texto. No contexto
atual, com o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo (doravante TDIC),
temos situacGes comunicativas reais, como o as redes sociais, que demandam préaticas de
leitura diversificadas.

Para tanto, faz-se necessario levar em consideracdo as estratégias que os leitores
utilizam durante a leitura de forma subjetiva. Observamos, também, nessa abordagem, a
utilizacdo de formas particulares de conduzir a leitura como elemento importante para a
aquisicdo do conhecimento. Na perspectiva interativa, entendemos que € relacdo autor-texto-
leitor quem propicia uma leitura proficiente. Incluimos, nesse contexto, a perspectiva
multimodal de leitura, que expande a concepcao de texto e leitor e insere novas modalidades
de compreenséo e producdo de texto, por exemplo, videos, audio, imagens, etc. (ROJO, 2012,
2013). Assim sendo, todas as partes envolvidas na elaboragdo dos textos multimodais
precisam dialogar, a fim de (re)construir coerentemente os sentidos do texto sejam eles
verbais escritos ou orais ou multimodais.

Nesse sentido, para abordar as estratégias de leitura, é necessario compreendermos as
concepcdes de leitura adotadas. Em um primeiro momento podemos falar da concepcéo de
leitura centrada no texto. Nessa perspectiva, segundo Koch (2015, p. 10) “o texto é visto
como simples produto da codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte,
bastando a este, para tanto, o conhecimento do codigo utilizado”. Por sua vez, a leitura é
encarada como uma pratica de recepcdo das informacg6es do texto, que exige do leitor o foco
na lingua e na estrutura na qual o texto esta escrito. A leitura, nessa concep¢do, se da de forma
linear e explicita, isto é, tudo esta dito no dito (KOCH, 2015).

Em outra concepcéo de leitura, o foco recai sobre o autor. Nesse sentido, cabe ao leitor
a funcdo de entender os mecanismos epistémicos e cognitivos que utilizou o autor para
produzir e articular as ideias do texto. Assim, a compreensdo do texto esta condicionada a
aproximacéo/distancia que o leitor estabelece entre ele e o produtor do texto. A partir desse
ponto de vista, Koch (2006) afirma que “a leitura, assim, é entendida como a atividade de

captacdo das ideias do autor, levando-se em conta as experiéncias e 0s conhecimentos do
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leitor, a interacdo autor-texto-leitor com processos sociocognitivo-interacionalmente” (KOCH,
2015, p. 10).

Por altimo, a concepcao dialdgica de leitura leva em consideracdo a ideia de interacdo e
dialogismo entre todas as partes envolvidas na elaboracdo dos géneros discursivos textuais.
Autor, texto e leitor exercem papéis igualmente relevantes para a compreensdo global dos
sentidos do texto. Ao partir desse pressuposto, trazemos a tona as contribuicdes da teoria
difundida por Bakhtin e pelo Circulo. Tal teoria aborda, de forma mais evidente, a ideia de
que a lingua e os discursos sdo construidos histérica e socioculturalmente, a partir da
interacdo entre texto, autor e leitor, como ja discutido anteriormente. Sendo assim, inferimos
que o foco da leitura ndo recai sobre o autor, o leitor ou o texto isoladamente, mas na relacéo
que todos os fatores estabelecem entre si. Claro que esta associacdo muitas vezes nao € tdo
simples, uma vez que, para a compreensdo leitora, € necessaria a ativagdo de conhecimentos
prévios, linguisticos e discursivos. Incluimos que, dentro desse universo de conhecimentos, a
abordagem dos multiletramentos assume um papel central na discussdo em torno das novas
praticas de leitura que envolvem, ou ndo, o uso das tecnologias digitais. Para ampliar a
elucidacdo do conceito de multiletramentos, apoiamo-nos nos estudos de Rojo (2012), que

destaca:

Diferentemente do conceito de letramentos (mdaltiplos), que ndo faz sendo
apontar para a multiplicidade e variedade das praticas letradas, valorizadas
ou ndo nas sociedades em geral, 0 conceito de multiletramentos — é bom
enfatizar —aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades, principalmente  urbanas, na
contemporaneidade: a multiplicidade cultural das populacbes e a
multiplicidade semi6tica de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se
informa e se comunica (ROJO, 2012, p. 13).

Para além da questdo meramente textual e discursiva, percebemos, segundo a autora
anteriormente citada, que a pedagogia dos multiletramentos é um projeto de inclusdo social
pelo uso da linguagem. Para expandir a perspectiva da compreenséo leitora desde um ponto
de vista dos multiletramentos, utilizamos também as contribuicées do Mufioz (2008), com
énfase nas abordagens que analisam os processos de compreenséo leitora em aulas de E-LA.
Nesse sentido, compreender ndo é sO interpretar o sentido das palavras isoladamente, mas
conferir ao léxico e as estruturas significacdo dentro das relacBes pragmaticas em situacdes
legitimas de uso da lingua. Levamos em consideracao, nesse contexto, todos 0s aspectos que

permeiam a atividade leitora. Assim, compreender a estrutura linguistica do texto é
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importante, porém, ndo é condicdo suficiente para que possamos alcancar a compreensao
textual de uma perspectiva mais complexa do processo de leitura. Dessa forma, discutimos a
importancia da leitura e das estratégias de compreensdo eficientes, que promovam a
construcdo de leitores proficientes, e em especial, que se promovam condi¢des minimas de
leitura em lingua materna, de maneira que o aluno encontre uma referéncia para a

aprendizagem em uma lingua estrangeira moderna (MUNOZ, 2008).

2.2 TEXTOS MULTIMODAIS E LEITURA

Neste capitulo, discutiremos sobre a utilizagdo de textos multimodais em aulas de
leitura em ELA. Dessa forma, dialogamos com alguns estudos recentes no que concerne as
sugestdes e reflexdes sobre o lugar dos textos multimodais nas aulas de lingua espanhola.
Para tanto, resgatamos algumas considera¢es no que trata do carater multissemiotico desses
textos e de que forma a producdo e a recepcdo deles interagem com a proposta dos
multiletramentos difundida no Brasil por Rojo (2012; 2013), e amplamente discutida nos

Gltimos tempos no espa¢o académico.

221 TEXTOS MULTIMODAIS, MULTILETRAMENTOS E LEITURA NA
CONTEMPORANEIDADE

O atual contexto do ensino de linguas adicionais seja na escola, nos cursos de idiomas
ou no espaco académico exige dos aprendizes habilidades que antes ndo eram tdo exigidas, ou
pelo menos ndo no nivel que se exige hoje. Com a massificacdo das Tecnologias Digitais da
Informagé&o e Comunicagéo (a partir daqui utilizaremos o acronimo TDIC) os espagos formais
de ensino e aprendizagem sentiram a necessidade de integrar elementos tecnoldgicos ao
ensino como forma de dar significado aos contetidos ministrados e as exigéncias das salas de
aula.

Nesse sentido, percebemos a importancia que tém as TDIC para o contexto de
aquisicdo/aprendizagem de linguas estrangeiras/adicionais, levando em consideracdo que, na
atual sociedade informatizada e multimodal, o uso de linguas adicionais se faz necessario para
a formacéo integral do aluno dentro de uma perspectiva de cidadania global. Aprender

segundas linguas passa a ser uma exigéncia da sociedade, do mercado de trabalho, e,
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sobretudo, do mundo do qual fazemos parte como forma de compreender melhor outros povos
e costumes e, assim, construir nossa prépria cultura. Se levarmos mais adiante a discussao
sobre o fator cultural na sociedade moderna, percebemos que € a partir do conhecimento das
diferencas culturais que assumimos uma postura critica diante dos fatos e da realidade a qual
nos cerca (OCEM, 2006).

Essas exigéncias permeiam obviamente o contexto educativo e, mais especificamente,
0 ambito do ensino de linguas adicionais, uma vez que a lingua e a cultura estdo intimamente
relacionadas. Sendo assim, percebemos a relevancia de incluir, no curriculo e no ensino de
espanhol, questdes de ordem cultural que atravessam o cotidiano dos alunos e que ajudam
para a elaboracdo de um plano pedagdgico que seja coerente com a realidade de cada contexto
de ensino.

Assim, nossa finalidade passa inclusive pela desconstrucdo de certas crencas e
estere6tipos que frequentemente estdo imbuidas nas relagdes de contato com outras culturas.
Ao mesmo tempo, almejamos que essa reflexdo auxilie na compreenséo da justa medida de
una cercania existente entre o espanhol e o portugués. Percebemos também que essa € uma
deixa para abordarmos, no espaco do ensino de linguas adicionais, praticas de letramentos que
levem em consideracdo essa multiplicidade de culturas e espacos. Mais importante ainda
parece ser o fato de que, no contexto escolar/académico, alguns preconceitos precisam ser
desconstruidos e alguns conteidos descolecionados e desterritorializados (GARCIA
CANCLINI, 2008). Tais reflexdes podem servir de base para uma proposta de
ensino/aprendizagem que se pretenda transdisciplinar, para além da visdo segregadora da
disciplinaridade.

Especificamente no que tange ao ensino de linguas, outro fator de grande relevancia é
a diversidade de géneros discursivos que circulam em nossa sociedade. Essa questdo nos traz
a tona questdes de maior importancia para o ensino de leitura e coloca em xeque a utilizacao
de géneros textuais geralmente colecionados para o contexto de ensino. Por exemplo, carta do
leitor em aulas de portugués, mapas em geografia e fotografias de células humanas em
biologia. Nessas situacdes de ensino, os textos verbais escritos assumem uma centralidade
inegavel, e essa postura frente ao papel do leitor vem de uma longa tradi¢cdo na qual o
conhecimento sO era possivel a partir da leitura de géneros discursivos classicos. Segundo
sugere Garcia Canclini (2008), precisamos descolecionar alguns géneros discursivos
privilegiados pelas instituigdes de ensino ¢ incluir pedagogicamente géneros “impuros,” como
forma de diminuir as diferencas culturais e linguisticas entre os alunos. Quando tratamos de

géneros impuros, estamos mencionando os textos que ndo sao privilegiados nas institui¢oes
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formais de ensino, aqueles que ndo vemos circular na escola ou no espaco académico, pois
sdo considerados como inviaveis para a tarefa aprender/adquirir tanto a lingua materna como
as adicionais. Em suma, sdo textos ndo valorizados pelas institui¢cbes de ensino. No entanto, o
fato de ndo serem utilizados nas escolas ndo retira desses géneros sua funcao social e cultural,
pelo contrério, eles servem para atestar as diferencgas sociais entre a escola e a comunidade na
qual ela esté inserida.

Enfatizamos aqui que, quando nos referimos a multiplicidade de géneros atuais, ndo
estamos apenas nos referindo aos textos verbais escritos ou falados, vamos muito além nessa
reflexdo e incluimos aqui textos multimodais. Esses textos sdo aqueles, escritos ou orais, nos
quais se combinam e se integram multiplos recursos semioticos, tais como som, imagem,
cores, graficos, entre outros. Tais textos exigem, na sua producdo e recepc¢do, a ativacdo de
competéncias multiplas (sonora, imageética, visual, sensorial, etc.). Outra questdo relevante
desse contexto é que estamos diante de culturas e géneros hibridos, que se elaboram e se
(re)constroem rapidamente. Hibridos também porque ndo ha limites rigidos da estrutura de
um género ou outro. Por exemplo, uma carta pode ser elaborada em forma de poema e,
mesmo assim, ndo deixar de ser uma carta. O que temos nesse momento é que se da mais
énfase a funcao que os géneros exercem do que a sua forma. Inclusive, a mescla de géneros
que envolvem varias modalidades de semioses é o que mais chama a atengdo para o contexto
dos letramentos multiplos e dos multiletramentos.

No processo de leitura atual, culturalmente demarcado por fatores préprios do
momento historico que vivemos, ndo temos tdo somente um leitor e um autor com padrdes e
funcdes bem definidas, como se pensava no texto impresso tradicional — se € que em algum
momento houve essa delimitacdo. Como nos sugere Rojo (2013), na atual conjuntura de
leitura e producdo de textos multissemidticos, pensamos na existéncia de um lautor, ja que
somos, a0 mesmo tempo e em qualquer situacdo comunicativa, autor (emissor) e leitor
(receptor), simultaneamente. Isso significa que interferimos direta ou indiretamente na forma
como 0s géneros discursivos textuais sdo produzidos e, de alguma forma, também
interferimos no momento de sua recepcdo, atribuindo e (re)construindo sentidos do texto.

Tal reflexao, por sua vez, evidencia o carater dialogico da lingua(gem) e dos géneros
discursivos como conjunto de enunciados relativamente estaveis (BAKHTIN, 2003).
Utilizando as contribui¢@es de Bakhtin e do Circulo, percebemos que os textos/géneros que
hoje circulam na sociedade s&o produtos da interacdo social e do didlogo entre as multiplas
formas de linguagens. Levando em consideracao tais observac6es, o dialogismo assume uma

centralidade para o0 autor russo e para os colaboradores que formam o Circulo. Inicialmente
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porque a linguagem &, em sua materialidade, altamente mutavel e dialoga com outras vozes,
que sdo percebidas nos textos/discursos a partir da polifonia. Sendo assim, ndo ha discurso
neutro, porque o que proferimos (discurso emitido) esta sempre permeado por outras vozes
discursivas, que sdo percebidas de forma explicita (quando citamos, parafraseamos) ou
implicita (quando mencionamos a fonte de nosso discurso).

A respeito da dialogicidade e sobre a complexidade presente nos géneros atuais,
Coscarelli e Novais (2010) apontam que os textos, principalmente os digitais, passam por
reformulagcBes estruturais que precisam ser percebidas no momento da leitura. Segundo as
autoras, 0s textos atuais precisam ser pensados a partir da teoria da complexidade e que a
prépria préatica da leitura exige de quem Ié&/escreve novas habilidades e competéncias.

A leitura, segundo as pesquisadoras, compreendida desde uma perspectiva complexa
instaura uma conduta mais ativa por parte do leitor, a0 mesmo tempo em que exige dele a
articulacdo de diferentes competéncias para o cumprimento da compreensdo leitora eficaz.
Nesse caso, consideramos a complexidade como um sistema integrado de fatores, e a leitura,
nessas condicdes, € encarada como ndo linear, aberta, auto-organizada e dindmica. Diante do
exposto, percebemos que a leitura ndo € um processo previsivel e que cada forma de ler e
processar 0s textos depende de fatores variados de ordem linguistica, social, textual e
semiotica.

Dessa forma, concordamos com Coscarelli e Novais (2010, p. 38), quando afirmam
que a leitura ndo pode ser vista “como um fendmeno cujos componentes sao sempre
processados da mesma forma e geram sempre 0s mesmos resultados”. L0ogo, cada situacao de
leitura é Unica e irrepetivel, uma vez que fatores diversos externos (o local, os interlocutores,
etc.) e internos (a linguagem, o género, o estilo) sdo ativados e envolvidos no momento do ato
leitor. A leitura, desse modo, ndo se processa unicamente a partir de instancias verbais orais
ou escritas, mas exige também elementos ndo verbais, como tabelas, infograficos, sons,
diagramas, entre outros. Esses elementos, nos textos multimodais, sdo interdependentes e
interatuam na construcdo dos sentidos desses textos.

Sendo assim, é necessario que, no contexto atual, os textos multimodais tenham lugar
nas aulas de leitura. A partir dessa consideracdo, precisamos estabelecer uma concepcdo de
leitura que seja condizente com a nova realidade no contexto de producéo e de compreensao
de textos multiplos de linguagens. Assim sendo, uma das concepc¢des que pode ajudar-nos a
iniciar essa discussdo vem de Kress, (1989) apud Coscarelli e Novais (2010, p. 38). Segundo
0 autor americano, na atualidade, precisamos pensar o texto como ‘“uma unidade que

comporta, além dos elementos linguisticos, elementos de outras modalidades ndo verbais, que
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juntamente com o verbal vdo contribuir para a emergéncia de significados”. No que tange
especificamente a leitura, precisamos compreendé-la como um processo que envolve textos
de natureza diversa e em situacGes comunicativas reais. Ou seja, faz-se necessario ler ndo s6 o
verbal, mas também estar atento aos elementos extralinguisticos, a diagramacdo, as cores, aos
icones, as imagens e a outros elementos multissemiéticos (COSCARELLI e NOVAIS, 2010).
Na mesma linha de raciocinio, as supracitadas autoras ainda ampliam a discussdo e citam
outros elementos que precisam ser reconhecidos durante o processamento do texto pelo leitor.

Desse modo, elas afirmam que ler envolve desde a percep¢do dos elementos graficos
do texto até a producdo de inferéncias e a depreensdo da ideia global, a integracdo conceptual,
“passando pelo processamento lexical, morfossintatico, semantico, considerando fatores
pragmaticos e discursivos que sdo imprescindiveis para a construgdo do sentido”
(COSCARELLI e NOVAIS, 2010, p. 36). Essa analise dialoga com a ideia do sistema
complexo, pois coloca vérios elementos que sozinhos ndo podem conferir uma clareza ou
completude ao texto, mas que se interligam para formar um todo (o texto), de forma que a
retirada ou a ndo percepcao de um desses elementos podem interferir na compreensédo global
do texto.

