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RESUMO

O principal objetivo do ensino de Lingua Portuguesa é o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos, isto €, o desenvolvimento da capacidade que o aluno
deve ter para escolher o género adequado as diversas situagdes comunicativas. Por isso,
Dolz e Schneuwly (2004) acreditam que os géneros discursivos devem ser o principio
que sustenta o trabalho escolar, uma vez que essas entidades discursivas colaboram para
o0 desenvolvimento da linguagem dos alunos e funcionam como objeto e instrumento de
trabalho para os professores na sala de aula. Os Parametros curriculares Nacionais
(PCN) também propdem a utilizacdo dos géneros discursivos como objeto de ensino
para a préatica de leitura/producéo e sugerem os géneros como fortes aliados ao processo
de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa. Considerando esses pontos de vista,
nesta pesquisa, objetivamos analisar o trabalho de leitura de tiras proposto por
diferentes ColecGes de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (LDLP) do Ensino
Médio, adotadas em instituicdes publicas Estaduais de Uberlandia. Escolhemos o
género tira por acreditarmos que sua transposi¢cdo para o0 ensino da Lingua Portuguesa
possa levar a um trabalho interdisciplinar, capaz de conduzir os alunos a uma formacéo
mais critica e cidada. Entendemos, também, que os aspectos multimodais desse género
discursivo podem contribuir muito para o processo de compreensdo textual, uma vez
gque em uma situagcdo comunicativa, 0s aspectos nao verbais séo tdo importantes quanto
a fala e a escrita. Para cumprirmos a meta estabelecida, analisamos um corpus de
dezesseis tiras presentes nos LDLP selecionados. Apoiamo-nos teoricamente em
Dionisio (2005), Kress e Van Leuwen (1996), Mendonca (2005), Ramos (2009),
Vergueiro (2009), dentre outros autores que abordam o tema. Percebemos que apesar
das tiras aparecerem com grande frequéncia nos LDLP, esses materiais didaticos ainda
ndo consideram as especificidades do género tira, pois ignoram, principalmente, os
aspectos nao verbais do género, o que significa menosprezar toda a riqueza discursivo-
argumentativa desse género discursivo.

Palavras-chave: Género, Ensino, Lingua Portuguesa, Tira, Multimodalidade.






ABSTRACT

The main objective of teaching Portuguese language is the students’ development of
discursive competence, that is, developing in the students the ability to choose the
appropriate genre in different communicative situations. Thus, Dolz and Schneuwly
(2004) state the discursive genre must be principle which supports the work at schools,
because these discursive entities collaborate for developing students’ language and also
are dealt as object and resource tools by teachers in the classroom. PCNs (National
Curriculum Parameters) propose the use of discursive genre as a teaching object for
practicing reading/ writing as well as the genres may be considered great allied in the
process of teaching and learning Portuguese. Therefore, from these points of view, this
current research aims to analyze the teaching of reading by working with comic strips as
proposal offered by several Portuguese language textbook collections (LDLP) by public
state High schools in Uberlandia. The comic strip genre has been chosen because we
believe that its transposition to the process of Portuguese teaching may lead to an
interdisciplinary work which may be able to get students engaged in a critical formation
towards to citizenship. We also believe the discursive genre’s multimodal aspects may
contribute for the textual comprehension, given the fact that in a communication
situation the non-verbal aspects are as relevant as speech and writing. The research
corpus consists of 16 comic strips from the selected LDPL. The research theory refers
to Dionisio (2005), Kress e Van Leuwen (1996), Mendonc¢a (2005), Ramos (2009),
Vergueiro (2009), among other scholars who approach the theme. We have noticed that
although the comic strips frequently appear in LPLP, the textbooks have not considered
the genre peculiarities by mainly ignoring the comic strip non-verbal aspects which is
the enriched discursive-argumentative aspect of the genre.