Com base no dialogismo, conceito bakhtiniano, entendemos que 0s textos sdo
entidades discursivas que se constroem levando em consideragéo os interlocutores em uma
situacdo real de uso da lingua/linguagem, em um dado contexto histérico. Sendo assim, 0s
textos sdo enunciados concretos e que, portanto, assumem a funcéo de tema, ja que adquirem
sentido em situacdes especificas de comunicacdo no momento exato em que séo lidos, de
forma unica e ndo repetivel. Trocando em middos, nunca lemos 0 mesmo texto da mesma
forma, cada leitor traz consigo uma situacao especifica de leitura no que concerne ao lugar, ao
espaco, ao contexto histérico e cultural, etc. (SILVA, 2013). O conceito de dialogismo traz a
tona a ideia de polifonia, ou seja, os textos sdo formados a partir de varias vozes que
influenciaram o autor na hora de construi-los e, da mesma forma, interferem na leitura, como
ja discutimos anteriormente. Logo, uma leitura que se pretenda compreender deve entender
todas essas particularidades implicitas ao texto como forma de (re)construir os sentidos
necessarios para a compreensao do texto.

Essa discussdo nos leva a refletir sobre a proposta da pedagogia dos multiletramentos.
Vale sinalizar, entretanto, que ndo estamos aqui abordando uma nova forma de letramento,

mas sugerindo uma integracdo entre as variadas formas de letramentos ja existentes, de forma
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que eles possam ser percebidos, ensinados e produzidos nos contextos formais de ensino’.
Outro lembrete importante estd relacionado com as praticas multiletradas no ambito
académico, que, no nosso entendimento, pode ser visto como uma critica a essa proposta. A
nossa percepcdo inicial é que o tema tem mais respaldo para o ensino de lingua materna e na
educacéo basica, relegando o ensino de linguas adicional (segunda lingua, lingua estrangeira,
etc) e o ensino superior, sobretudo, nos cursos de formacdo de professores. Com isso,
gueremos dizer que ainda s@o incipientes 0s estudos ou pesquisas sobre os multiletramentos
voltados para esse campo de investigacéao.

Nessa perspectiva, as consideracdes feitas aqui nesse estudo inserem reflexdes sobre o
ambito académico, bem discussdes que viabilizem a produgédo, a compreenséo e a circulagao
de géneros discursivos/textos multimodais (RIBEIRO, 2016). Percebemos que, a cada
instante, uma nova nomenclatura surge tentando dar conta de explicar a multiplicidades dos
modos utilizados na producdo dos géneros e das praticas de letramentos, que envolvem a
utilizacdo de multiplas modalidades de elementos carregados de significacdes. As TDIC,
portanto, assumem uma condi¢cdo marcante, que influencia a liquidez da linguagem na era da
internet e para a maleabilidade dos géneros discursivos textuais contemporaneos. Disso,
podemos dizer que os géneros discursivos puros (escolarizados) ou impuros (marginalizados
pela escola) — na visdo de Garcia Canclini (2008) — (primarios ou secundarios, nos estudos de
Bakhtin e do Circulo) sdo, no contexto das tecnologias, desterritorializados, ou seja, podem
estar em varios lugares ao mesmo tempo, de forma sincrona ou assincrona, ndo pertencem ao
territério das escolas nem dos museus, podem ser levados para outros espacos e didatizados
em qualquer momento para atender a propostas diversas de atividades (GARCIA CANCLINI,
2008).

A emergéncia dessas reflexdes nos traz a tona questdes atuais e, a0 mesmo tempo,
com uma alta carga de mutabilidade. Isso porque o que hoje se concebe como um
determinado género do discurso pode passar rapidamente por transformacées tdo profundas
que chegue a adquirir a funcdo de um novo de género ou abrir a possibilidade de
reelaboracdo. Para elucidar melhor essa questdo, basta que observemos que o e-mai,l hoje, é
um género relativamente recente, mas que ja apresenta certo desuso em algumas instancias
sociais (por exemplo, nas relacBes interpessoais) em detrimento das mensagens rapidas

favorecidas pelos aplicativos como o WhatsApp. Ha pouco tempo, em contraponto, o e-mail

° Utilizaremos o termo espacos formais de ensino para nos referirmos a outras instancias de ensino que no
sejam necessariamente a escola na sua acepgdo tradicional. Nesse sentido, entendemos a universidade como um
espaco formal de ensino.
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havia disputado espaco nas relagbes comunicacionais com a carta pessoal. Em outras
palavras: a vida dos géneros discursivos textuais contemporaneos é relativamente curta se
pensamos que passam por constantes transformac@es estruturais e semioticas.

Parece-nos arriscado lidar com essas questdes, principalmente quando se trata de
descolecionar os géneros canonizados nos espacos formais de ensino. Nessa perspectiva, é de
méaxima importancia que professores e alunos dialoguem sobre o que vai se estabelecer como
contelldo e materiais didaticos para o estudo, sejam na escola, na universidade ou em outros
espacos de aquisicdo de segundas linguas. Nosso interesse maior, portanto, recai sobre o
ensino do Espanhol-Lingua Adicional (E-LA). Entdo, pensando no contexto de ensino
superior de lingua espanhola, quais seriam o0s géneros que precisariam circular, ler e produzir
em sala de aula para garantir uma formacédo de professores habilitados para abordar uma
perspectiva pedagdgica, que envolva variados e novos letramentos? Ou melhor, de que forma
o professor de E-LA pode integrar géneros hibridos como forma de atender a uma pedagogia
dos multiletramentos? Como podemos classificar texto, autor e leitor nessa nova era das
TDIC e dos géneros discursivos textuais contemporaneos?

Essas problematizacbes ndo sdo questbes faceis de responder, inclusive pela
complexidade dos temas abordados, dos sujeitos e das situacdes socioculturais envolvidos.
Podemos, entretanto, arriscar-nos a apontar, com base nos estudiosos e pesquisas consultados,
algumas respostas um tanto quanto superficiais e provisorias. A primeira questdo, pela
extensdo de sua proposicdo, ja se coloca como empecilho para uma justificativa mais
satisfatoria, haja vista que, dentro da perspectiva dos multiletramentos, os géneros discursivos
textuais abordados no contexto de ensino devem privilegiar as culturas locais, dando énfase
aqueles géneros que circulam com maior frequéncia no contexto no qual estudante esta
inserido, compreendemos que ele € parte constitutiva de dindmica dessa comunidade.

Nesse sentido, Dias, Aragdo e Alomba Ribeiro (2014) reforcam a importancia de

valorizar as diversidades de culturas em contextos sociais especificos:

A perspectiva dos multiletramentos proporciona que as préaticas de
letramento sejam contextualizadas a realidade do publico-alvo a fim de atrai-
lo e envolvé-lo, provocando seu desenvolvimento de modo eficaz. Deixemos
claro que esse processo ndo presume acao passiva dos aprendizes: a medida
que aprendem, 0s grupos apropriam-se do conhecimento produzido
conjuntamente e adaptam-no & sua realidade sociocultural. (DIAS,
ARAGAO, ALOMBA RIBEIRO, 2014, p. 106)

Sendo assim, significa dizer que o professor € sujeito submisso ao contexto no qual

exerce sua funcdo? Obviamente que ndo. Ele apenas tenta dar significatividade ao que ensina,
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com propostas didaticas contextualizadas social e culturalmente, tendo como centro do
processo de ensino/aprendizagem o aluno. Essas considerag¢fes dialogam, em grande medida,
com as propostas da abordagem comunicativa. Ainda nessa linha de raciocinio, temos de
pensar também sobre a questdo da multiplicidade de géneros que permeiam o cotidiano dos
alunos (universitéarios, secundaristas, etc.). Outro maltiplo que se percebe, nos textos de
circulacgdo, leitura e producédo atual, diz respeito & questdo dos varios elementos semioticos
que podem estar presentes ou serem combinados na elaboracdo de um determinado género.

As discussdes que até aqui travamos sdo suscetiveis de ampliacBes, reflexbes e
reelaboracgdes, no entanto, nossa concepcao de letramentos ou multiletramentos esta carregada
também pelo desejo de pensar também sobre o contexto de formacgdo de professores de lingua
estrangeira, no nosso caso, o espanhol. Cabe ainda, nessa discussdo, mencionar o papel das
instituicdes formadoras em garantir formacéo integral dos futuros professores, atendendo as
exigéncias espaco-temporais que norteiam o fazer pedagdgico em sua amplitude.

Nesse sentido, buscamos refletir acerca de um género discursivo que, dentro da
configuracdo atual do ensino de linguagens, codigos e suas tecnologias, tem ganhado
visibilidade na sua forma impressa, mas tem ainda pouco lugar na sua forma multimidiatica
(entendemos, nesse caso, animada): a tira. Estamos tratando aqui do género tirinha, que, nos
altimos anos, tem aparecido em provas e concursos com 0 objetivo claro apresentar a
variedade de géneros discursivos presentes na sociedade e de levar o leitor a distinguir a
materialidade verbal dos textos da ndo verbal, sugerindo a indissociabilidade entre ambas
formas de linguagem. Nessa discussdo, entram ainda os textos multimodais, ou seja, textos
que envolvem, ao mesmo tempo, varias modalidades de linguagem, conferindo dinamicidade
e dialogismo aos géneros contemporaneos, com maior destaque para 0s géneros discursivos
eletronicos/digitais (CASSANY, 2006; ARAUJO, 2016). Assim, acreditamos que refletir
sobre a multimodalidade no contexto de ensino de leitura € uma tarefa complexa, uma vez
que, a maior parte das pessoas entende por texto apenas o verbal, escrito, impresso ou falado,
isoladamente.

Neste caso em especifico, estamos propondo a insercdo de outras modalidades de
textos que apresentem, em sua producdo, elementos semioticos diferenciados, combinados e
integrados, como por exemplo, 0s masups, remixes, fanfics, e outros tantos criados
diariamente por meio das tecnologias e da diversidade cultural acessada pelos alunos e pelas
populacbes no geral (ROJO, 2013), mas que ainda ndo encontraram um lugar nas salas de
aula. Levando em conta o espaco e a temporalidade nas praticas de multiletramentos, Dias,

Aragdo e Alomba Ribeiro (2014) enfatizam:
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Pensar os multiletramentos e as relagbes de tempo e lugar € essencial na
sociedade hodierna, especialmente se ponderarmos que as novas tecnologias
de comunica¢do ampliaram tais conceitos, trazendo discussfes sobre uma
aldeia global, que nem por isso deixa de ter especificidades locais, onde o
ensino a distancia possibilita que o ensino alcance individuos dispersos local
e temporalmente, pois é possivel participar da mesma aula em qualquer lugar
do mundo e/ou ho momento escolhido (que podem vir a serem 0S MesmMos)
através das ferramentas de comunicagdo digital sincronas e assincronas
(DIAS, ARAGAO e ALOMBA RIBEIRO, 2014, p. 103).

Novamente, abordamos a questdo da desterritorializagdo, mesmo que em menor
profundidade do que faz Garcia Canclini (2008). As tecnologias digitais nos propiciam
estarmos em varios espacos simultaneamente, utilizando 0s mecanismos proprios da
virtualidade ou da ubiquidade. Logo, para que essas relagdes virtualizadas acontecam, ndo se
faz necessario um tempo que seja necessariamente o cronoldgico, basta pensarmos nos chats
off-line, nos quais cada participante pode participar de uma discussdo em tempos cronoldgicos
distintos. Partindo do ponto vista da cibercultura, refletimos sobre nossa condicdo de
existéncia enquanto seres humanos, situados em um espaco fisico, mas que, na era digital, os
limites entre o virtual e o fisico sdo bastante ténues. Isso significa que estamos na frente de
um computador sentados (fixos fisicamente em um lugar no mundo), mas, na rede de
computadores, podemos estar em varios lugares ao mesmo tempo (ndémades virtuais). Os
espacos virtuais se configuram em né&o-lugares, lugares que frequentamos mas ndo nos
visualizamos enquanto sujeitos constituidos de identidade cultural.

A respeito da definicdo de multimodalidade na questdo textual, Poblete, Marquez e

Espinoza (2013) destacam que

a teoria multimodal consiste em uma nova forma de conceber a produgéo e
recepcao textual, dado que constréi o discurso como uma realidade
cambiante, evolutiva e histdrica, que somente se pode captar através de um
desenho e um contexto comunicativo (POBLETE, MARQUEZ, ESPINOZA,
2013, p.36)."°

Se, por um lado, a nossa investigacdo analisa os textos multimodais, por outro,
estamos conscientes de varios estudos que refletem sobre o papel do leitor no processamento
de tais textos. Santaella (2006) apresenta, na contemporaneidade, dois tipos de leitores

especificamente ligados a nocéo de textos multimodais: o leitor imersivo e o leitor ubiquo. Os

19| a teorfa multimodal consiste en una nueva forma de concebir la produccion y recepcion textual, dado que
plantea el discurso como una realidad cambiante, evolutiva e histérica, que solamente se puede captar a través de
un disefio y un contexto comunicativo.
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dois sdo leitores contemporaneos préprios dos contextos digitais de leitura. O primeiro navega
pela rede e utiliza as conexdes hipertextuais oferecidas pelos textos digitais e pela internet; o
segundo, partindo da praticidade, mobilidade e interatividade dos recursos tecnolédgicos sdo
individuos que leem em todas as partes, conectados ou ndo a rede mundial de computadores,
leem no banheiro, na cozinha, no transito. Os aparelhos madveis, tais como tablets e
smartphones, permitem que a leitura possa ocorrer em VArios espacos sociais. A ubiquidade
sugere uma condicdo de desterritorialidade por parte do leitor e das caracteristicas formativas
da leitura contemporéanea.

Destacamos, portanto, nesse contexto, o papel que as novissimas tecnologias digitais
trazem a discussdo sobre textos e leitores na cibercultura. Souza (2014), em sua tese de
doutoramento, destaca que a sociedade contemporanea vive submersa em uma cultura
multimodal, na qual o som, a imagem e 0o movimento estdo sempre presentes nos mais

variados contexto de interacdo social. Segundo o autor:

E inegavel a revolucdo causada pela Internet na producdo e circulagio da
linguagem audiovisual. A teia de alcance mundial mudou nossa forma de
acesso a informacdo; a maneira de concebé-la (de forma hipertextual e
multimodal); nossa forma de entretenimento e o panorama educacional.
Cabe destacar também que a internet possibilita ao usuario a possibilidade de
desempenhar um papel ativo, de emissor criador de contetdo audiovisual e
ndo somente o tradicional consumidor de contetdo. (SOUZA, 2014, p. 156)

Dessa forma, o autor destaca o carater pedagdgico e comunicacional empreendido pela
internet no contexto educativo. Destarte, verificamos a preocupacdo de Souza com a utilizagdo
dos recursos audiovisuais, principalmente a partir da utilizacdo do cinema nas aulas de lingua
espanhola. A sétima arte, por sua vez, é um artefato cultural que pode auxiliar nas aulas de lingua

espanhola, levando o aluno “a reencontrar a cultura ao mesmo tempo cotidiana e elevada”

(SOUZA, 2014, p. 157).

2.3 0 USO DAS TIRAS EM AULAS DE ESPANHOL LINGUA ADICIONAL

O que aqui classificamos como tira parte de outro género bastante famoso entre o
publico jovem nas décadas de 1950 e 1960: as historias em quadrinhos. As tiras, portanto,
surgem da reducdo das histérias em quadrinhos em fragmentos verticais de trés ou quatro
quadrados. Trata-se, pois, de uma sequéncia de quadrinhos nos quais se desenvolve um
acontecimento (narrativa, historia, trama), pode apresentar elementos verbais ou ndo, ou a

combinagéo dos dois.
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Por essa razdo, é inegavel o papel que as tiras tém nas aulas de leitura, uma vez que
ampliam a nocdo de texto e leitura e conduzem o leitor a uma reflexdo acerca do proprio
processo de compreensdo leitora. As tiras também sdo compostas por elementos graficos
influenciados pelas histérias em quadrinho. Com o passar do tempo, as tiras impressas e
estaticas foram se combinando novas formas de semioses que integram além dos elementos
verbais e imageticos outros elementos como som, movimento e edi¢do grafica, além do mais
percebe a multiplicidade de semioses (midias) envolvidas na sua composicao.

Essa parte do trabalho pretende justamente discorrer a respeito do lugar que as tiras
assumem no contexto das aulas de leitura e quais as contribuicdes desse género discursivo
para a aplicacdo de uma pedagogia dos multiletramentos embasada pela utilizagdo de textos
multimodais, levando em consideracdo as estratégias de leitura que sdo exigidas para a
compreensdo das tiras. Ainda, transcorremos o0s estudos da intermidialidade para entender de
que forma o género tira impressa diverge ou interage com a animada, destacando questoes
referentes a adaptacdo do impresso para o animado (filmico ou animado).

Nos ultimos anos, textos hibridos de linguagens, como a charge, as tirinhas e outros
géneros, ganharam espaco nas aulas de lingua, sobretudo, de linguas adicionais. O Exame
Nacional do Exame Médio (ENEM) tem sido uma das razGes pelas quais o0s textos
multimodais, de alguma maneira, tiveram um lugar mais proficuo nas aulas dos componentes
vinculadas a area das Linguagens, codigos e suas tecnologias. Esse talvez seja o indicio de
que haja espaco para textos produzidos a partir da integracdo de varias modalidades em
contextos sociais diferenciados. Na verdade, ndo se discute aqui somente 0 espago em que 0S
textos multimodais tém nas aulas de linguas, mas também de que forma podemos inserir, na
sala de aula, “novos” géneros que ainda nao sdo devidamente valorizados pelos contextos
formais de ensino.