Key words: Genre, Teaching, Portuguese Language, Comic Strip, Multimodality






INTRODUCAO

O principal objetivo do ensino de Lingua Portuguesa é o desenvolvimento
da competéncia discursiva dos alunos, isto é, o desenvolvimento da capacidade que o
aluno deve ter para escolher o género adequado as diversas situagcbes comunicativas.
(HYMES, 1974; HALLIDAY et al, 1974; TRAVAGLIA, 2003). O professor deve ser
um facilitador nesse processo de ensino e aprendizagem que envolve, sem duvidas, o
trabalho com a leitura e a producdo textual. Como sabemos, a leitura guia os alunos para
caminhos que os levam a novos horizontes. O trabalho com a producéo textual assume,
também, uma grande importancia nas aulas de Lingua Portuguesa, pois, assim como a
leitura, ajuda a preparar o aluno para ser um cidadao critico e reflexivo. Mas, para que
isso realmente aconteca, é preciso que o aluno compreenda a significacdo do texto em
sua profundidade, para que seja capaz de entender o processo de construcdo e
reconstrucdo que caracteriza a producéo textual.

A proposta dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) (BRASIL, 2003);
PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio) (BRASIL, 2003/2000);
PCN+ Ensino Médio (Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (Orientacdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais)) (BRASIL,
2002) de fundamentar o ensino da Lingua Portuguesa, tanto oral quanto escrito, nos
géneros discursivos' tem relagdo com o que estd sendo dito. Essas propostas
desencadearam relevantes e significativas atividades de ensino, pesquisa e extensao,
visando, primeiro, a descrever uma diversidade consideravel de géneros a partir dos
heterogéneos textos e, segundo, a apresentar sugestdes didaticas para o uso dos textos
enguanto exemplares e fonte de referéncia de um determinado género.

Os PCN (BRASIL, 2002/2003) primam por um trabalho que desenvolva a
competéncia discursiva do aluno e, para isso, indicam que o ensino seja norteado pelos
géneros discursivos - formas de funcionamento da lingua/linguagem, criados para

atender as multiplas necessidades dos usuarios da lingua. Essa proposta vem ao

! Segundo Rojo (2005, p.185), a teoria dos géneros do discurso centra-se no estudo das situacdes de
producdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos socio-histdricos, enquanto a teoria dos géneros
textuais preocupa-se mais com a descricdo da materialidade textual. Considerando essa distincéo,
optamos pelo uso do termo géneros do discurso. No entanto, ao longo desse estudo utilizaremos, também,
os fundamentos tedricos de Marcuschi (2005) que opta pela terminologia géneros textuais, uma vez que
consideramos sua teoria de suma importancia no que tange ao ensino por meio de géneros.



encontro das necessidades do ensino de Lingua Portuguesa, uma vez que diversas sao as
pesquisas (TRAVAGLIA, 2003/2006; NEVES, 2004; POSSENTI, 1999) que nos
mostram que a énfase no ensino tradicional, com base em atividades mecéanicas, por
exemplo, desvincula-se da realidade do aluno.

Se estamos inseridos numa cultura repleta de géneros discursivos, néao
vemos justificativa para desprezarmos essa alternativa tdo rica para o ensino da Lingua

Portuguesa. Comungamos com Marcuschi, quando ele diz:

[..] o trabalho com géneros textuais & uma extraordinaria
oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos
auténticos no dia-a-dia (sic), pois nada do que fizermos
linguisticamente estard fora de ser feito em algum género
(MARCUSCHI, 2005, p. 35).

De acordo com essa perspectiva, o trabalho com os diversos géneros
discursivos na sala de aula d& oportunidades ao aluno de produzir e interpretar textos,
sejam eles orais sejam escritos, bem como lhe possibilita identificar as caracteristicas
proprias de cada género, o que pode tornar o aprendizado mais real, atraente e
significativo.

Nesse sentido, é de extrema importancia dar énfase em sala de aula a leitura,
analise e producdo de diferentes tipos de textos (narrativos, descritivos, argumentativos,
expositivos e injuntivos), como também aos diferentes géneros, considerando seus
aspectos enunciativos/discursivos e estruturais/linguisticos, pois além de essas entidades
socio-discursivas contribuirem positivamente para o dominio de uma lingua, também
justificam a presenca do texto no ensino de Lingua Portuguesa nas escolas. Dessa
maneira, 0s alunos serdo capazes de criar, recriar e compreender seus proprios textos e
os textos do(s) outro(s) (GERALDI, 1984/1997).

Na esteira dessas discussdes, 0 objetivo central deste estudo é analisar o
trabalho de leitura de tiras proposto por diferentes Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa (LDLP) do Ensino Médio, adotados em instituicdes publicas Estaduais de
Uberlandia, cidade localizada no Estado de Minas Gerais, mais especificamente no
Tridngulo Mineiro. Objetivamos perceber e, posteriormente, discutir algumas questdes
referentes as funcbes das tiras no contexto especificado e observar se, realmente, hd um
espaco dedicado ao trabalho com as tiras nos LDLP analisados ou se elas sédo

meramente ilustrativas nesse material.
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A escolha pela andlise do género tira, nesta pesquisa, justifica-se por ele
estar incluso no rol de sugestbes de géneros para o trabalho com a linguagem: “resumos,
notas, noticias, reportagens, artigos de divulgacédo cientifica, atas, relatorios, retrato ou
perfil, poemas, entrevistas, charges e tirinhas”, apresentados nas propostas dos PCN
(BRASIL, 1998, p.85) e também por acreditarmos que sua transposi¢cdo para 0 ensino
de Lingua Portuguesa possa resultar num trabalho interdisciplinar capaz de conduzir os
alunos a uma formacdo mais critica, uma vez que as tiras sdo um dos géneros bem
aceitos pelos adolescentes e que, portanto, podem contribuir para o desenvolvimento da
leitura dos alunos, fazendo com que eles assimilem os conteddos com mais facilidade.
Cremos, assim, que 0 género tira possa representar uma interessante e rica alternativa
didatica para o ensino e aprendizado da Lingua Portuguesa, devendo, portanto, ser
utilizada e explorada na sala de aula.

Existem diversas pesquisas relacionadas as tiras. Nepomuceno (2005) fez
uma pesquisa sobre a 6tica dos quadrinhos: uma proposta textual-discursiva para o
género tira. Neste estudo, a autora objetivava compreender o funcionamento
textual/discursivo de tiras veiculadas em jornais. Innocente (2005), em sua dissertacao,
estudou tiras do Jornal do Brasil e do diario Catarinense, com o objetivo de analisar a
estrutura e a funcdo do género a partir de sua inser¢cdo no suporte jornal impresso.
Carvalho (2008) tratou do género tira presente em livros didaticos e em avaliacdes da
rede publica estadual, como 0 SARESP e 0 ENEM. Este trabalho objetivou perceber se
as propostas de leitura permitiam ao aluno perceber o humor obtido nas tiras, enquanto
atividades de leitura em sala de aula. Menegassi e Moterani (2010) estudaram o género
tira como objeto de ensino. Os autores fazem, em seu trabalho, uma demonstracéo de
como seria a aplicabilidade da tira no processo de ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa, por meio de uma Sequéncia Didatica.

Esses estudos mencionados comprovam que 0 género tira tem despertado
bastante interesse nos estudiosos da Linguistica e Lingua Portuguesa, principalmente.
Nessa mesma esteira, este estudo pretende tratar da leitura de tiras veiculadas em LDLP
do Ensino Médio, numa perspectiva multimodal, perspectiva pouco encontrada na
bibliografia sobre o género tira.

Acreditamos que muitos LDLP apresentam esse género, simplesmente,
porgue ele consta da proposta de trabalho dos guias curriculares, ou seja, 0s LDLP néo

exploram as especificidades do género tira como deveriam. Além disso, acreditamos
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que os LDLP ignoram que esse género estabelece relacfes estreitas com as préticas

sociais, nas quais estamos envolvidos.

Partimos da hipdtese de que as tiras se fazem presentes nos LDLP, mas as

especificidades do género ndo sdo abordadas, ou seja, muitas vezes, as tiras sdo

meramente ilustrativas no material.

Para a confirmacdo ou ndo dessa hipotese, norteamo-nos pelas seguintes

questdes de pesquisa:

1-

Qual € o espaco destinado ao género tira nos LDLP analisados, comparados aos
outros géneros que aparecem nesse material?

Como os LDLP analisados abordam as tiras no processo de ensino e
aprendizagem? Em que contexto as tiras aparecem? Quais sdo as
atividades/exercicios propostos?

O trabalho proposto com as tiras nos LDLP analisados contempla os aspectos
verbais e ndo verbais do género? As tiras sdo tratadas como um género
multimodal?

Como poderia ser uma proposta de leitura para o género tira?

Considerando essas questdes de pesquisa, este trabalho tem os seguintes

objetivos:

1.