Dessa forma, o objeto de analise de nossa pesquisa aborda a utilizagdo de tiras de
Mafalda no contexto de aulas de leitura em lingua espanhola para alunos iniciantes do ensino
superior de Letras. Logo, 0 que se percebe ainda é que a academia ainda é muito voltada a
questdo do ensino de gramatica pura, principalmente nas aulas de lingua nas quais precisam
ser trabalhadas as quatro destrezas linguisticas: ler, escrever, ouvir e falar. Nao se trata aqui
de querer afirmar que uma dessas competéncias € mais importante ou mais relevante para o
ensino e a aprendizagem de lingua espanhola, mas nosso objetivo é enfatizar a necessidade de
formar um leitor ativo e critico, seja mediante a leitura ou a producdo de textos orais, escritos

ou multimodais.
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Se levarmos em consideragdo que a tira em sua versao impressa é um texto por
natureza multimodal, a tira na versdo animada incrementa outros elementos que podem estar
presentes em outros contextos, inclusive por depender do suporte que serve para a circulacao
dessa modalidade de texto. Por exemplo, para ler um texto multimodal que integre som,
imagem e cor, precisamos ter equipamentos tecnoldgicos que possam reproduzir, de forma
clara e audivel, o texto em questdo, caso contrario, o leitor ndo conseguira compreender o
texto nem estabelecer relagdes com outros textos, fazer inferéncias e antecipacfes, nem
compreender as informacdes explicitas do texto.

Mafalda, por sua vez, serve-nos, pois é uma categoria de texto que apresenta duas
versdes: uma estatica, impressa, imével e outra dindmica, movel através de animacdo grafica,
sonora e colorida. Outra questdo importante € que, mesmo sendo muito conhecida pelo
publico brasileiro, Mafalda ainda passa por alguns equivocos quando se trata de conhecer a
personagem seus amigos e seus projetos de vida. Assim, abordando as duas modalidades de
elaboracdo de Mafalda, podemos discutir questdes referentes as estruturas dos textos na
contemporaneidade, ou seja, 0s textos sdo tdo plasticos como quem os produz ou adquire.
Nessa mesma linha de raciocinio, os géneros discursivos sdo fluidos porque a prépria
linguagem (semiose) em que estdo construidos tais textos é amplamente liquida
(SANTAELLA, 2013).

As tiras sdo texto de natureza comica, mas tém sido molas propulsoras de sua
producéo as questdes de cunho politico e social. Nesse caso, temos ha mdo um texto que pode
se aproximar da proposta do Grupo de Nova Londres de unir a diversidade de culturas com a
multiplicidade de géneros do discurso, de forma a promover no espaco educativo 0S
multiletramentos. Tomando por base essa reflexdo, atrevemo-nos a dizer que essa pedagogia
dos multiletramentos tem que ser expansivel inclusive ao ambito de formacéo de professores.

Segundo Ramos (2012, p. 744), “as tiras comicas s3o um texto composto ndo apenas
por elementos de diferentes modalidades, verbal e visual, mas também por uma articulagédo
entre um quadrinho e outro, modo como se constrdi a narrativa nas historias em quadrinhos”.
No mesmo estudo, o autor elenca algumas das caracteristicas pelas quais as tiras comicas tém
se expandido tanto nos Gltimos anos, dentre elas, estdo: o texto que apresenta uma sequéncia
narrativa tende a ter desfecho inesperado (humoristico), predominio de imagens, apresenta
uma sequéncia de quadrinhos que se constroem em uma unica linha, etc. (RAMOS, 2012).

Se analisarmos, com cautela, as ideias apontadas anteriormente, veremos que a maior
parte das caracteristicas citadas por Ramos (2012) tem a ver com a tira impressa e que, muitos

desses elementos, podem ndo estar associados as tirinhas em sua versao animada. 1sso nos
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traz a tona dois elementos importantes para nossa discussdo: primeiro, a relagdo dialogica que
existe entre o texto impresso e a animacao; segundo, sobre a fragilidade das fronteiras entre
um género e outro. Na verdade, a animacéo se utiliza de recursos proprios do texto impresso,
no entanto, na animacdo sao envolvidas outras midias, o que faz da animagcdo um género que
dialoga com a tira e que ndo depende inteiramente dela, pelo contrario, tem até bastante
autonomia para se produzir e circular sem ser necessaria comparagao entre os dois géneros.
Levando em consideracdo essa reflexdo, Medeiros (2014) sinaliza para a nocdo de
multimodalidade, que muitas vezes se preocupa apenas com o visivel, o tatil ou o audivel,
deixando de lado elementos que estdo presentes nas “entremidias” do texto ou em segundo

plano. Sobre essa caracterizagdo a autora pontua:

ndo se caracteriza como multimodal apenas o texto que contém imagens,
gréficos, tabelas, etc. Palavras, espacamentos de paragrafos e linhas, titulos,
cores, caixa alta, enfim, elementos por vezes tomados como invisiveis ou
transparentes, na verdade ndo o sdo. Podemos ter a imagem no sentido
estrito, mas também o verbal como imagem, ou seja, diagramacéo,
paragrafacdo, fundo colorido, leiaute, ndo sdo mera organizacdo, produzem
sentidos. (MEDEIROS, 2014, p. 591)

Percebemos, entdo, que outros elementos de natureza diversificada sdo introduzidos no
escopo da discussdo sobre os textos multimodais. Levando em conta também outras
modalidades de textos que envolvem outros elementos ndo mencionados pela autora, o
nimero de semioses e elementos que se envolvem na producdo e leitura de textos
multimidiaticos € ainda maior. Mais adiante, a autora ainda acrescenta: “num ambiente
virtual, o texto em si, o suporte, o design da tela, o arranjo dos diversos itens, as formas, 0s
tamanhos, as cores, tudo isso compde a multimodalidade” (MEDEIROS, 2014, p. 591). Nédo
se trata, pois, de analisar s6 elementos ligados diretamente a producdo do texto, mas
elementos composicionais diversos, sua localiza¢éo, escolha e padronizacdo de distribuicdo
no percurso do texto.

Medeiros (2014) ainda destaca que a questdo da multimodalidade recebe uma forte
influéncia advinda dos contextos cibernéticos e das relacdes entre seus usuarios. Sendo assim,
a estudiosa destaca que “o conceito de multimodalidade ¢, pois, peculiar a este estudo,
principalmente no que se refere ao entendimento das relagbes que o sujeito estabelece com o
ambiente virtual e das relacdes que estabelece com seus pares por meio do ambiente virtual”
(MEDEIROS, 2014, p. 592). Logo, quando abordamos as tiras para trabalhar com a leitura de

textos multimodais, temos de integrar elementos tecnoldgicos e aptiddes mentais, com a
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finalidade de compreender o texto em sua magnitude. Em se tratando da leitura de imagens
(estaticas ou em movimento), ndo temos como garantir que essa leitura seria sequencial, como
geralmente acontece com a leitura do texto puramente verbo-escrito (se € que em algum
momento pode-se falar de texto puro). Na leitura de imagem, por sua vez, a logica é a da
espacialidade, que ndo permite que haja uma linearidade a ser seguida, uma vez que a imagem
pode ser lida em sequéncias diversificadas, a depender das condi¢cBes do leitor de
compreender o que I&, como Ié e quando Ié. (MEDEIROS, 2014).

Por sua vez, no video animado, estamos tratando de um género discursivo textual no
qual se integram além da imagem outros elementos. Acerca dessa questdo, Moran (1995, p.
27) apud Serafim e Sousa (2011) salienta a importancia da funcionalidade interativa trazida

pelo video para a sala de aula:

O video € sensorial, visual, linguagem falada, linguagem musical e escrita.
Linguagens que interagem superpostas, interligadas, somadas, n&o
separadas. Dai a sua forga. Somos atingidos por todos os sentidos e de todas
as maneiras. O video nos seduz, informa, entretém, projeta em outras
realidades (no imaginario), em outros tempos e espacos (MORAN, 1995, p.
27)

A multiplicidade de linguagens permeia quase todos os estudos que abordam o uso de
textos multimodais e, mais recentemente, as praticas de multiletramentos. Nesse contexto,
entender que ndo se trata apenas de identificar as linguagens presentes em um texto, mas de
perceber de que forma essas semioses dialogam, integram-se para conferir sentido ao texto
final, produto ao qual temos acesso como lautores que somos (ROJO, 2013). O leitor
contemporaneo é participante ativo no processo de leitura porque é responsavel pela
reconstrugdo dos sentidos do texto. Percebemos, desse modo, que compreender as
hipersemioses dos textos contemporaneos ndo é dever apenas de quem escreve, mas, também
de quem Ié. O leitor contemporaneo, que localiza textos em livros, revistas, sites e demais
plataformas que tem acesso, precisa ser tdo ativo quanto o escritor, que precisou costurar as

ideias do texto, agregando aos usos linguisticos elementos néo verbais.
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CAPITULO II1

COM QUANTAS MIDIAS SE FAZ UM
TEXTO?: AINTERMIDIALIDADE NOSSA

DE CADA DIA
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(QUINO, 2012, P. 345)
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Neste capitulo, apresentamos algumas reflexdes tedricas sobre o género discursivo
textual tira com base nos estudos sobre a intermidialidade, compreendida como o
entrecruzamento e a combinacdo de midias para formar um texto ou novos textos; e a
intertextualidade, entendida a partir da Linguistica Textual como o dialogo entre textos
diferentes, levando em conta a memdria discursiva dos interlocutores. Para tanto, nos
apoiamos nas contribuicdes de Cliver (2010), no que concerne a intermidialidade, e a Koch
(2015), no que diz respeito a intertextualidade. Enfatizamos, também, que muitas vezes os
dois conceitos se confundem, pois o que delimita o objeto de investigacdo, dessas duas areas €
0 entendimento do pesquisador sobre os dois conceitos que permeia as duas discussdes: o0 que

é midia € o que texto.

3.1 INTERMIDIALIDADE E INTERTEXTUALIDADE NO GENERO TIRA

Para compreender melhor a delimitacdo de cada tema, apresentamos inicialmente
algumas reflexdes sobre a intermidialidade, destacando, inclusive, a dificuldade enfrentada
por pesquisadores de chegar a um consenso sobre sua defini¢cdo, jA que encontram
inconsisténcias tedricas de definir o conceito de midias, algumas vezes entendidas como o
préprio texto, outras entendidas como o suporte no qual o texto esta veiculado e depende para
existir. No que tange a intertextualidade, destacamos algumas observagdes sobre os elementos
que constituem géneros discursivos textuais aparentemente iguais no conteudo, mas
significativa na forma e no suporte em que se apresentam. Dai, surgem as novas reflexdes em
torno do género tira, apresentadas aqui ha modalidade estatica (impressa) e na modalidade

dindmica (multissemidtica).

3.1.1 CONSIDERACOES SOBRE A INTERMIDIALIDADE

Segundo Cliiver (2010), os textos multimodais (ou inter/multi/hipermidiaticos)™
precisam ter carater simbélico e icénico e relacionar as varias formas de linguagem utilizadas
pelo texto, conferindo ao género caracteristicas proprias da intermidialidade. Nesse sentido, o

autor refor¢a que “palavra e imagem estdo intrinsecamente fundidas” e, desse modo,

1 A multiplicidade de prefixos indica a dificuldade dos tedricos em estabelecer um conceito comum a 4rea dos
estudos sobre os textos contemporaneos, especialmente a partir das pesquisas do Grupo de Nova Londres sobre
multimodalidade e multiletramentos.
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serve(m) de ilustragdo para as possibilidades de transportar um texto
intermidias para outras midias e conduz a outro texto que pode ser
compreendido apenas como citagdo desse exemplo para, com isso, obter um
efeito intertextual através da intermidialidade (CLUVER, 2010, p. 27).

A transposicdo dos elementos de um texto para outro é a base para se pensar na
elaboracdo de textos multimidiaticos, que, por sua vez, se utilizam da intermidialidade (ou
inter-arte, nas palavras de Cluver) para produzir novos sentidos ao texto. Para além da
transposicao de elementos estruturais do texto, temos a isso somada a transposicao de midias,
seja do jornal escrito para o radio, ou para a televiséo, por exemplo. Surge dai a necessidade
de perguntar-se: estamos diante de um novo texto ou apenas temos diante de nds uma releitura
de um texto ja existente? Esse questionamento nos parece muito complexo, uma vez que as
possiveis respostas podem trazer consigo outras questfes mais complicadas de resolver, como
a nocdo de autoria e propriedade de ideia. Trata-se aqui, contudo, de uma abordagem
comparatista, haja vista que a intertextualidade se faz necessaria para que os sentidos prévios
e atuais do novo texto sejam percebidos em sua completude.

Ainda segundo Cluver, temos a seguinte explanacgéo sobre a intermidialidade:

Intermidialidade diz respeito ndo s6 aquilo que nds designamos ainda
amplamente como “artes” (Mdusica, Literatura, Dan¢a, Pintura ¢ demais
Artes plasticas, Arquitetura, bem como formas mistas, como Opera, Teatro e
Cinema), mas também as “midias” e seus textos, ja costumeiramente assim
designadas na maioria das linguas e culturas ocidentais (CLUVER, 2008, p.
18).

Portanto, percebemos que existe uma revisitacdo pelo autor sobre a terminologia
utilizada, de forma a incluir nessa relagdo ndo apenas textos candnicos (literatura, por
exemplo), mas também incluir as midias e textos mais popularizados. Levando ainda em
consideragdo o prefixo “inter”, percebemos o carater dialdégico dessas midias. Nao se trata,
pois, de abordar quantas midias s@o utilizadas em um determinado texto/discurso, mas de que
maneira essas midias interagem simultaneamente. Isso € importante primeiro por
descristalizar a nocdo de intransitividade de textos, que, durante longa tradi¢do, permeou o
pensamento das culturas letradas, dando margem as dicotomias culto/inculto. Rojo ainda
destaca que as midias sdo responsaveis pela selecdo da linguagem ou semiose que se utiliza
para elaborar seus textos. Diante do exposto, a autora ainda faz uma comparagdo entre

recursos semioticos presentes em textos impressos ou animados:
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Queremos dizer, por exemplo, que 0 impresso permite imagens estaticas e
escritas, mas ndo sons ou imagens em movimento; uma transmissao
radiofnica permite sons e fala, mas nenhum tipo de imagem, seja estatica,
em movimento ou grafica. Outras midias (televisiva, sobretudo, digital
aceitam o conjunto de semioses possiveis (ROJO, 2013, p. 29).

Se utilizarmos essa referéncia para analisar as tiras impressas e animadas, percebemos
gue justamente nessa questdo reside a necessidade de apresentar as duas tiras que circulam em
midias diferentes, ao mesmo tempo que compdem géneros altamente intertextuais, mas que
também sdo independentes em sua elaboracdo e composicdo multimidiatica. Assim sendo, a
tira impressa ou estatica em uma tela combina imagens, cores e texto verbal. A tira animada,
por sua vez, integra outros elementos, como sons, movimento, etc. que s6 sdo possiveis
porque se valem de diferentes midias.

Uma questdo que entra na discussdo diz respeito a intertextualidade existente entre as
duas categorias de tira. Percebemos que ambas as modalidades desse género dialogam, em
alguns momentos, de forma explicita. Dessa forma, faz-se necessario que, nos conhecimentos
prévios do leitor, uma das duas tiras seja inicialmente conhecida. Um ponto relevante é que
ndo se faz necessaria uma relacdo intertextual temporal, mas o contato com aquele género que
foi lido primeiro. Ou seja, em se tratando de textos multimodais e intermidiaticos, ndo
importa qual modalidade de textos foi lida primeiro (versdo impressa ou animada). A
intertextualidade, nesse caso, serve para indicar o carater polifénico e dialégico dos géneros
do discurso.

No que concerne a intertextualidade, utilizamos as contribuicdes dos estudos de Koch

(2015). Sobre esse tema, a autora esclarece:

Em sentido amplo, a intertextualidade se faz presente em todo e qualquer
texto, como componente decisivo de suas condicdes de producdo. Isto é, ela
é condicdo mesma da existéncia de textos, jA que hd sempre um ja-dito,
prévio a todo dizer. Segundo J. Kristeva, criadora do termo, todo texto é um
mosaico de citacGes, de outros dizeres que o antecedem e Ihe deram origem
(KOCH, 2015, p. 86).

Utilizando desses esclarecimentos, que aparecem também na definicdo que nos da
Cluver (2008) sobre o conceito de intermidialidade, fica patente que a intertextualidade é um
elemento de textualidade importante para o didlogo entre textos de natureza semelhante ou

distinta. Para tanto, o autor define intermidialidade como:
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[...] um fenbmeno abrangente que inclui todas as relagdes e todos os topicos
e assuntos tradicionalmente investigados pelos Estudos Interartes. Trata de
fendmenos  transmidiaticos como  narratividade, parédia e o
leitor/espectador/auditor implicito e também os aspectos intermidiaticos das
intertextualidades inerentes em textos singulares (CLUVER, 2008, p. 224).

Uma nova forma de conceber o conceito aparece nessa definicdo, ou seja, a
transmidialidade. A justificativa desse termo se da pela transitividade de um género que
possui em compara¢do com outros textos caracteristicas comuns, seja no plano imagético,
discursivo, sonoro ou midiatico. Nessa transposicdo de midias algumas caracteristicas dos
textos originais (ou do texto base) permanecem, em compensa¢do, outras midias séo
utilizadas exigindo a utilizagdo de novas semioses. Basta observarmos, por exemplo, a
adaptacdo de um romance para o cinema. Mesmo que se perceba o dialogo explicito existente
entre os dois géneros, cada um utiliza-se de midias e semioses diferente cada um no seu
tempo, com base nos suportes que tem disponiveis para alcangar os objetivos para 0s quais
percorrem. Evidentemente, ndo se trata do mesmo género textual embora possuam o titulo, o
autor, o enredo, a estilos retoricos semelhantes.

Cabe ressaltar, entretanto, que esse termo ndo é um termo acabado, uma vez que nao
se consegue com clareza também definir o que seja midia, devido as constantes
transformacGes trazidas pelos avancos tecnoldgicos e pela mobilidade do posicionamento dos

pesquisadores no que eles concebem como midia. Nesse sentido, Cliver aduz que

(...) “midia” tem muitos significados e varios entre eles se aplicam para o
conceito de “intermidialidade”. Porém, é uma tarefa dificil encontrar uma
defini¢do geral de “midia” que valha para todas as midias englobadas pelo
conceito de “intermidialidade”. A proposta feita anos atras por trés
estudiosos alemdes encontrou alguma aceitagdo. Eles definiram “midia”
como ‘“aquilo que transmite um signo (ou uma combinagdo de signos) para e
entre seres humanos com transmissores adequados através de distancias
temporais e/ou espaciais”. Mas “musica”, por exemplo, como conceito
midiatico, indica ndo s6 a geragdo e transmissdo (midiacdo) de “‘signos”
musicais mas inclui também os contextos da producdo, distribuicdo e
recepcdo como também as funcdes exercidas pelo texto musical e sua
producdo. E dificil incluir tudo isso numa s6 definicdo (CLUVER, 2008, p.
222).

O que destacamos nessa observacéo € a inter-relacdo entre as midias nos contextos de
producdo e recepgdo de textos multimodais. Dessa forma, pensando nas tiras na versao
impressa e animada, na relagéo entre elas, fica também dificil de delimitar quais os elementos
que sdo proprios de uma ou de outra modalidade textual. O que parece € que as midias sdo

interdependentes e conciliaveis. Logo, as midias e recursos semioticos, que sdo utilizados hoje
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para a elaboragdo dos textos multimodais na modalidade impressa ou digitalizada, podem
sofrer transformacdes drasticas rapidamente e deslocar a defini¢cdo de um género para outro de
forma visivel, ou ainda podem introduzir elementos novos, recriando um género com base em
outros ja pré-existentes e relacionando-se com outras midias as quais estdo também

vinculados.

3.1.2 A intertextualidade: reflexdes sobre o entrecruzamento de discursos

A linguistica textual nos oferece as bases para os estudos sobre intertextualidade. Se
trouxermos essa reflexdo para o campo do discurso, ja que utilizamos o termo género
discursivo e ndo texto, podemos nos referir ao fendmeno intertextual como interdiscursivo.
Essa reflexdo nos situa epistemologicamente frente ao posicionamento tedrico que
pretendemos adotar para embasar este estudo'®. Podemos afirmar, ainda, que ndo se trata da
mesma conceituacdo, mas que, pela natureza do objeto de estudo de cada area, tem-se o
texto/género discursivo o foco de sua analise. Nosso intuito ndo discorre exaustivamente
sobre a diferenciacdo dos dois termos, mas fica evidente que nosso foco recai sobre o didlogo
que um género estabelece em relagéo a outro(s) género(s)

Sendo assim, faz-se necessario compreender que a intertextualidade € um fenémeno de
ordem sociodiscursiva, que exige do leitor e do autor uma gama de competéncia no trato com
as semioses envolvidas na construgdo dos sentidos do texto/género discursivo. Bakhtin (2003)
nos oferece a base tedrica para iniciar o pensamento sobre a intertextualidade. Segundo ele, é
no dialogismo e na polifonia entre os enunciados concretos (enunciados) que a producao dos
sentidos se constroi. Embora Bakhtin nunca tenha utilizado o termo intertextualidade,
podemos entender que, de alguma forma, seus estudos influenciaram outros autores que, mais
a frente, citariam o autor russo para delimitar o conceito de intertextualidade. A apari¢do do
termo se da em 1969, com a Julia Kristeva, no livro Introducdo a seminalise, iniciando as
discussbes em torno da literatura comparada e que serviram também de referéncias para 0s
estudos comparados da linguistica textual. Nesse sentido, Kristeva (2012), afirma que
“qualquer texto se constroi como um mosaico de citagdes e € absorcao e transformacao de

outro texto” (KRISTEVA, 2012, p. 45).

'2 Utilizaremos aqui o termo intertextualidade para nos referir ao dialogo estabelecido entre um ou mais géneros
do discurso, levando em conta que nosso objetivo é analisar a referéncia entre dois géneros, e ndo 0s
entrecruzamentos de discursos. Mesmo que Cliiver (2010) afirme a intermidialidade é, por natureza, intertextual,
queremos aqui destacar que ndo se trata do mesmo fenémeno.
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Fiorin (2006) segue na mesma linha de raciocinio e relaciona os estudos bakhtinianos

como a origem do termo:

A palavra intertextualidade foi uma das primeiras, consideradas como
bakhtinianas, a ganhar prestigio no Ocidente. Isso se deu gracas a obra de
Julia Kristeva. Obteve cidadania académica, antes mesmo de termos como
dialogismo alcangarem notoriedade na pesquisa linguistica e literaria
(FIORIN, 2006, p. 161).

Dessa forma, entendemos que ndo ha enunciado/texto/género discursivo neutro, pois,
mesmo inconscientemente, sempre estamos nos utilizando do discurso do outro para construir
0 nosso préprio discurso. Essa relagdo com o outro é muito importante, pois afasta dos
estudos bakhtinianos a ideia da subjetividade, sem deixar de lado que a questdo estilistica em
alguns momentos seja de extrema relevancia.

No entanto, a discussdo sobre a intertextualidade ¢ bem mais ampla, porque leva-se
em consideracdo aspectos externos ao texto, com os quais se fazem a correspondéncia de
sentidos. Isso implica dizer que a memoria discursiva tem um papel central para que o leitor,
em um dado momento, seja capaz de fazer as associacBes necessarias para reconhecer 0s
elementos responsaveis pela intertextualidade. Tomando novamente por referéncia as
contribuicGes de Bakhtin, podemos afirmar que todo género do discurso é, por natureza,
intertextual. As bases para esta afirmacdo estdo no conceito de dialogismo defendido por
Bakhtin e pelo de Circulo, para 0s quais os enunciados sdo produzidos sempre levando em
consideracdo que os enunciados concretos se constroem a partir de discursivos anteriormente
construidos. Dessa forma, existe sempre uma citacdo a outras fontes que serviram de base
para construcdo do enunciado em determinado contexto discursivo.

De uma forma maior ou menor, os leitores podem perceber os didlogos presentes nas
mais variadas instancias discursivas. Cabe, entdo, ao leitor compreender quais 0s mecanismos
utilizados pelo autor na producdo de sentidos dos textos. Essa relacdo ndo é dicotémica e a
funcdo do leitor, que tem de compreender os processos que levaram o autor a usar Varios
elementos para provocar efeitos intertextuais, € apenas uma das estratégias dentre as muitas
existentes para uma aproximacdo com a compreensdo textual. No contexto da
intertextualidade explicita, fica mais facil reconhecer as fontes que o autor recorre para
compor seu texto. Quando esses elementos de intertextualidades transitam entre mais de uma
midia, afirmamos que se utilizou da intermidialidade para alcancar intertextualidade e assim
provocar reacdes diversificadas em contextos e leitores diferenciados. Muitas vezes, pela

distancia entre os recursos utilizados, fica dificil para o leitor estabelecer os elos necessarios
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para a apreensdo dos sentidos em determinados géneros. Por exemplo, um género produzido
no Nordeste para um publico especifico, mas que se utilizam elementos da cultura nipdnica.
N&o se trata de afirmar que é uma tarefa impossivel, mas que os aspectos culturais sédo
bastante distintos e podem dificultar o processo de leitura ou de cruzamento de significados.

Na intertextualidade implicita, por sua vez, o leitor tem de lancar méo de estratégias
diferenciadas, que exigem niveis de cognigdo mais complexos. Pensemos em um anuncio
publicitario que se utiliza de um discurso religioso para provocar a conscientizacdo sobre
algum tema polémico. Quando os autores que compdem o género anuncio publicitario pensam
em uma campanha que vai utilizar a intertextualidade como recurso para combinagdo de
sentidos, que pode ser na mesma forma de linguagem ou em linguagens diversas, é possivel
que eles busquem inter-relacionar contextos atuais e que, de alguma forma, encontrem
relacdes, por mais improvaveis que possam parecer.

Nesse sentido, podemos afirmar que “todo dizer ¢ um ja dito” (BAKHTIN, 2003). Isso
significa que todo enunciado carrega em si as marcas de outros enunciados ja ditos
anteriormente e, mais que isso, que esses enunciados estabelecem relagc6es dialogicas entre si.
Isso ndo quer dizer que esse processo € conscientemente percebido, mas que faz parte da
propria dindmica da utilizacao das linguagens.

Mais que uma combinacdo de textos ou de recursos semioticos, a intertextualidade
funciona como um processo argumentativo pelo qual autor, leitor e texto dialogam com uma
intencionalidade discursiva. Dada a complexidade da trama, que esta relacionada com a
producdo do intertexto nas mais diversas instancias comunicativas, Mozdzenski (2013)
sinaliza para a variedade de classificagbes presentes nos estudos mais recentes sobre a
tematica. O autor destaca pelo menos cinco acepgdes que definem o processo de didlogo entre

0s textos, partindo de elementos explicitos e/ou implicitos:

intertextualidade (presenca efetiva de um texto em outro, como na citacdo
explicita, alusdo ou pléagio); paratextualidade (relagéo entre o texto em si e
0s paratextos que o circundam, tais como titulos, prefacios, epigrafes,
figuras, etc.); metatextualidade (relagdo de comentéario, critica);
hipertextualidade (relacdo de derivacdo entre certo texto [hipotexto] e outro
dele originado [hipertexto], e.g., parddia e pastiche); e arquitextualidade
(relagdo do texto com o género discursivo em que se enguadra)
(MOZDZENSKI, 2013, p. 180).

Ademais dessas classificagfes, a memoria discursiva é outro importante fator para a
leitura e producéo de textos que utilizam a intertextualidade. E na memorizagio que o leitor
busca compreender o género em toda sua magnitude, fazendo inferéncias, relacionando os

textos a partir de comparacOes e similitude e estabelecendo as bases para que a fungéo
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enunciativa do intertexto seja apreendida ao maximo. Nessa perspectiva, 0 conhecimento de
mundo trazido pelo leitor é parte importante para a compreensdo do texto que cai em suas
maos. Trata-se de perceber quais sao recursos de um texto que dialogam com outros textos ja
existentes, o que Bakhtin chama de polifonia. Perceber as véarias vozes que compdem o
intertexto é uma funcdo cognitiva que exige um complexo grau de combinacdo de elementos
para a reelaboracdo de um texto emergente.

Os textos emergentes nesse contexto podem ser entendidos como géneros do discurso,
que se reelaboram a partir de outros textos previamente reconhecidos, social e culturalmente
convencionados. Nesse sentido, reconhecer ndo é sinbnimo de utilizacdo, mas de aceitacdo de
que tal género existe e tem uma fungdo comunicativa e discursiva.

Segundo Cassany (2006), os procedimentos de intertextualidade usados nos géneros
do discurso impressos e digitais ndo sdo 0s mesmos. Para 0 autor, 0 texto impresso € uma
referéncia retroativa ao texto com o qual dialoga, pois exige do leitor elos com textos
anteriormente produzidos, ja o texto digital é proativo, pois conduz o leitor para um tempo-
espaco atual ou futuro. Ele ainda observa outro fenbmeno: no texto impresso, a referéncia a
fontes externas do texto € lenta, o0 que requer do leitor consultas a materiais impressos como
livros, dicionarios, etc.. Nos géneros digitais, por sua vez, as referéncias acontecem a partir da
hiperlinkagem entre dois ou mais géneros de mesma natureza tipoldgica ou de natureza
composicional diversifica.

Partindo de tais nocOes, percebemos ainda que, no processo de construcdo dos
sentidos, a partir do intertexto, o texto impresso enfatiza o autor, j& que 0s géneros
discursivos, em sua maioria, principalmente os académicos, priorizam o nome do autor, que
vem no inicio do texto. O texto digital, por seu turno, esta centrado no contetdo e no interesse
leitor, que pode tentar estabelecer as relagbes necessarias para a compreensdo do texto ou
oferecer mecanismo de facilitacdo da leitura. Links azuis que transferem rapidamente o leitor
para explicagOes sobre termos e conceitos seriam exemplos desses mecanismos (CASSANY,
2006).

O carater multimodal dos géneros discursivos digitais também é um ponto
sobressaliente, ja que a web oferece recursos que envolvem multiplas semioses, como forma
de facilitacdo do acesso a informacdo e ao conhecimento. No entanto, a hiperlinkagem pode
conduzir o leitor para outros contextos de leitura, afastando do género com o qual iniciou a
leitura. Essa relagdo € perigosa, pois gera o contato com uma gama infinita de informacao sem
a devida sistematizacdo do que esta sendo lido. Nesse sentido, a compreensdo pode ser

comprometida.
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Dentro da mesma é&rea, Koch (2015) ainda utiliza outro termo para destacar as
multiplas formas de manifestacdo da intertextualidade: a intergenericidade. Para a autora,
intergenericidade “é o fenomeno segundo o qual um género pode assumir a forma de outro
género, tendo em vista o propdsito de comunicagdo” (KOCH, 2015, p. 114). No processo de
compreensdo de textos, no tocante a intertextualidade, é uma atividade de retomada,
aproximacéo e distanciamento de significados que concorrem para a producdo de novos
sentidos. Nesse sentido, Koch (2015) afirma:

0 processo de compreensdo, além do conhecimento do texto-fonte,
necessario se faz considerar que a retomada de texto(s) em outro(s) texto(s)
propicia a construcdo de novos sentidos, uma vez que sdo inseridos em uma
outra situacdo de comunicacdo, com outras configuracbes e objetivos.
(KOCH, 2015, p. 86)

Ainda segundo a mesma autora:

a intertextualidade é elemento constituinte e constitutivo do processo de
escrita/leitura e compreende as diversas maneiras pelas quais a
producéo/recepcdo de um dado texto depende de conhecimentos de outros
textos por parte dos interlocutores, ou seja, dos diversos tipos de relacdes
gue um texto mantém com outros (KOCH, 2015, p. 86).

Em suma, notamos que intertextualidade é um fator importante para pensar a
configuragdo dos géneros discursivos, que circulam em variados contextos sociais.
Destacamos, sobretudo, o cardter multimodal dos textos que analisamos e que ndo por isso
tornam menos relevantes os estudos sobre intertextos, haja vista que a base para

intermidialidade encontra respaldo nos estudos da intertextualidade.

3.2 A intermidialidade nas tirinhas de Mafalda

As tiras comicas sdo, por sua natureza composicional, ricamente compostas por
elementos multimodais e multissemidticos. Sendo assim, € um género muito Gtil para os
estudos sobre multimodalidade e multiletramentos no contexto do ensino de linguas. Nesse
caso, para nosso estudo, discutimos de que forma se da esse processo de entrecruzamento de
midias para adaptar um género discursivo impresso para animagdo (texto filmico). A nossa
preocupacdo, nesse momento, é destacar que o fato de termos textos semelhantes em
conteddo, enredo e personagens nao faz de um texto uma versdo do texto anterior, mas uma
releitura, que precisa ser compreendida dentro da complexidade dos elementos semioticos que

0 compdem.
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Na transposicdo da tira impressa para a animada, algumas questdes véo surgindo e
precisam ser discutidas para uma melhor compreensdo de como se da, no campo dos géneros
do discurso, essa adaptacdo dos géneros. Araujo (2016) prefere usar o termo reelaboracdo, por
entender que tal nomenclatura coloca o processo de combinacdo de recursos semioticos no
campo das ciéncias da linguagem e afasta da defini¢do de transmutacéo apontada por Bakhtin,
aproximando-se mais do campo das ciéncias bioldgicas.

Sendo assim, precisamos compreender que o processo intermidiatico, nas tiras de
Mafalda, passa pela producdo propria da elaboracdo de textos impressos, sobretudo, os que
eram construidos na década de 1960, quando os recursos graficos ainda ndo eram tdo
altamente informatizados. A imagem estatica de uma crianga com 0S poucos personagens que
aprecem nas tiras, somada as técnicas de producdo imagética até aquele momento criadas
trazem ao mundo da leitura uma das personagens argentinas mais famosas. Inicialmente,
Mafalda foi criada para um cartoom de uma campanha de lancamento de uma loja de méveis
cujo nome da personagem deveria comecar com a letra M e que seria publicada no jornal
argentino Clarin. A publicacdo ndo foi possivel e posteriormente Quino comeca a publicar
suas tiras em um jornal local de pequeno porte chamado Primera Plana. Aos poucos, Mafalda
comeca a cair no gosto de seus leitores, sendo mais tarde requisitada pelos leitores que
exigiam que fosse matéria obrigatoria em suas paginas. Em 1965, Mafalda comeca a aparecer
diariamente no jornal Mundo.