Fazer o levantamento quantitativo de todos os géneros presentes nos LDLP
analisados, para perceber o espago ocupado pelas tiras nesse material;

Verificar como os LDLP analisados lidam com as tiras no processo de ensino e
aprendizagem;

Observar se o trabalho proposto pelos LDLP analisados contempla os aspectos
verbais e ndo verbais do género tira;

Oferecer, com base nas teorias de Dolz e Schneuwly (2004), da multimodalidade
e da linguagem das tiras, uma possibilidade de leitura do género tira que

privilegie suas caracteristicas verbais e ndo verbais.

Para o cumprimento desses objetivos, optamos pela pesquisa quantitativa e

qualitativa (HENNING, 1986; MOITA LOPES, 1994). Primeiramente, pesquisamos e
listamos os LDLP mais utilizados nas instituicdes publicas Estaduais de
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Uberlandia/MG. Depois desse trabalho, optamos pela andlise de duas cole¢des de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio: Linguagens (CEREJA; MAGALHAES, 2003)
(doravante Colecdo 1) e Portugués Maia (MAIA, 2005) (doravante Colecdo Il) de
instituicBes publicas Estaduais de Uberlandia-MG, que representam 0s seguintes anos:
1°, 2° ¢ 3° do Ensino Médio (volume Unico). Essa escolha obedeceu ao seguinte critério:
livros mais adotados nas instituicbes publicas Estaduais de ensino da cidade de
Uberlandia.

Optamos pela andlise dos livros didaticos, pois esses, como sabemos, sdo
muito utilizados pelos professores, alem de serem tidos como direcionadores do
trabalho do professor. E escolhnemos o Ensino Medio por representar o0 encerramento de
uma decisiva fase escolar dos alunos.

Depois de selecionados os LDLP que seriam utilizados nesta pesquisa,
contabilizamos todos 0s géneros presentes nesse material. Contabilizamos, também,
quantas vezes, cada género, aparecia no material analisado. Na colegdo Linguagens,
contabilizamos 21 géneros e no Portugués Maia, 29.

Em seguida, criamos duas tabelas com o nome, nimero e percentual dos
géneros encontrados em cada colecdo, com o intuito de perceber a representatividade do
género discursivo tira nos LDLP analisados. Fizemos, também, graficos para
representar o percentual de tiras dos livros didaticos analisados comparados aos outros
géneros do material.

Posteriormente, com o objetivo de percebermos em que contexto a tira
aparecia com mais frequéncia nos LDLP analisados, fizemos um levantamento
minucioso da secdo em que todas as tiras apareciam. Fizemos duas listas, uma para
cada colecdo, nas quais constavam todas as tiras que apareciam nos LDLP analisados, a
fim de contabilizarmos quantas tiras eram veiculadas nas sec¢Ges: gramatica, leitura e
producéo de texto. Apds esse levantamento, fizemos graficos para representar com mais
clareza os dados encontrados. Tendo em vista que a tira é um género muito utilizado
para a pratica da leitura e que 0 nosso objetivo é verificar o trabalho de leitura de tiras
nos LDLP, optamos por analisar todas as tiras que aparecem na sec¢do leitura dos
LDLP das colecdes I e I1.

Feita a escolha da secdo das tiras a serem analisadas, escaneamos todas
elas. Do total de 66 tiras presentes nos LDLP, analisamos todas as tiras inseridas na

secdo Leitura, 0 que totalizou 16 tiras, das quais 10 sdo da colecdo | e 6 da colegéo II.
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Em seguida, verificamos como os LDLP lidam com as tiras no processo de
ensino e aprendizagem. Para isso, reproduzimos, abaixo de cada tira, 0s
exercicios/atividades que foram propostos pelos autores dos LDLP analisados. Cabe
lembrar, que em algumas tiras os autores ndo propuseram nenhuma atividade.

Depois disso, passamos a observar se o trabalho proposto pelos LDLP
analisados contemplava os aspectos verbais e ndo verbais do género tira. Para isso,
fizemos a leitura da tira e dos exercicios/atividades propostos pelos autores, para
perceber se essas atividades propunham um trabalho com os aspectos multimodais do
texto. Quando os autores ndo faziam esse trabalho, oferecemos com base,
principalmente, nas teorias de Dolz e Schneuwly (2004), da multimodalidade e da
linguagem das tiras, uma proposta de leitura do género tira que privilegiasse tanto suas
caracteristicas verbais quanto as ndo verbais.

Para cumprir as metas estabelecidas, em consonéncia com a metodologia
adotada, dividimos este texto em trés capitulos. No primeiro, tratamos da relacéo
géneros discursivos e o ensino da Lingua Portuguesa. No segundo, discorremos sobre a
multimodalidade e as tiras. No terceiro capitulo, apresentamos a andlise dos dados,
momento em que fazemos o inter-relacionamento entre a teoria usada e a analise dos
dados coletados. E neste capitulo que apresentamos os resultados alcancados na

pesquisa. Por fim, apresentamos a concluséo e as referéncias.
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Capitulo |

Os Géneros Discursivos e 0 Ensino da Lingua Portuguesa

1.1. Os Géneros Discursivos

Sabemos que 0s géneros discursivos sempre existiram, mas isso ndo nos
impede de questionarmos a respeito de sua origem. Segundo Todorov (1980), os
géneros surgem de outros géneros, ou seja, sdo decorrentes da codificacdo das
propriedades discursivas, dos instrumentos globais de ac¢ao social e cognitiva.

Segundo Faraco (2006, p.108), o primeiro estudioso a falar nos géneros foi
Platdo, em seu livro Il Da Republica, que tratou das modalidades: lirica, épica e
dramatica (Séculos XIX/XX). Nesse periodo, Aristoteles também desenvolveu trabalhos
relevantes sobre 0s géneros, que trouxeram grandes contribui¢cbes para o campo do
saber. No entanto, tanto Platdo quanto Aristételes priorizavam o estudo das
propriedades formais dos géneros de forma um tanto rigida e normativa, ndo legando
importancia as suas funcBes. Desse modo, pode-se dizer que as atencdes desses
pesquisadores voltaram-se para as distin¢des intergenéricas, distantes da vida social e
dos interesses do homem da época.

A partir do século XX, houve um alargamento da nogdo de géneros para as
diversas préaticas de linguagem. Bakhtin (1953) exerceu papel importante nesse
processo. Com base em uma concepcdo linguistica e ideoldgica, esse autor empregou
pela primeira vez a palavra género com um sentido mais abrangente do que o
empregado pela poética e pela retorica, valorizando os diferentes géneros que
empregamos nas diversas situacdes comunicativas do dia a dia. Nessa perspectiva,
Bakhtin (1953) concebeu a linguagem como um fendmeno social, historico e
ideologico. O enunciado, para ele, € uma unidade de comunicacao verbal, por isso, 0s
géneros ordenam e estabilizam a comunicagao verbal.

Os géneros representam uma forma de agir e interagir com o mundo. Por
isso, Bakhtin (1953) afirma que os géneros sdo entidades socio-discursivas, ou seja,
caracterizam-se por seu carater interativo e social. Diante disso, podemos entender que

“0 agir humano ndo se da independente da interagdo; nem o dizer fora do agir [...]



falamos por meio de géneros no interior de determinada esfera da atividade humana”.
(FARACO, 2006, p.112).

E devido a essa interacdo e devido a diversidade de atividades humanas
dindmicas e mutaveis que 0s géneros nao podem ser definidos como produtos prontos e
acabados, pois eles estdo em constante transformacao. Dessa forma, apoiando-nos em
Bakhtin (1953), podemos dizer que os géneros sao formas relativamente estaveis de
enunciados, uma vez que, apesar de apresentarem certa regularidade ou padrdo formal,
sdo passiveis de mobilidade e mutabilidade ao longo do tempo.

O fato de os géneros discursivos apresentarem-se como altamente
representativos das atividades interativas e discursivas do homem, contribui para que
eles constituam a esséncia humana e estejam intimamente atrelados as inovacdes
tecnoldgicas. Alem disso, 0s géneros discursivos estdo presentes em diversas situaces
do nosso dia a dia, numa conversa formal ou informal, por exemplo. Por isso, é tdo
dificil defini-los, classificd-los ou lista-los de forma pontual e categorica
(MARCUSCHI, 2005).