Tais observacdes nos servem para entendermos que a tira surge em meio aos géneros
jornalisticos, depois ganha notoriedade e passa a ser produzida para outros espacos, outras
artes e outras midias. Em setembro de 1964, surge a primeira tira impressa de Mafalda e a
producdo vai até 1973. Nesse mesmo ano, é produzida por Daniel Mallo, em Buenos Aires, a
primeira animacdo da garotinha, com duracdo de aproximadamente cinco minutos. 1sso nos
faz pensar que, na apropriacdo de um texto por outro, isto &, do impresso para 0 animado, ha
aspectos que precisam ser reconhecidos como comuns aos dois géneros e outros que precisam
ser percebidos como préprios do suporte e da midia em que os textos serdo reproduzidos.

No texto impresso, a imagem, o0 enquadramento, a organizacdo das cenas e das
personagens, a utilizacdo de baldes para representar a fala sdo elementos bastante importantes
e complexos. A integracdo e a organizagdo desses elementos sdo de extrema importancia para
a producdo de sentidos do género tira. Mais que isso, as tiras sdo obras artisticas e exigem do
leitor esse reconhecimento no momento da leitura dos tracos estilisticos do autor. Existem
tracos de linhas, discursos e a formatacdo das personagens que sdo préprias de Mafalda, mas

ndo sdo na mesma medida de Maitena, por exemplo. A utilizacdo de recursos multimodais
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especificos do campo do texto impresso confere as tiras algumas limitagcdes do ponto de vista
das midias utilizadas, porém, isso ndo quer dizer que o texto estatico seja inferior a sua versao
animada. Os limites entre um género e outro podem ser muito ténues em alguns momentos e
bem acentuados em outros. Tudo depende de que forma queremos analisar esses dois textos
multimidiaticos.

Na animagéo, por sua vez, percebemos elementos da tira impressa e verificamos
claramente o didlogo que existe entre os dois textos. No entanto, € muito comum que os dois
sejam confundidos e classificados como pertencentes ao mesmo género discursivo. Alias,
estdo presentes nas duas producdes 0s mesmos personagens, as falas sdo idénticas, os cenarios
muito parecidos e as construcdes de enredo muito proximas. Mas nenhum texto é sempre o0
mesmo texto e, no processo de transposicdo de uma midia para outra, perdem-se e ganham-se
elementos que podem ser compartidos por ambas as producdes. Por exemplo, no texto
impresso ndo podemos agregar como recursos mididticos a movimentagdo e a voz das
personagens e os efeitos sonoros. Isso € somado aos elementos proprios das animagdes, como
sequenciacdo de imagens em programas de computacéo grafica, os enquadramentos dados aos
personagens e cenarios em cada cena e a durabilidade da acdo de cada personagem dentro do
espaco de tempo compativel com a movimentacdo simultanea de outros personagens.

Nesse contexto, percebemos ser de suma relevancia discutir as concepgdes que temos
sobre leitura, j& que muitas vezes se prioriza a leitura das palavras, e ndo das imagens e outras
semioses. Outro aspecto que merece destaque é que a leitura ndo envolve s6 o dito, mas o que
esta “dito no nao-dito” (KOCH, 2015). Isso vale também para os textos multimodais. No
campo da intermidialidade, é de suma importancia que o leitor/expectador perceba elementos
que foram usados pelo produtor dos textos (midias), mas que ndo aprecem explicitamente
naquele texto. E, entdo, nesse momento que leitor e autor se aproximam, se fundem em um s
papel, se tornam um so.

Assim sendo, as consideracdes que fizemos neste capitulo, apoiado pelo referencial
tedrico que embasa nossa pesquisa, sdao 0s elementos para a geracdo dos dados e da
construcdo de um pensamento reflexivo sobre o material consultado e as observacgdes trazidas

das aulas. De tais reflexdes trataremos mais adiante.
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4 ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos os resultados e possiveis comprovagdes empiricas
obtidas no decorrer desta pesquisa. Assim sendo, entendemos ser de fundamental
relevancia expor as razdes pelas quais esse trabalho foi possivel, partindo da hipétese de
que a maior parte das dificuldades de leitura esta relacionada com a ma utilizacdo de
estratégias leitoras facilitadoras. Percebemos, inclusive, que muitas das estratégias
destacadas ja sdo utilizadas pelos colaboradores, no entanto, eles ndo fazem isso
conscientemente, 0 que ndo se configuraria como uma estratégia. Sendo assim, a
sistematizacdo do processo de leitura € importante para 0s objetivos sejam praticos.

No decorrer desta parte do trabalho, nos dedicamos a analisar os dados que
foram coletados e gerados passando pela analise do corpus e da selecdo dos
participantes e dos conteildos a serem abordados nas interagfes. Essa parte, na nossa
concepgdo, € a coluna cervical da pesquisa, uma vez que aponta para os resultados
alcancados no inicio do estudo, assim como sinaliza para a ndo obtencdo de alguns
resultados muitos deles construidos de forma hipotética.

Aqui também serdo apresentados os instrumentos de geracdo de dados e sera
comentada a sua eficiéncia ou ndo para o atingimento dos objetivos iniciais desta
investigacdo. Isso nos faz voltar ao capitulo metodolégico para justificar alguns
procedimentos que surgiram a partir da releitura do trabalho e que se faziam necessarios

para a melhor efetivacdo e fidelidade para a geracéo e analise dos dados.

4.1 CONSIDERACOES SOBRE AS TIRAS ANALISADAS

Para a presente pesquisa, foram selecionadas algumas tiras de Mafalda. Essas
tiras nos serviram para analise da proposta deste estudo, assim como embasaram
reflexdes de outras naturezas, como reconhecimento pelo leitor de elementos
multimodais, no que concerne ao ensino de leitura em aulas de lingua. Durante todo o
percurso, as estratégias de compreensdo leitora nos acompanharam na tentativa de
sistematizar e apontar quais as principais estratégias percebidas na leitura de textos
multimodais. Dessa forma, a sele¢cdo minuciosa das tiras que seriam usadas passou pelas
discussdes ja debatidas na dala de aula do componente curricular do curso de

letras/espanhol.
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Assim, levando em consideracdo que o periodo do qual o grupo focal foi
selecionado pertence ao segundo semestre do curso de licenciatura, foi necessario haver
uma reflexdo prévia que, no processo de geracdo dos dados, nem subestimasse, nem
superestimasse o conhecimento prévio dos alunos-colaboradores. Esse equilibrio foi
necessario uma vez que o0s protagonistas do processo observado e analisado foram os
alunos, e nao professor. O professor, por sua vez, atuou como mediador do processo de
leitura e contribuiu para os objetivos inicias da proposta de execucdo das aulas fossem
alcancados. Logo, conhecer a turma para a escolha das tiras especificas de cada
mediacéo foi umas das tarefas primordiais, mas ndo por isso menos complexa.

Logo, percebemos, de longa data, que as tiras sdo bastante recorrentes em
exames de selecdo e em cursos do ensino médio, assim como pela propagacdo dos
estudos no que concerne aos textos multimodais em cursos de graduacdo e pds-
graduacdo. Nessa perspectiva, resolvemos trabalhar com as tirinhas de Mafalda, que ja
sd0 muito conhecidas pelo publico, no entanto, o carater inovador dessa investigacao se
da pelo fato de que poucas foram as perspectivas que abordam as tirinhas sob o ponto
de vista da multimodalidade e que também trabalham com os conceitos de estratégias de
compreensao.

Vale destacar, ainda, a tentativa de afastamento do ensino de espanhol pelo viés
peninsular da lingua. Como Mafalda é uma producdo argentina, também é uma forma
de introduzir uma reflexdo mais contextualizada dos estudos sobre integracéo dos paises
latino-americanos, mesmo que ndo seja 0 nosso foco discutir tais assuntos, ndo temos

como fugir inteiramente desse tema.

4.3 ANALISE DAS INTERACOES

Nesta parte, dedicamo-nos a apontar algumas consideragfes que partiram da
nossa observagdo no campo de pesquisa, assim como sinalizar as relagdes percebidas
entre o aporte tedrico que embasa nossa pesquisa e a experiéncia de sala de aula
vivenciada durante as interacdes. No decorrer das observacgdes, notamos que a selecao e
leitura de textos multimodais em aulas de lingua espanhola sdo praticas que se
sintonizam com a postura metodolégica adotada pelo professor no contexto da sala de
aula. Muitas dessas posturas ndo sao inteiramente conscientes, mas dizem muito sobre
cada ator social que compde o espaco educativo. Esse dado nos ajuda muito a perceber

0s interesses, as crengas e as atitudes que assume o professor e nos leva a compreender
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que nenhum material didatico é escolhido avulsamente, mas parte da propria percepcao
que tem o docente sobre o complexo processo de ensino-aprendizagem. Ao mesmo
tempo, os alunos assumem um papel central na escolha desses materiais. Se assim néo
fosse, estariamos reproduzindo velhas praticas sem nos preocupar com o contexto do
qual o aluno emerge e é parte integrante.

Nesse sentido, aqui exporemos quais os dados foram gerados e verificados
durante a pesquisa e os resultados que obtivemos com o grupo focal que compés o
recorte de colaboradores diretos deste estudo. Acreditamos ainda que o fato de termos
escolhido 4 (quatro) colaboradores ndo prejudicou o andamento da geracdo dos dados e
nem houve manipulacdo dos resultados, uma vez que nossa pesquisa se baseia em uma

observacao de carater interpretativista e descritiva.

4.3.1 Reflexdes sobre multimodalidade nas tiras impressas e animadas

4.3.1.1 Apresentacéo da proposta para os colaboradores

Em um primeiro momento, notamos que alguns alunos desconheciam certos
géneros multimodais, ou pelo menos nao os reconheciam por aquela classificacdo. Na
primeira interagdo, utilizamos o diario de bordo para registrar os dados mais
importantes para 0 andamento da pesquisa e para obtencdo dos resultados. Esse
momento inicial foi importante porque serviu para diagnosticar algumas dificuldades
encontradas pelos alunos para conceituar o que seriam 0s textos multimodais. Nao € que
eles ndo conheciam, mas que a terminologia para eles ainda era nova. Esse primeiro
encontro também serviu para selecionar os quatro alunos que comporiam o grupo focal,
que contribuiu para a geracdo dos dados. Para tal atividade, utilizamos um questionario
aberto (conforme apéndice) com o proposito de detectar os conhecimentos prévios
acerca do tema abordado, do local e de onde eles tinham contato com esse tipo de texto,
etc.

Nesse momento, também é muito relevante fazer algumas observagdes acerca
dos participantes e sua relagdo com o0s textos multimodais nos contextos reais de
circulacéo, utilizacdo e producdo desses textos. A maioria dos alunos de uma turma de

segundo periodo, do componente curricular Lingua espanhola 2, ainda desconhecia
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modalidades textuais como o mashup ou as fanfics*® e ndo conseguia estabelecer uma
relacdo de texto mais ampla, que envolvesse elementos semidticos diversos. Esse fato
nos faz voltar a ideia dos géneros colecionados pela escola, que cria um inventario de
géneros puros para serem ensinados dentro das salas de aula. Outros pontos também
puderam auxiliar na escolha dos alunos que participariam da pesquisa. O primeiro ponto
diz respeito a como o aluno-colaborador reagia diante do texto (emotividade, empatia,
aversdo, etc.). Do mesmo modo, foram percebidas as estratégias utilizadas pelos
participantes para construir os sentidos dos textos. Desde o primeiro momento, 0S
alunos foram avisados de que, mesmo havendo uma infinidade de géneros a serem
trabalhados nas aulas de lingua espanhola, por uma questéo de delimitacdo do corpus de
analise, escolhemos as tirinhas da Mafalda para nossas interac@es. Outro fator que nos
chamou a atencdo diz respeito ao fato de a leitura de uma tira jA tdo amplamente
divulgada no Brasil ainda causar certa estranheza em alguns alunos. Mesmo assim, a
maior parte ja conhecia e fomos colaborativamente chegando a um denominador

comum para a aproximacao dos leitores com o género discursivo em analise.

4.3.2 Primeiro encontro — Leitura e multimodalidade

Figura 1 — Mafalda: Palo de abollar ideologias

SVEN?
£STE ES
[L PALITO

DE ABOLLAR
IDEOLOGIAS

Fonte: Quino, 2012, p. 135

13 Mashup é uma palavra de origem inglesa e significa “mistura”. No contexto musical, 0s mashups s&o
produzidos a partir da juncdo de dois ritmos musicais diferentes, gerando uma nova musica. Por sua vez,
as fanfics (abreviacdo de fan fiction) sdo narrativas construidas por varias outras narrativas ja existentes.
Nesses géneros, é comum que personagens e cenarios de obras diversificadas aparecam juntos.
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Apos esse momento de introducdo e apresentacdo do tema e dos objetivos da
pesquisa, passamos para as aulas propriamente ditas. Elas aconteceram em seis
encontros de 1h cada. O grupo focal estava formado por quatro alunos. Para gerar 0s
dados, utilizamos a gravacdo em video da aula para posterior observacdo, interpretagdo
e descricdo. Os alunos foram comunicados que seriam registradas as interagcbes em
video e ndo houve, em momento algum, nenhuma objecdo. Sendo assim, todos
concordaram em participar da pesquisa mediante a assinatura de um Termo de
Consentimento Declarado e Esclarecido (anexo 1), atestando estarem cientes de que a
utilizacdo dos dados dessas aulas seria apenas para fins de pesquisa e que haveria,
inclusive, preservacdo dos nomes dos colaboradores.

Feitos os tramites burocraticos, comecamos com a apresentacdo do plano de
acdo para que os alunos tivessem, desde o primeiro momento, no¢do do percurso
metodoldgico utilizado nas interagOes, assim como para esclarecermos, de inicio, 0s
principais objetivos das interacOes. Nesse sentido, 0 nosso objetivo maior era que 0s
colaboradores entendessem porque estavam ali e 0 que seria feito com os dados gerados
naquelas interacbes mediadas pelo professor-pesquisador e pelos textos multimodais
objetos de estudo.

O inicio dessa primeira aula se deu com a utilizacdo de uma tira de Mafalda
intitulada genericamente como ‘“Palo de abollar ideologias”. Essa tira traz a
centralidade a personagem Mafalda proxima a um policial que tem um cassetete na
mé&o. Apontando para o instrumento de trabalho do guarda, a menina profere o seguinte
enunciado: ¢Ven? Este es el palito de abollar ideologias. Esta tira claramente evidencia
a utilizacdo dos meios de repressdo utilizados pela policia para controlar manifestaces
populares, principalmente em contextos de ditadura. Bem, nesse momento, os alunos
foram apresentados a tira — digo apresentados porque, até entdo, nenhum aluno ainda
tinha tido contato com essa tira especificamente. Foi sugerido que eles lessem a tira em
voz baixa, depois que lessem em voz alta e que cada um expusesse sua compreensao da
leitura.

Incialmente, os quatro participantes se detiveram a analise puramente linguistica
e a constru¢do de inferéncias em torno da palavra “abollar”. Até o momento, o que
percebemos foi que nenhum dos participantes ainda tinha reconhecido o texto além dos
elementos escritos. Esse aspecto exigiu a intervencdo do pesquisador para que outros
elementos multimodais fossem levados em conta como o visual, gestual, espacial, tatil e
subjetivo (COPE; KALANTZIS, 2010).
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Fomos compartilhando e contextualizando o conteudo e o pesquisador sugeriu
que, além dos elementos linguisticos, eles observassem também as imagens, a
disposicdo de cada personagem dentro do quadrinho, a fungdo social de cada
personagem, as fisionomias da crianca e do policial, etc. Nesse momento, Claudio™, um

dos colaboradores, sugeriu que a palavra poderia significar “abafar” ou “reprimir”.

Pesquisador: VVocés podem perceber que o texto apresenta outros elementos
significativos para a compreenséo do texto?

Claudio: Professor, eu vejo na imagem que o policial segura um cassetete e
gue, no sentido da charge, pode significar que o policial quer abafar ou
reprimir uma ideia, no caso desse texto aqui, usando da violéncia.

Logs coletados do colaborador antes da leitura, Claudio, 05/10/2016.

Pois bem, temos um ponto importante dentro das estratégias de compreensdo
leitora: a construcdo de conhecimento inferencial. Isso ajudou bastante porque, a partir
da inferéncia feita por Claudio, outros questionamentos e inferéncias foram surgindo
dos demais participantes. Nesse momento, o professor-pesquisador apenas sinalizava
usando expressdes e poucas palavras para a aproximacdo ou afastamento dos
significados produzidos pelos alunos naquela ocasiao.