Marcuschi (2005), ao tratar da multiplicidade de géneros discursivos
existentes, afirma que eles estdo presentes em diversos suportes, como: livros, revistas,
jornais, radios, televisdo, nas nossas falas, e que nos os produzimos em diversas
situacBes comunicativas. Segundo esse autor, 0 dominio de um género discursivo ndo
implica, necessariamente, o0 dominio de uma forma linguistica, mas a capacidade de
adequar um objetivo linguistico a uma situacdo comunicativa especifica, pois cada
campo da comunicacdo verbal gera um género diferente e essas caracteristicas
especificas de cada género sdo definidas de acordo com as trocas verbais durante o

dialogo dos participantes. Por isso,

[...] os géneros textuais ndo se caracterizam como formas estruturais
estaticas e definidas de uma vez por todas. Eles sdo eventos
linguisticos (sic), mas ndo se definem por caracteristicas linguisticas
(sic): caracterizam-se (...) enquanto atividades sdcio-discursivas.
Sendo os géneros fenbmenos sécio-histéricos e culturalmente
sensiveis, ndo ha como fazer uma lista fechada de todos os géneros
(MARCUSCHI, 2005, p.29).

Essa enorme diversidade de géneros existentes contribuem para que um
género exerca a funcdo do outro, fato que o autor chama de “intertextualidade inter-

géneros”, que ocorre devido as diversas funcdes e formas dos diversos géneros dentro
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de um género especifico. Essa caracteristica também contribui para que nds os
reconhecamos como entidades flexiveis, maleaveis e de facil adaptacao.

A diversidade de géneros discursivos existentes contribuem, também, para o
ato da comunicagéo verbal, uma vez que eles surgem de acordo com a necessidade de
determinada situagdo comunicativa inserida numa determinada cultura ou grupo social.
Schneuwly (2004, p. 27) afirma que “a escolha do género se faz em funcéo da definigédo
dos parametros da situacdo que guiam a acdo”. Ou seja, 0 nosso discurso ja reflete o
género escolhido.

Devido ao fato de os géneros discursivos serem bastante heterogéneos e
apresentarem uma grande capacidade de imbricamento com relacdo ao uso e suas
respectivas formas, eles sdo postulados como modelos comunicativos, que possibilitam
a comunicacao por meio de modalidades mais/menos formais. Por isso, a utilizacdo de
um género depende do objetivo do falante e de suas inten¢des comunicativas.

E fato que a comunicagio verbal se da por meio de géneros. Sendo assim, é
impossivel concretizar a comunicacdo sem que utilizemos alguns deles. Por isso, 0s
géneros sdo considerados “entidades comunicativas”, utilizados em diversas situacdes
comunicativas que se adequam facilmente aos diferentes dominios discursivos
(MARCUSCHI, 2005).

Considerando essa realidade dos géneros discursivos, Bakhtin (1953) os
classifica em primarios e secundarios. Para esse autor, 0s géneros secundarios sdo
caracteristicos de esferas mais complexas, desenvolvidas e organizadas (cientifica,
politica, artistica etc.) e predominam na modalidade escrita. Ja 0s géneros simples ou
primarios, construidos no ato da comunicacdo verbal espontdnea, mantém relacdo
imediata com as situacfes em que sdo produzidos e tendem a ser absorvidos e
assimilados pelos géneros secundarios.

Assim, os géneros ndo séo, segundo Bakhtin (1953), simplesmente, criagdes
individuais, sd@o formas construidas socialmente ao longo do tempo em situacOes
comunicativas. Os géneros sao diversos e inerentes as situacdes de interacdo linguistica,
mas nem todos eles refletem a individualidade e o estilo de cada falante, pois nas
modalidades mais formais de uso da lingua, nota-se um menor grau de reflexo da
individualidade do falante na linguagem.

Por tudo isso, Bakhtin (1953) diz ser infinita a riqueza e a diversidade dos
géneros discursivos, 0s quais compdem o repertério de possibilidades enunciativas do

falante, e esses vdo desde formas mais simples como didlogo, cartas, até formas bem
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mais elaboradas, como manifestacGes cientificas e géneros da literatura, por exemplo.
Logo, os géneros estdo diretamente relacionados as diferentes situacdes socio-historicas
da vida social. Sdo essas diversas situacfes que determinam um género, entidade que
possui conteudo tematico (o que é ou pode tornar-se dizivel por meio do género), estilo
(configuracdes especificas das unidades de linguagem) e uma construcao composicional
(estrutura particular dos textos pertencentes ao género).