Essas observacdes, que foram percebidas na primeira interacdo, evidenciam a
importancia de analisar textos multimodais muito além dos elementos verbais, que, na
utilizag&o de inferéncias para construir os sentidos do texto, s&o muito importantes, uma
vez que, ndo fossem esses, o leitor talvez desistisse da leitura integral do texto ou
gastasse uma infinidade de tempo buscando pelo significado de palavras isoladas. Outro
ponto de grande relevancia é que, no momento em que um colaborador propde um
possivel significado para uma dada palavra, os demais conseguem perceber outros
significados e compreender a relacdo do texto em analise com outros géneros do
discurso e outras situacBes comunicativas nas quais 0 mesmo verbo objeto de
impedimento seria utilizado. Trata-se aqui de usar o que Bortoni-Ricardo, Machado e
Castanheira (2015) chamam de leitura compartilhada, ou seja, todos os significados vao

14 Os nomes aqui utilizados séo ficticios e foram escolhidos pelos préprios colaboradores.
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sendo somados até chegarmos a um resultado mais aproximado dos significados
pretendidos.

Vale salientar ainda que os géneros discursivos textuais séo artefatos historicos e
culturais produzidos para exercer uma determinada fungdo discursiva. Essa dimenséo
muitas vezes é deixada em segundo plano por ser dada maior atencdo a parte estrutural
dos géneros. Considerar o texto desde uma perspectiva mais holistica € um dos
principais desafios do professor na sociedade da informacdo e da comunicacdo devido a
grande diversidade de contextos de producdo de novos géneros e pela pluralidade de
sujeitos engajados ndo s6 na leitura, mas na producdo de géneros discursivos textuais.

4.3.3 Segundo encontro — Leitura de texto multimodal — Como ler imagens?

Figura 2 — Pobre mama

MAMA, ¢QUE TE GUSTARIA
SER Si VIVIERAS?

Fonte: Quino, 2012, p. 127

Nesse encontro, utilizamos uma tira impressa de Mafalda intitulada Pobre
Mama. O objetivo principal foi identificar as relevantes concepgdes de leitura utilizadas
pelos colaboradores para compreender o género discursivo/textual utilizado. A duracgéo
dessa interacdo foi de uma hora e teve a participacdo dos quatro colaboradores.
Inicialmente, foi solicitado aos participantes que identificassem os tipos de elementos
presentes na tira. Além dos elementos imagéticos, foi fomentada a constru¢do de uma
analise critica do contexto no qual a tira foi criada, levando em conta o papel da mulher

e sua relacdo com a familia e as atividades domeésticas.
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Nesse momento, a partir dos elementos presentes, foi questionada a nogdo de
texto e leitura que eles tinham. Primeiramente, um dos colaboradores disse que o texto
“€¢ um conjunto de palavras que diz algo e que quando aparecem imagens junto com o
texto ¢ misto” (Larissa). Ela citou a figura 1 como um exemplo de texto misto. Desse
excerto, destacamos que a participante traz, na sua concepcdo de texto, uma Vviséo
estrutural e linguistica de que, quando ha relacdo texto-imagem, o texto se classifica
como misto. Na fala da aluna, fica evidente um discurso que durante muito tempo a
escola trouxe como 0 mais aceito: que os textos puros sdo os verbais — se é que foram
algum dia. Em nenhum momento alguém utilizou o termo multimodal.

No primeiro momento do encontro, um colaborador mencionou a relagdo mée e
filha que poderia ser percebida pelo posicionamento de Mafalda diante de sua maée,
enquanto a progenitora possivelmente esta lavando roupa com fisionomia de cansago e
em meio ao dever de fazer outras atividades. O que nos parece relevante é que
comecaram a questionar o carater multissemiotico da tira, uma vez que analisaram a
imagem antes do texto; destacamos também a analise dos papeis sociais das
personagens. O enunciado escrito da tira € 0 mecanismo que o autor utiliza para dar voz
a personagem Mafalda frente ao questionamento que faz a sua mée: “Mam4, ¢que te
gustaria ser si vivieras?”. Logo, os alunos foram orientados a entender o porqué de a
garotinha fazer essa pergunta a mde naquele momento e naquele contexto
especificamente.

Questionado sobre as estratégias utilizadas antes, durante e depois da leitura, um
dos colaboradores trouxe uma colocacéo pertinente para compreendermos o contexto da
leitura de textos multimodais. Sobre as estratégias citadas, os colaboradores destacaram
0 reconhecimento do contexto de producdo do género em questdo e 0S cenarios que
compdem a cena da tira. Nesta ocasido, compreendemos que foi de suma importancia
reconhecer o contexto onde ocorre a trama da tirinha. Dessa forma, eles levaram em
consideracdo que poderia haver algo a mais para ser analisado antes do recurso

linguistico. Com relacdo a ambientacao da tira, um colaborador afirmou:

[EXCERTO 127]

Num contexto de uma pessoa que mora na zona rural
e[...Jnaturalmente ndo tem éJ...]Jcondicdes pra ter uma
vida melhor, pelo que a imagem tenta mostrar, pelo
que eu estou observando. E uma pessoa sofredora, uma
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trabalhadora do campo, fora a atividade campal dela,
0 que ela vai fazer é cuidar da casa, cuidar dos filhos,
cuidar da familia. E justamente o contexto que hoje
muitas mulheres vivem na sociedade, deixa de buscar,
deixa de viver seus proprios sonhos para viver 0s
sonhos dos outros, no caso, a familia.

Logs coletados do colaborador antes da leitura, Joaquim, 05/04/2017.

O que percebemos do fragmento anterior € que existem algumas hipdteses
levantadas pelo colaborador que sdo equivocadas, mas que ndao querem dizer que ele
esteja totalmente errado. De fato, as mulheres da zona rural ainda hoje se dedicam
bastante as atividades domésticas, mas essa visao é generalizante e pode provocar juizos
de valor e preconceito. Mesmo assim, o significado apontado pelo aluno ndo é
totalmente reprovavel uma vez que a critica trazida pela tira reside justamente na
postura que as mulheres assumem na sociedade desde longa tradicao.

[EXCERTO 150]

Em que época vocé acha que é essa historia?

No século XXI, pois a maquina de lavar roupas é um bem
moderno.

Logs coletados do colaborador antes da leitura, Joaquim, 05/04/2017.

Mais a frente, ap0s a leitura, levantamos a interrogagdo sobre quais os elementos
observados e pela noc¢do espacial que traziam os colaboradores, através da utilizacdo de
estratégias levantadas por eles, caso ndo houvesse na tira em questdo nenhum texto
verbal. Um dos participantes contestou:

[EXCERTO 163]
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Eu olharia a imagem para tentar entender 0 que a menina
tenta falar com a mae.

Quer dizer que vocé também acha que o imagético é
importante para a construgdo dos sentidos do texto?

Sempre, pois, através dele, vocé pode construir uma resposta

com base no conhecimento de mundo, pois se essa pergunta

fosse de multiplas escolhas naturalmente o aluno,

conhecendo pouco da lingua, tentaria resolver por exclusao

de questBes usando a imagem como ponto mais importante
para a interpretacao.

Log coletado do colaborador depois da leitura, Fabiana, 05/04/2017.

O que percebemos nessa interacdo é que os colaboradores compreendem que a
leitura € um processo e, em um texto como o apresentado (multimodal), existem
estratégias as quais podem facilitar a compreensdo do texto. Percebemos também o
quao eles sdo conscientes do papel que outros recursos semioticos tém para a construgdo

dos sentidos do texto.

4.3.4 Terceiro encontro — Leitura e intertextualidade

Figura 3 — Print YouTube (Pobre mama)
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Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=sNBM7Lrmn08&t=111s. Acessado em 20/06/2017.
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O nosso terceiro encontro foi pensado com intuito de agregar a discussdo de
textos multimodais e novas formas de constituir os textos. Para isso, o debate dessa
interacdo teve como corpus uma tira animada de Mafalda. Nesse instante, o que
percebemos é que, apesar de muitos dos colaboradores ja conhecerem as tiras da
personagem argentina, alguns poucos participantes sabiam da existéncia de tiras
animadas ou mesmo de um filme que relne todas as animacg6es. A intermidialidade
(CLUVER, 2010) lancada para a producdo das animagOes passou pelo campo da
intertextualidade explicita na construcdo das animacGes baseadas nas tiras impressas,
destacando o caréater dialdgico e interativo dos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003).
Em todos os casos, os participantes conseguiram perceber os elementos intertextuais
entre o texto impresso e o multimididtico. A nossa proposta para esse encontro foi
justamente iniciar a discussdo sobre o conceito de intermidialidade, bem como
aprofundar a discussdo j& iniciada desde o inicio dos encontros sobre multimodalidade
na leitura do género tira.

Mais adiante, foi questionado se, pelo fato de haver muitos elementos
compartilhados pelas tiras impressa e animada, tratariam do mesmo género discursivo.
Com respeito a isso, um participante respondeu:

[EXCERTO 241]

N&o. Eles sdo parecidos, mas ndo sdo a mesma
coisa. Acho que existe uma adaptacdo para o
video. E mais ou menos como acontece com um
livro que é transformado em filme, nunca é a
mesma coisa, mesmo que tudo seja igual.

Log registrado antes da exibi¢do do video, Claudio, 19/04/ 2017.

Perguntados sobre a relagdo entre a animacdo e os textos anteriores e todos
foram capazes de estabelecer os elos necessarios para perceber que existia
intertextualidade entre os dois textos:

[EXCERTO 230]
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Existe relacdo entre a animacdo e outro texto que voceés ja
viram nos nossos encontros?

Sim. A imagem da primeira tira é justamente o final do
video. Tem relacdo sim.

Log registrado antes da exibi¢do do video, Claudio, 19/04/ 2017.

Fica evidente, nessa interacdo, que os colaboradores lancaram mao de estratégias
diferenciadas durante a leitura da tira na versdo animada, conforme ja apontamos no
capitulo 2. O que se sobressai € que, em nenhum momento desse encontro, eles
questionaram se 0 video seria ou ndo um texto, ampliando assim a nocdo que eles
criaram de texto e de leitura.

[EXCERTO 250]

Quer dizer que o video também é um texto?

Sim, s6 que de forma imagética. Através de
imagens, conta toda uma historia.

Imagética? Mas a tira impressa também nao é
imagética? O que diferencia uma da outra?

As linguagens verbais e ndo verbais. O texto falado,
na verdade.

£

Log registrado depois da exibi¢do da animacéo, Joaquim, 19/04/2017.
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Percebemos que o colaborador, neste instante, entende que a utilizacdo de
diferentes linguagens é o que diferencia a tira impressa da animada (figura 1) e
acrescenta que o som da fala das personagens é um dos elementos que pode ser préprio
da animacdo (no caso video representado pela figura 3), mas que ndo é permitido na
impressdo. Dessa forma, retomamos as reflexes de Rojo (2012), quando esta afirma
que a compreensdo dos novos géneros depende dos elementos semioticos, que se
combinam para construir os sentidos e ao mesmo tempo dependem dos suportes onde

cada um esta veiculado.

4.3.5 — Quarto encontro - A leitura desde uma perspectiva multimodal

Figura 4 — Clase de matemaéticas
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Fonte: Quino, 2012, p. 231

Nesta categoria de andlise, enfatizamos a necessidade de que os colaboradores
tenham consciéncia de algumas questbes, como: conceitos de leitura, texto,
multimodalidade e discurso. Além do mais, é importante que vislumbrem uma
concepcdo de leitura que seja coerente com as praticas discursivas atuais, que
demandam multiplas linguagens e variados niveis de letramento. A tira utilizada para
este encontro foi nomeada Clase de matematicas (conforme figura 4). Neste momento,
os participantes foram provocados a construir os sentidos do texto primeiramente pela
compreensdo imagética. A posicdo dos personagens, a diagramacao do texto, as cores e
outros elementos visuais foram priorizados. Na sequéncia, foi estipulado um tempo para

gue os colaboradores pudessem individualmente refletir sobre os objetivos da leitura,
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assim como permitir que eles tivessem tempo para elaborar suas colocagdes a respeito
do que lhes foi solicitado.

No texto em questdo, Mafalda estd em uma aula de matematica. No primeiro
quadrinho, “a professora aparece em destaque e parece que ta explicando uma conta”
(Fabiana 20/04/17). Na atividade proposta para os participantes de nossa pesquisa, foi
sugerido que eles reconstruissem os significados inerentes a organizacdo da tira
analisada. Sobre a possibilidade de o texto vir sem a escrita, 0s participantes

destacaram:

Fabiana: A imagem é importante, professor, mas eu ndo conseguiria
criar o mesmo sentido para a tira.

Professor: Por qué?

Fabiana: Porque o que eles dizem nos bal8es completa o desenho e
vice-versa.

Professor: E se tivesse sO o texto verbal, sem as imagens? Teria 0 mesmo
sentido? O que vocés acham?

Joaquim: Eu acho, professor, que o sentido sé é completo quando junta
tudo.
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Professor: Tudo o qué?

Joaquim: Imagem, palavras, os quadrinhos?

Logs coletados do dia 20/04/17.

Neste instante, o proposito foi ajudar o aluno a pensar criticamente, ao assumir o
papel de lautor (ROJO, 2013), isto &, as fungdes de leitor e autor, que constroem, de
maneira indissociavel e ao mesmo tempo, os sentidos do texto. Ao pensar em como a
mesma tira poderia ser reconstruida, o aluno teve a oportunidade de desmistificar o
carater passivo que a leitura ainda traz as salas de aula, conferindo-lhe uma nova
conduta diante das aulas e da leitura, um papel de protagonista, de agente. O foco desse
encontro também recaiu sob as estratégias utilizadas no processo de compreensao antes,
durante e depois da leitura da tira. Mesmo destacando que a imagem seria o foco das
aulas, o verbal exerceu um papel de destaque para que os leitores conseguissem
compreender o texto em sua magnitude, e dois deles ainda recorreram a dicionarios
online para verificar o significado de algumas palavras.

A primeira resposta que retiramos dos protocolos verbais (logs)/gravacdes de
voz foram coletadas via aplicativo WhatsApp e formam a base principal para nossa
analise, respaldada pelos estudos tedricos da area de leitura, estratégias de leitura e
multimodalidade, uma vez que eles foram os elementos objeto de analise durante essa
interacéo.

Uma afirmacdo interessante no inicio do encontro foi a de que a organizacao do
texto da forma como o autor (Quino) apresenta tem a ver com os objetivos, efeitos de
humor e sentidos que o género requer. Nas palavras do aluno: “é¢ assim porque o autor
tinha um objetivo que s6 seria alcancado se fosse dessa forma” (Claudio, 20/04/2017).
A professora aparece em primeiro plano, segundo os colaboradores, pois essa € a
principal visdo que se tem da educagdo no inicio do século XX. Esse dado nos pareceu
interessante, porque diz respeito a uma dimensdo muito importante da leitura: a visao
critica dos fatos e discursos. “O professor na Argentina dessa época Vvia as proximidades

de uma ditatura e a funcdo do professor se via afetada pela censura e por se deter a
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explicacdo exclusiva dos contetidos previamente selecionados pelos 6rgaos do governo”
(Larissa, 20/04/2017).

Dito isso, a primeira estratégia percebida é a de contextualizacdo historica e
politica feita pelos alunos anteriormente a leitura da tira. O método de pré-leitura foi
importante, pois conduziu os alunos a refletirem antes de fazer qualquer observacéo
sobre a tira, 0 que poderia gerar interpretacdes apressadas e equivocadas. No entanto,
vale destacar que nem todos os colaboradores tém a mesma atitude diante do texto.
Durante os encontros, eles foram aconselhados a utilizar os meios que fossem
necessarios para construir os sentidos do texto, desde a pesquisa de dados histéricos na
internet até a consulta a dicionarios ou enciclopédias impressos e/ou online.

No que tange a leitura em carater multimodal, os alunos perceberam que, além
da estrutura e dos elementos formais que constituem o texto, existem intencdes,
discursos, ideologias que atribuem ao texto uma fungdo histérica e sociocultural
(RIBEIRO, 2016). A selecéo dos proprios elementos de multimodalidade passa por esse

olhar socio-historico-discursivo.

4.3.6 Quinto encontro — Estratégias de leitura — Como ler palavras, imagens e
sons?

Figura 5 — Mafalda y la mosca
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Mafalda y la mosca. Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=8dZp445wofA._Acessado em:
20/06/2016
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Na sequéncia das intera¢des, trabalhamos com outra tira animada de Mafalda
(texto filmico), retirada também do YouTube™. Vale ressaltar que a escolha da tira foi
feita levando em consideracdo conteudos que precisam ser abordados nas aulas de
Lingua Espanhola 2. Entdo, foi feita a exibicdo do género para a turma completa e,
depois. foi solicitado aos colaboradores do grupo focal que gravassem os protocolos
verbais sobre suas impressfes a respeito do video. Neste momento, especificamente,
ndo houve a intencdo de provocar nenhuma reflexdo sobre intermidialidade ou
intertextualidade. O objetivo tdo somente foi refletir sobre estratégias de leitura de
textos multimodais e trabalhar aspectos linguisticos orais e escritos, a partir da
promoc¢do de uma consciéncia de géneros multimodais. Para tanto, solicitamos aos
alunos que antes de lerem (assistirem a) a animacédo, elaborassem algumas inferéncias,
levando em consideragdo a tira animada analisada anteriormente e com base no titulo da
animacao que se encontrava projetada na parede para ser exibida. Sobre a construgdo
dos sentidos a partir da producéo de inferéncia, temos:
[EXCERTO 305]

Eu acho que ela deve estar com os pais comendo e cai
uma mosca na comida dela.