Assim, toda vez que nos comunicamos, seja oralmente, seja por escrito,
langamos méo de um género, que é escolhido conforme a necessidade do tema, dos
participantes, de nossas intencdes, do contexto histérico, das ideologias vigentes, ou
seja, 0 género é determinado pela esfera de comunicacéo. 1sso significa que, o ato de se
comunicar com alguém esta intimamente ligado a um género que norteara a acdo
linguistica.

O pouco que foi dito até o momento sobre os géneros faz com que
reconhegcamos semelhangas entre as teorias de Bakhtin (1953) e Dolz e Schneuwly
(2004) quanto ao tratamento dos géneros discursivos, 0 que € natural, pois esses ultimos
se inspiraram no circulo linguistico de Moscou, mais especificamente, em Bakhtin.
Schneuwly (2004) postula que na concepcdo de género apresentada por Bakhtin estdo
presentes todos os fatores essenciais a atividade humana: o sujeito, a acdo e o
instrumento. O sujeito utiliza a linguagem para se comunicar; a acdo € guiada por
diversos parametros com a contribuicdo de um instrumento semiotico, o género. O
género, entdo, é selecionado pelo locutor, tendo em vista os pardmetros da situagao
comunicativa, com a finalidade de alcancar os efetivos objetivos durante a
comunicacao.

Para Bakhtin (1953) e Schneuwly (2004), os géneros discursivos Sao
formas de construir os textos ao longo da histéria, e, geralmente, esses textos sdo
constituidos de segmentos de discursos que atuam como importantes instrumentos e
modelos para os usuarios da lingua, tanto nas atividades orais quanto nas escritas.
Podemos entender, entdo, que os géneros sdo formas de funcionamento da
lingua/linguagem, criados para atender as multiplas necessidades dos usuarios da
lingua. Dessa forma, os géneros revelam-se dindmicos, sociais, interativos, cognitivos,
processuais, pois assim como a linguagem, eles também mudam, adaptam-se, renovam-
se, multiplicam-se.

Levando em conta o universo dos géneros discursivos, entendemos ainda

que, apesar de existir um nimero expressivo de estudos sobre essas entidades, sempre
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aparecera um aspecto ou outro desse universo que necessitara de maior/menor atencao.
Nesse sentido, concordamos com Marcuschi (2008, p.16) quando ele diz que, estudar os
géneros € estar atento ao funcionamento da lingua e da linguagem, das atividades

culturais e sociais sem, jamais, tentar classificad-los como formas puras e rigidas.

1.2. O Ensino da Lingua Portuguesa por meio dos géneros

Em meados de 1950, as aulas de Lingua Portuguesa no Brasil
caracterizavam-se, principalmente, pelo ensino de regras gramaticais. Nessa epoca, 0s
professores eram considerados como os detentores da verdade, e ndo podiam ser
questionados. Cabia somente a eles criar as atividades e 0s exercicios da turma, uma vez
que ainda ndo existiam os manuais de ensino ou os livros didaticos (LD) (BEZERRA,
2005).

Se antes era o professor quem elaborava as atividades e exercicios a serem
desenvolvidos em sala de aula, com o surgimento dos manuais de ensino, essa fungéo
passa a ser tarefa dos produtores dos LD. Com isso, os professores comecam a utiliza-
los como principal suporte de trabalho, o que contribuiu para que o planejamento das
aulas mudasse significativamente.

Preocupado com as condic¢des de producdo e com a utilizagdo dos livros
didaticos pelas instituicbes publicas, em 1996, o Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) criou a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD). Foi em 1997 que o
governo brasileiro passou a se responsabilizar, de fato, pela compra, distribuicao,
avaliacdo e recomendacdo dos LD para o ensino publico, por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). Esse programa, segundo Rangel (2003, p.14)
“estabeleceu perspectivas tedricas e metodoldgicas bastante definidas para o LDP”
(Livro Didatico de Portugués), o que contribuiu para que houvesse uma série de
reflexBes sobre o ensino da Lingua Portuguesa nas institui¢cGes escolares.