Hum! Legal. Sera que ela estava tomando sopa?

Impossivel, professor, Mafalda detesta sopa.

Log extraido da interacdo n° 5, Claudio, 17/05/2017

150 nosso propésito, desde o inicio, foi desterriteriolizar préticas ja historica e culturalmente cimentadas
no contexto educativo. Por esse motivo, foi proposital escolher uma rede social de compartilhamento de
videos para a pesquisa, uma vez que pretendemos também descolecionar os materiais didaticos que
compdem o cenario escolar/académico.
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Com base nas informag0es prestadas por este colaborador, percebemos que seu
conhecimento de mundo foi uma estratégia pré-textual eficiente, pois mobilizou
competéncias do leitor para a construcdo dos sentidos do texto antes da leitura, no
momento em que esta se processa — e também depois. A partir deste ponto, ja
percebemos certo nivel de consciéncia, por parte dos leitores, quanto a leitura como
processo. Levamos em conta também a mobilizacdo de mecanismos diversos para
obter-se uma compreensdo satisfatdria sobre o que se Ié, nesse caso, a tira em questéo.
Feita essa observacdo, perguntamos, de forma genérica, como o0s colaboradores
adquiriram o conhecimento dessas informacdes:

[EXCERTOS 306]

Quando o senhor passou pela primeira vez a tira de Mafalda,
eu fui na internet pesquisar. Eu achei ela muito bonitinha,
um amor. E fui descobrindo coisas sobre ela, sobre a
Argentina, que me interessaram muito. Antes de conhecer
Mafalda, eu pensava que ela era s6 uma boneca que vendia

em algum pais hispanico, mas depois fiquei encantada.

Entdo as leituras aqui despertaram esse interesse pela
personagem ou pelo texto?

Pelos dois, professor. Ela é engracada e o texto misto sempre
me chamou atencdo, desde o tempo que estudava pro
ENEM. Estudei muito sobre charges e ainda vou fazer um
estudo |4 na frente sobre isso.

Log extraido da interacdo n° 5, Larissa, 17/05/2017

Percebamos que, desses excertos, destacam-se alguns pontos que sdo relevantes
para os objetivos da nossa pesquisa. Inicialmente, pensar que trabalhando estratégias
adequadas de leitura nas aulas de lingua espanhola faz com que o aluno possa adquirir
autonomia nao so para identificar e classificar outros textos/géneros semelhantes, como
também para se sentir preparado para compreendé-los. Resulta que essa compreensdo de
géneros, desde uma perspectiva socio-discursiva, termina por dar mais confianca ao
leitor para buscar outros géneros discursivos, com o objetivo de aplicar estratégias de

compreensdo semelhantes.
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No excerto anterior, um fato que nos chamou a atencéo foi que a aluna classifica
as tiras ¢ charges como “texto misto”, trazendo as defini¢des que eram dadas no Ensino
Basico para se referir aos textos que abordassem, em sua composicéo, aspectos verbais
e ndo verbais, como j& discutimos anteriormente. Isso quer dizer que, mesmo 0
professor usando sempre a terminologia multimodal, essa colaboradora ainda ndo tinha
incorporado o que tal termo significava no contexto do ensino de linguas. A empatia
com a personagem das tiras também ajudou a participante a buscar outros meios de ter
acesso aos demais textos de Mafalda, principalmente na internet.

Quando questionados sobre a leitura das imagens em movimento no video, 0s
participantes colocam posicdes interessantes ndo sé para a pesquisa, mas para a propria

postura que eles querem assumir como futuros professores.

Os videos sdo materiais que chamam a atencdo dos alunos. Tudo pode ser
levado em conta: as cores, 0s sons, o traco do desenho. Eu lembro que néo
gostava de um desenho do pica-pau que eu achava feio e esquisito. Eu
acho que, no caso da Mafalda, os que assistem tém a mesma impressao.

Log extraido da interacdo n° 5, Joaquim, 17/05/2017

A contribuigdo dessa passagem vem da experiéncia trazida pelo colaborador do
contexto do qual ele provém. Fazer essa relacdo de um desenho americano conhecido
mundialmente para relacionar com as tiras animadas de Mafalda foi interessante, porque
0s sujeitos criam associa¢des que sdo importantes para uma visdo da leitura de forma
mais holistica e complexa. Realmente, os tracos do desenho podem interferir na
compreensdo do texto/animacdo e, geralmente, produzem afetos e provocam sensacoes
de aproximacéo ou afastamento do que se I€. O mais relevante é que a dimenséo afetiva
também esté relacionada com os textos majoritariamente verbais: letra muito pequena,
paragrafos extensos, e cores de letras que exigem um forgcamento da visdo sdo
elementos escritos que podem distanciar o leitor. Assim sendo, no noOsso caso, a imagem
é um elemento semidtico importante para a leitura dos textos/géneros multimodais e as
estratégias que os leitores precisam lancar mao para interpreta-las séo diferentes das que

utilizam para compreender as palavras.
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4.3.7 Sexto encontro — Estratégias de leitura — reflexdes sobre os elementos de
multimodalidade: audio, visual, tatil, gestual

Figura 6 — Primer dia de clase
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Fonte : https://www.youtube.com/watch?v=IN8mWhnUSM8&t=9s. Acessado em: 20/06/2016

Os dois ultimos encontros foram os que resolvemos dar maior énfase as
estratégias de compreensao leitora, porém em todos, desde o inicio, as estratégias foram
0 corpus de analise em maior ou menor gquantidade. Neste ultimo encontro, focamos
igualmente na autoavaliacdo por parte do aluno frente aos desafios para compreender
textos/géneros na sociedade contemporanea, hibrida de culturas e géneros (Garcia
Canclini, 2008). Foi uma espécie de reflexdo sobre os papeis da leitura na universidade
e fora dela para, de alguma forma, também pensar na relagdo dos futuros professores
com a leitura nas suas praticas em sala de aula. De certa maneira, serviu ainda para
recapitular e refletir sobre os objetivos do projeto, compreender as limitagOes da
pesquisa e rever aspectos que precisam ser revisitados para melhorar — ou ndo - as
praticas e as condutas na sala de aula e na sociedade.

Para tanto, resolvemos discutir sobre outros elementos da multimodalidade e
perceber de que forma os colaboradores construiram estratégias eficientes para
compreender a animacao utilizada durante esta interacdo. Trata-se, na verdade, de outra
tira animada da Mafalda, intitulada no Youtube de “1* dia de clase”. Para a analise, foi
solicitado aos alunos-participantes que observassem e compreendessem outros

elementos caracteristicos da multimodalidade em géneros discursivos hibridos, nesse


https://www.youtube.com/watch?v=lN8mWhnUSM8&t=9s
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caso: 0 gestual, o tatil, o audio e o visual (imagético). A proposta se respalda em
observar como os colaboradores compreendem a combinacéo desses elementos a fim de
elaborar um texto/género e quais os sentidos essas associacOes de elementos semioticos
produzem. O fio condutor sdo as estratégias utilizadas pelos colaboradores.

A0 pensar nisso, um primeiro comentario captado nos logs diz respeito a
fisionomia das personagens na primeira cena da animacdo em que Mafalda acorda
muito cedo e vai ao quarto dos pais para acorda-los. Diante dessa cena, um dos

participantes enfatiza:

Colaborador: A expressdo do rosto do pai e da mae de Mafalda perante o
fato de ela ja estar indo pra escola é algo que chama a atengdo

Pesquisador: E o que essa fisionomia significa?

Colaborador: Medo, pavor, sei la. Eles me parecem assustados.

Isso significa que o elemento gestual, como um elemento constitutivo dos
géneros multimodais, é um fator importante e que colabora para a construgdo dos
sentidos do texto/género. Na sequéncia, outro colaborador acrescenta ao comentario

anterior:

Eu observei também a musiquinha do fundo, o barulho da Mafalda
pulando em cima dos pais e eles com os olhos doendo, por conta luz acesa.
Essa zuada nos desenhos sempre provoca risos (risada)...

A contribuicdo trazida pelo Gltimo comentério é de extrema relevancia, porque

complementa a visdo do colega anterior sobre o gestual. Segundo os colaboradores, a




101

combinagdo do som (geralmente em pancadas, pulos, corridas) junto com a fisionomia
dos pais geram humor na animacdo. Nesse sentido, os elementos sdo combinados
segundo um sistema de pecas que, harmonizadas, significam algo, mas que, se ajustadas
com outras pegas, diante das infinitas possibilidades de combinagdo, geram efeitos
nicos e irrepetiveis.

No decorrer da interacéo, os alunos foram questionados sobre o audio e o visual
(imagético). Sobre esses elementos, um colaborador elaborou uma resposta bastante

pertinente para 0 momento:

O som, os gestos, as sensagdes sdo tdo fortes e fazem a
gente rir. Eu acredito que se ndo fosse feito desse jeito
ndo seria tdo engracado, eu, inclusive, acho a Mafalda
muito fofa. Antes eu s6 via o desenho dela em livros e
provas, mas ndo sabia de nada além de que era uma
tirinha da Argentina. Durante as interagGes, fui tendo
outra compreensdo e até pesquisei sobre ela, sobre o
autor e sobre a Argentina. Tem até uma praca na
Argentina com o nome dele. Entdo, acho que ela é tdo
famosa porque caiu no gosto popular do mundo inteiro,
mas se ndo fosse produzida desse jeito que vemos ndo
sei se seria igual.

O colaborador, de alguma forma, usou o espaco para falar de suas impressdes a
respeito da tira e da nossa pesquisa. No que tange ao questionamento, ele acredita que
sO6 na combinacdo dos elementos harmonizados é que as tiras de Mafalda se tornaram
famosas mundo afora. H& no discurso desse colaborador algo de verdade, mas é algo
muito complexo para se dizer sem antes fazer uma pesquisa mais aprofundada. O que
nos serve aqui é a oportunidade de poder contribuir de alguma forma para a formacao
leitora e pessoal dos alunos envolvidos na pesquisa. O fato de o aluno ter percebido a
relacdo dos elementos ndo de forma isolada, mas combinada, é algo que também merece
destaque. Outro aspecto relevante é que, nos comentarios, eles ndo tocam na questdo
linguistica, estavam tao atentos aos elementos extralinguisticos que, por um momento,
esqueceram-se de que a tira estava em outra lingua que ndo a materna.

No que concerne as estratégias, percebemos que, quando temos elementos como
a fisionomia, o som e a imagem, sdo linguagens mais universais e que, por isso,
parecem ser mais faceis de serem compreendidas. No entanto, quando esses mesmos
elementos sdo mais afastados do conhecimento de mundo do leitor, a tendéncia é que se

busque construir os sentidos através de outros tipos de estratégias, como pesquisa por
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comando de voz ou sonora, no Google, ou pesquisa por imagem em redes sociais
especificas, como o Pinterest.

Visto que a ultima interacdo foi realizada para o encerramento da geracdo de
dados, os colaboradores se sentiram mais a vontade para expor suas duvidas, limitacoes,
dificuldades e angustias e emitir suas opinides, posturas e posicionamentos ideolégicos
- algo de extrema relevancia para a formacao do leitor. Ao levar em consideracdo 0s
conceitos mais importantes mencionados e debatidos durante as interacdes, 0s

participantes destacaram alguns:

[EXCERTO 350]

Quais conceitos foram mais discutidos e aplicados
nas interagdes?

O que eu mais escutei durante todo o projeto, de
forma exaustiva, foram estratégias (rsrsrs), depois
houve vérias explicagdes com as tiras e a
explicagdo sobre multimodalidade,
intertextualidade e intermidialidade.

Log extraido da interacdo de finaliza¢do do projeto. Joaquim, 19/07/2017.

Ao observar a analise dos videos, percebemos que houve, por parte dos
colaboradores, momentos que foram relevantes para a progressdo da compreensdo de
alguns conceitos trabalhados durante as interacGes e que serviram para a pesquisa e para
a geracdo de dados. O didlogo entre pesquisador e colaborador foi facilitado pela
abordagem participativa e colaborativa dos envolvidos, uma vez que, segundo um deles,
“foi um momento interessante para estudar o espanhol, ja que as aulas de lingua sé
ensinam gramatica” (Fabiana, 17/05/2017).

Esse Gltimo encontro também serviu para pensar em outros problemas que ndo
foram refletidos no momento do planejamento das interagdes, como o0 tempo que seria
necessario para construir uma identidade leitora na perspectiva da leitura critica e
reflexiva. Tais observacdes, trazidas desde o primeiro encontro, serviram para entender
que as propostas didaticas, por mais que se aproximem de uma dada realidade, tém de
ser sempre abertas e flexiveis. E que o aluno é protagonista do complexo processo de

ensino-aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Ao longo desta dissertacdo, discutimos sobre elementos, conceitos e observagdes
que foram pertinentes para a compreenséo dos fenbmenos que envolvem as praticas de
leitura e de letramentos, a composi¢do dos géneros discursivos textuais e a analise de
dados, que nos permitiu compreender melhor o processo de construcdo de estratégias de
compreensdo leitora em textos multimodais.

A partir da analise dos dados, verificamos que a universidade precisa estar
sintonizada com as transformagfes sociais que norteiam e justificam o estudo da
linguagem em uma perspectiva sociocultural. Dai a nossa preocupacdo, desde o inicio,
foi elencar géneros que provocassem a criticidade e a reflexibilidade, dando ao leitor
autonomia no processo de leitura e de compreensdo. A partir das observacoes trazidas
no capitulo 5, pudemos entender melhor como ¢é a realidade das aulas de espanhol, seus
avancos, pois os alunos atualmente encontram estratégias diferenciadas para lidar com
as multiplicidades de géneros discursivos textuais disponiveis; mesmo reconhecendo
limitacbes como o curto espaco de tempo para discutir e aplicar outros conceitos e
outros temas. A infinidade de géneros discursivos textuais e a velocidade das mudancas
que esses géneros sofrem, muitas vezes, nos intimidam a tentar escolher um género
apenas, porém, seria impossivel também dizer que conseguiriamos abordar todos.

Por esse e outros motivos, este trabalho abordou de forma dialdgica (no sentido
lato da palavra) como se ddo, no contexto da sala de aula, as préaticas de leitura e como
se constroem estratégias de compreensao leitora. 1sso nos traz a tona que a pesquisa
deve colaborar com a formacdo integral do aluno-professor, conferindo-lhe direito a
inclusdo social e cultural, através da utilizacdo de textos hibridos, da insercdo dos meios
tecnologicos na sala de aula, no contato com novas possibilidades semidticas e na
reflexdo acerca do papel da leitura e dos letramentos para a sociedade grafocéntrica da
qual fazemos parte. Essas conclusdes nos dizem muito sobre quantos desafios ainda
temos pela frente.

Observamos também que foi de grande relevancia a discussdo, o debate e a
reflexdo sobre novas e diferentes formas de se conceber o ensino de lingua. Ou seja, um
processo de ensino que entenda a lingua e 0s seus aspectos externos (culturais e sociais,
principalmente), entendendo ainda que a lingua(gem) é a forma que o ser humano tem
para se localizar no mundo e compreender que ndo sé os textos verbais compdem nosso
cotidiano, mas toda a gama de manifestacdes textuais e discursivas que circulam
diariamente nos mais variados contextos sociais. 1sso nos faz entender que os resultados

alcancados e os pretendidos estdo dentro de um mesmo campo de objetivo, que é:
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oferecer condigdes para o pensamento autbnomo. Destacamos que 0s conhecimentos
trazidos por esta pesquisa, assim como as experiéncias vindas das interacbes com 0s
colaboradores nos mostraram formas de contribuir para a formagdo docente e para a
vida de outras pessoas. Sem esse propoésito, pesquisa nenhuma valeria a pena.

Retomando as nossas perguntas iniciais de pesquisa, a primeira sobre quais
estratégias podem contribuir para a pratica de leituras eficientes e a segunda como
desenvolver uma leitura eficiente com textos multimodais, concluimos que foi possivel
estabelecer e identificar estratégias de leitura em etapas diferentes do processamento da
leitura. Assim, sendo, percebemos também que as estratégias de leitura de textos
majoritariamente verbais sdo diferentes das de leitura de outros textos que empregam
uma quantidade maior de elementos semidticos. Logo, ndo se compreende um livro e
assiste a um filme utilizando as mesmas estratégias. Vale destacar, ainda, que existem
pontos de aproximagdo entre o que se entende nesse contexto como leitura em um
sentido ampliado, isto é, para além da decodificacdo de palavras isoladas de seu
contexto de uso. A leitura aqui € entendida como a compreensdo das interacdes sociais
mediadas pelo uso da linguagem.

No que tange & metodologia, avaliamos como positiva a escolha do método, da
selecdo dos instrumentos de coleta, de geragcdo dos dados e de aplicagdo em um grupo
menor, 0 que viabilizou compreender e analisar os dados qualitativamente. A
importancia dos dados, como ja foi mencionanda no capitulo metodologico, se
respaldou na significacdo dos dados obtidos, o que nos pareceu algo relevante para
otimizar e sistematizar o tempo de pesquisa.

As reflexdes tedricas abordadas nos capitulos 3 e 4 contribuiram enormemente
para aclarar conceitos e estabelecer dialogos entre a pesquisa e a realidade das aulas de
E-LA. Destacamos que as contribuicOes trazidas nesses capitulos sinalizam o interesse
de estudiosos em sintonizar 0 ensino e a aprendizagem de linguas com as atuais
demandas sociais, culturais e educativas. O grande contingente de géneros discursivos
textuais que circulam atualmente atesta as nossas reflexdes ao longo da nossa pesquisa.

Por fim, segundo os dados gerados, verificamos que as estratégias de leitura, por
estarem no campo do subjetivismo, tém de ser analisadas mais de perto, para que
possam ser compreendidas. Acrescentamos, ainda, que a sociedade atual, altamente
multimodal na producéo e recepcdo de géneros hibridos diversos, precisa sistematizar e

esclarecer questdes referentes ao uso desses géneros no @mbito da sala de aula.
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Apéndice A — Plano de Ac¢do (PRODUTO)

Plano de Agédo

TEMA: Leitura de textos multimodais em espanhol

DURACAO: 7 encontros (1 introdutdrio e 6 de 1h00min cada)

OBJETIVOS

GERAL:
e Desenvolver nos professores em formacao inicial (graduacdo) estratégias de leitura em lingua
espanhola, utilizando as tirinhas impressas e animadas de Mafalda.

ESPECIFICOS:
e Refletir sobre a leitura no processo de ensinagem de E-LA,
e Debater a utilizacdo de textos multimodais no ensino de espanhol;
e Identificar estratégias de leitura pertinentes para o ensino de leitura com textos multimodais;
e Relacionar o uso de diferentes semioses nas aulas de leitura de textos multimodais.

CONTEUDOS:
e O papel da mulher na familia;
e Relac0Oes interpessoais
e Apolitica latinoamericana

RECURSOS DIDATICOS E TECNOLOGICOS:
e Computador;

Projetor multimidias;

Caixas de som;

Tirinhas impressas;

Tira animada em formato digital;

Questionarios;

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:
e Utilizaremos, como forma de geracdo de dado,s grupos focais com 4 participantes. O eixo
principal das observagdes consiste na analise das principais estratégias de compreensao
leitora utilizadas pelos colaboradores durante as observagdes.

AVALIACAO:
Avaliacdo continua e formativa, levando em consideracdo contribuicdo, recepgéo e analise critica
dos participantes na compreensao dos textos multimodais abordados (tiras impressas e animadas).




Primeiro encontro
Tempo: 1h00min

Introducéo: Conceituando texto multimodal (tira)

No primeiro momento, apresentar o género discursivo tira e se debaterd as condi¢des
comunicativas presentes na sua elaboracdo. Na sequéncia, diagnosticar 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema, 0 género, a estrutura linguistica e
grafica e o contexto de producdo da tira de Mafalda especificamente. Para tanto,
utilizar um questionario aberto. Ler a tira com o grupo. Analisar a estrutura linguistica
e composicional da tira. Propor a releitura da tira e debater sobre o tema mediado pelo
professor, que utilizard estratégias de facilitacdo da compreensédo leitora. Fomentar a
(re)construcdo dos sentidos do texto de forma oral. Finalizar com o feedback do
encontro.

Segundo encontro
Tempo: 1h00min

Tira 1: Mafalda — Palo de abolar ideas

Inicialmente, a proposta € contextualizar onde a tira se produziu, quem é o autor e a
personagem, contexto histérico e politico de producdo, etc. Nesse momento, o objetivo
é discutir os elementos verbais e ndo verbais do género. A partir de estratégias de
compreensdo, identificar os conhecimentos que trazem os alunos, verificar as
informac0es explicitas e implicitas do texto. Durante a leitura, oferecer condi¢des para
a proficiéncia do ato leitor, destacando, para tanto, os elementos imageéticos, graficos e
verbais. Depois da leitura, propor uma reflexdo sobre o género e sobre quais as
informacdes mais relevantes do texto. Finalizar com o feedback da interacao.

Terceiro encontro
Tempo: 1h00min

Tira 2 : Mafalda — ¢ Qué te gustaria ser se vivieras, mama?

Utilizando um momento da aula sobre a utilizacdo verbal para fazer perguntas em
espanhol, a tira serviu como ponte para o ensino de lingua. Na sequéncia, abordar os
elementos extralinguisticos, que, combinados com as palavras, criam uma forma
particular de compreensdo do género tira. Na analise do género em questdo, os alunos
sdo constantemente instigados a refletir sobre a leitura desse texto multimodal. Todos
0s momentos da aula devem refletir sobre a funcdo da imagem no contexto de
producéo e na recep¢do da tirinha em questdo. Relacionar o0 género em questdo com as
aulas anteriores e solicitar aos colaboradores que explorem, a0 maximo, os elementos
presentes na tira, assim como estabelecam a integracdo desses elementos para a
construcao dos sentidos do texto. Finalizar com o feedback.

Quarto encontro
Tempo: 1h00min

Tira 3 — Clase de matemaéticas

Inicialmente, apresentar o género em questdo os elementos de multimodalidade
presentes no texto em questdo. Depois exibir a tira focalizando na construgdo dos
sentidos do texto atentando para elementos verbais, ndo verbais e multimodais. Na
sequéncia, identificar a partir da analise dos alunos quais as principais estratégias de
compreensdo utilizadas. Na continuacdo da aula, enfatizar a presenca de diversos
elementos semidticos para a construcdo do texto e discutir a relevancia do suporte para
a recepcdo de um texto no qual estdo envolvidas diversas formas de linguagem
(imagem, palavras, cores, etc.). Terminar o encontro dando feedback ao grupo.




Quinto encontro
Tempo: 1h00min

Tira 4 — Pobre mama (animada) (tempo: 5°17”)

Nesse encontro, priorizamos a utilizacdo de uma tirinha animada que inclui, além dos
elementos ja abordados anteriormente, som, movimento, cor e elementos graficos de
edicdo. O objetivo desse encontro é proporcionar a no¢do de hibridez dos géneros,
apontando para a liquidez das linguagens utilizadas (Santaella, 2013) e para a
plasticidade dos géneros em questdo. E também nosso objetivo estabelecer
comparacles entre o0 género na modalidade impressa (fixa) ou na animada (em
movimento). Nesse contexto, além da analise da imagem, entra em questdo a
compreensdo auditiva, que precisa, nesse momento e ndo nos outros — pelo menos nao
diretamente —, ser levada em consideracdo para a compreensdo do género em questéo.
No pds-leitura, sugerimos um dialogo sobre o tema, destacando as dificuldades e
observacdes dos alunos sobre as estratégias utilizadas pelo professor para conduzir a
aula. Encerrar expondo o feedback.

Sexto encontro
Tempo: 1h00min

Tira 5 — Mafalda y la mosca (animada) (Tempo: 5°17”)

Comecar a aula com a exibicao da animacao. Debater acerca dos elementos semidgticos
presentes, e perceber a percepcdo e utilizacdo de estratégias variadas pelos
colaboradores. Identificar aspectos semanticos que possam interferir na compreensao
global do texto em questdo. Retomar o conceito de texto e de leitura, levando em
consideracdo o0s textos até entdo abordados. Discutir a utilizacdo do texto e o0s
contextos de circulacdo e producdo desse texto, assim como relacionar os elementos
linguisticos, imagéticos e discursivos para a construcdo dos sentidos desse texto
especificamente. Finalizar propondo uma reconstru¢do dos sentidos, com base nas
estratégias de leitura utilizadas e discutidas na aula.

Sétimo encontro
Tempo: 1h00min

Tira 6 — El primer dia de clase (animada) (Tempo: 5°18”)

Apresentar o video de forma oral, a partir da construcdo de inferéncias acerca do titulo
do texto. Mediar o processo indicando aspectos relevantes ou ndo para a elucidacéo dos
sentidos do texto e facilitacdo do processo leitor. Exibir o video pedindo aos
participantes que anotem caracteristicas particulares desse texto em relacdo aos demais
exibidos até o momento. Debater a elaboracdo do texto multimodal embasado por
tedricos que viabilizam a construgdo desse conceito, como Rojo (2012, 2013) e Ribeiro
(2016). Propor a reelaboracdo do texto, a partir de elementos semioticos com 0s quais
os alunos estdo mais acostumados a lidar no cotidiano, inclusive verbais ou verbo-
visuais. Verificar os elementos mais reincidentes e discutir com os demais 0S
propositos da utilizagdo de um elemento em detrimentos de muitos outros. Debater e
esclarecer estratégias de leitura e pds-leitura, focalizando no processo leitor e na
construcdo dos sentidos do texto. Socializar o feedback de todos os encontros, com o
intuito de propiciar aos colaboradores futuras interacbes com esses textos corpus de
estudo e com a infinidade de outros géneros que circulam nos mais variados contextos
socioculturais. Sugerir que os participantes possam acompanhar a segunda parte do
video.




REFERENCIAS:

BORTONI-RICARDO, S. M.; MACHADQO, V. R.; CASTANHEIRA, S. F. Formacéo
do professor como agente letrador. 1 ed. 32 mpressdo. Sao Paulo: Contexto, 2015

KOCH, 1. V.; ELIAS, V. M. Ler e compreender: os sentidos do texto. Sdo Paulo:
Contexto, 2006.

RIBEIRO, Ana Elisa. Textos Multimodais: leitura e producdo. S&o Paulo: Parabola
Editorial, 2016.

ROJO, R. H. R. Pedagogia dos multiletramentos: diversidade cultural e de linguagens
na escola. In: ROJO, R. H. R; MOURA, E. (Org.). Multiletramentos na escola. Sdo
Paulo: Parabola Editorial, 2012, p. 7-31.

. Escola conect@d@: multiletramentos e TIC na escola. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2013.



1° encontro

2° encontro

3% encontro

ANEXOS DA SD

?CUANDO SEA
GRANDE QUIERO
TENER MUCHOS
VESTIDOS!

DE ABOLLAR

iiiParen el mundo,
que me quiero bajarlll




MAMA, SQUE TE GUSTARIA
SER SI VIVIERAS?

4° encontro

TENEMOS ENTONCES
%HCIE TOTAL Qlf

SCON QUE PORCENTAJE
DE SERES HUMANOS
w DE VERDAD?

ESDE:

g 3(:\'00"7)111.:'7}74‘*‘,
TIN 770.000

()
0

1) ZLBYUNI

e

5% encontro

B Pequsa et \ y el
&« C | & seguro | http: com, =sNB Ea @
YoulT" mafalda pobre mama + O

Il » ) 042/517

-

e ealfs @™ ' R LR
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=sNBM7Lrmn08&t=111s

1023
14/04/2017



https://www.youtube.com/watch?v=sNBM7Lrmn08&t=111s

6° encontro (Mafalda y la mosca)

[ Pesquisa em LA~ compl X ) @ Mafalda Ep07 - Mafe 41 X @

& C|a

=7 [E=Rlaf %

ro | https://www.youtube.com/watch?v=JinCR Bx| ®

N Tube mafalday la mosca b S 'y [

A continuacién Reproduccion automética @ @G
] 2 VEPISERE| Mafalda Ep.08 - Conozcamos a
). Manolito
5 S| Mafalda Ep.06 - El Mundo de
= Mafalda
jl Cartoo AagniT\
A\ ) . :
7 ST Mafalda Ep.09 - Conozcamos
& S a Miguelito
l ' Mafalda Ep.10 - Papi es loco
T por las plantas
o

Baby Looney Tunes Aventuras
na Péscoa -desenhos
animados em portugues

Mafalda Ep.07 - Mafalda y la mosca

Cartoons MagniTV

C
m ' 10,764 vistas

PT ~ M@ a0

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=8dZp445wofA

7° encontro (El primer dla de classe Parte 1)

tps://www.youtube.com/wa =N S =1 & ®

Youl TR mafalda primer dia de clases + @
A continuacion Reproduccion dtica @ @D
Mafalda Ep.14 - El Ter dia de
clases Il
Mafalda Ep.12 - Pronto
comienzan las clases
2 Mafalda Ep.15 - Manolito va a
\a escuela |
toons MagniT
Mafalda Ep.13 - El Ter dia de clases | Mafalda Ep;16' Manolito/faa
la escuela I
Cartoons MagniTV ons Ma
CE== 84,193 vistas
+ ' » e " & Mafalda Animada (Volumen 2)
S oo =

B sequencia didatic...ong Exibir todos .

Dlsponlvel em: https [Iwww.youtube. com/watch’>v-|N8mWhnUSM8&t 9s



https://www.youtube.com/watch?v=8dZp445wofA
https://www.youtube.com/watch?v=lN8mWhnUSM8&t=9s

SUBPRODUTO



Apéndice B- Microblog no Facebook (SUBPRODUTO)

A pagina Aprendiendo espafiol com textos multimodales, no Facebook, foi
criada com o objetivo de compartilhar na rede algumas discussdes da nossa pesquisa,
bem como expor alguns conceitos que tratam sobre a multimodalidade como &rea de
pesquisa e de estudos. Atualmente, temos mais de 180 seguidores, que acompanham as
atualizagdes da pagina. Além disso, foi uma forma de facilitar o acesso a informacdes
sobre multimodalidade e uso de textos multimodais em aulas de Espanhol — Lingua
Adicional. Vimos em uma rede social de grande alcance como o Facebook uma
oportunidade impar de divulgar nossa pesquisa e ampliar o contexto de discussdo do
tema, visto que as pessoas podem curtir comentar e compartilhar nossas publicacdes, e
por ultimo, oferecer um espaco para que professores que se interessem pelo tema
possam ter acesso as discussdes sobre textos multimodais, a partir de uma experiéncia
particular.
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No print acima, ha a péagina inicial do nosso microblog, disponivel em:
https://www.facebook.com/textoshispanicosmultimodales/. Além de textos
multimodais, como tiras, charges, animacdes, trailers, cartazes, nossa pagina oferece
algumas citacbes de estudiosos da area da multimodalidade, que servem de
embasamento tedrico para a discussao e reflexdo sobre o uso de textos multimodais nas
aulas de linguas, no nosso caso especificamente, em espanhol.
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Apéndice C — Modelo de Questionario aberto

CUESTIONARIO
1- ¢Donde ya has visto un texto como este?
2- ¢En qué situacion tuviste contacto con este tipo de texto?
3- ¢Alguien te ha presentado este texto?
4- ¢Donde crees que circulan estos textos?
5- ¢Cuéles son las principales dificultades que tienes para leer este texto?
6- Explica con tus palabras lo que estas viendo.
7- Dinos los rasgos que diferencian este texto de otros textos tenidos como “puros”
8- Crees que si el autor pusiera otros elementos en este texto tendriamos los
mismos sentidos.




ANEXO |



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE
(OBSERVACAOQ: para o caso de pessoas maiores de 18 anos e nao inclusas no grupo de
vulneraveis)

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu, XXXXXXXXXXXXXX,
em pleno exercicio dos meus direitos me disponho a participar da Pesquisa
“ESTRATEGIAS DE LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS EM AULAS DE
ESPANHOL-LINGUA ADICONAL (E-LA): UM ESTUDO DE CASO COM AS
TIRAS DA MAFALDA”.

Declaro ser esclarecido e estar de acordo com os seguintes pontos:

O trabalho ESTRATEGIAS DE LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS EM
AULAS DE ESPANHOL-LINGUA ADICONAL (E-LA): UM ESTUDO DE CASO
COM AS TIRAS DA MAFALDA tera como objetivo geral abordar as préaticas de leitura
de textos multimodais em aulas de E-LA no contexto do ensino superior, na
UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA, CAMPUS | — Campina Grande-PB, no
que se refere a funcdo sociointeracionista na qual a leitura assumem no contexto
académico atual e que visa preparar nossos alunos para a vida nos mais variados
contextos de letramentos e de multiletramentos de forma autbnoma

Ao voluntario so caberé a autorizagio para PESQUISA-ACAO e ndo havera nenhum risco ou
desconforto ao voluntério.

- Ao pesquisador cabera o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial;
entretanto, quando necessario for, podera revelar os resultados ao médico, individuo e/ou
familiares, cumprindo as exigéncias da Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de
Salde/Ministério da Saude.

- O voluntario podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a qualquer
momento da realizacdo do trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer penalizagdo ou
prejuizo para 0 mesmo.

- Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando assim a
privacidade dos participantes em manter tais resultados em carater confidencial.

- Nao havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios deste
projeto cientifico e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer em danos fisicos
ou financeiros ao voluntério e, portanto, ndo haveria necessidade de indenizacao por parte da
equipe cientifica e/ou da Instituicdo responsavel.

- Qualquer duvida ou solicitacdo de esclarecimentos, o participante podera contatar a
equipe cientifica no ndmero (083) 99632-9177 com ALLYSON RAONNE SOARES DO
NASCIMENTO JUNTO A CONEP-PLATAFORMA BRASIL.

- Ao final da pesquisa, se for do meu interesse, terei livre acesso ao contelido da mesma,
podendo discutir os dados, com o pesquisador, vale salientar que este documento sera impresso
em duas vias e uma delas ficara em minha posse.

- Desta forma, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno
acordo com o teor do mesmao, dato e assino este termo de consentimento livre e esclarecido.

Assinatura do pesquisador responsavel

Assinatura do Participante