Segundo Rangel (2003), para que o LD da escola publica contribua, de fato,
para o processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, € necessario que ele:

e esteja isento de erros conceituais graves;
e abstenha-se de preconceitos discriminatorios e, mais do que isso, seja capaz de

combater a discriminagao sempre que oportuno;
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e seja responsavel e eficaz, do ponto de vista das opg¢des tedricas e metodoldgicas
que faz, de tal forma que o programa declarado no livro do professor ndo sé se
configure como compativel com os objetivos do ensino de lingua materna, mas
que também seja corretamente efetivado no livro do aluno. (RANGEL, 2003, p.
19).

Dessa forma, um bom LD para o trabalho escolar é aquele que oferece
diversidade e heterogeneidade de textos (géneros e tipo de textos), que desenvolve a
capacidade de leitura e producdo textual dos alunos, trabalha com a linguagem oral e
que seus conteddos estejam articulados, a fim de desenvolver a competéncia linguistica
do aluno. Segundo Rojo (1997), pensar no LD como unica fonte de referéncia ao
trabalho do professor na sala de aula significa adotar uma metodologia autoritéria e
fechada, o que seria descumprir com a sua funcdo de apoio didatico no processo
educacional.

Foi nesse contexto que surgiu a necessidade de elaborar materiais que, de
fato, contribuissem para o ensino-aprendizado dos alunos. A ideia ja se fixava na
importancia de se trabalhar com a multiplicidade textual em sala de aula, a fim de que o
aluno adquirisse a competéncia discursiva (HYMES, 1974; HALLIDAY et al, 1974;
TRAVAGLIA, 2003).

O desenvolvimento dessa competéncia discursiva no aluno se da por meio
da adequacdo do ato verbal as diversas situagfes comunicativas. Para isso, o professor
de Lingua Portuguesa, principalmente, tera de fomentar o contato do aluno com a
maltipla variedade de situacfes e de discursos que o uso da lingua possibilita. I1sso
significa que a pluralidade dos discursos néo € feita somente dos discursos selecionados
e levados a sala de aula pelo professor, mas também dos discursos que sdo produzidos,
inclusive, durante as aulas, pelos proprios alunos (TRAVAGLIA, 2003).

No entanto, o que ocorre na realidade, de acordo com Bezerra (2005), Neves
(1990) e Possenti (1999), € que o LD, tdo importante para a pratica do professor, esta
repleto de géneros, que sdo utilizados, principalmente, para 0 ensino de regras
gramaticais, que continuam sendo priorizadas por muitos profissionais de Lingua
Portuguesa como a Unica forma de se alcancar a considerada variedade linguistica
correta.

O ensino de regras cristalizadas pela gramatica normativa, no que diz
respeito ao ensino do que € “certo” e “errado” no uso da lingua, ainda é comum em

nossas escolas, sendo que esse aprendizado esta associado a uma sequéncia incansavel
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de exercicios repetitivos sobre nomenclaturas e classificacbes de topicos gramaticais,
que pouco contribui para que os alunos adquiram o dominio do uso efetivo da lingua,
pois nesse ensino ha uma “caréncia” de atividades que contemplem a producdo e a
compreensdo de textos, como comprova Neves (1990). O resultado disso é a falta de
interesse cada vez maior dos alunos pela leitura, pela escrita e pelo aprendizado da
Lingua Portuguesa de modo geral, pois com o ensino mecanico de gramatica, o aluno
ndo consegue ver a praticidade e a funcionalidade do estudo de sua lingua.

De acordo com Travaglia (2003), é importante que o ensino de gramatica
esteja voltado, preferencialmente, para uma gramatica de uso e para uma gramatica
reflexiva, a partir das quais seja privilegiada a internalizacdo de regras e principios de
uso da lingua, para que esses estejam a disposicdo do usuario quando ele necessitar, ou
seja, nos diversos eventos de comunicacgdo a que esteja exposto. Essa internalizagdo de
regras, segundo Travaglia (2003), é possivel a partir do trabalho com os géneros orais e
escritos, bem como por meio da reflexdo sobre os diversos recursos linguisticos
possiveis para o efetivo dominio da lingua.

Bezerra (2005) também entende que as aulas de Lingua Portuguesa, que
priorizam o estudo dos géneros, ttm mais éxito, pois elas deixam de ser meramente
“gramatiqueiras”, uma vez que a lingua passa a ser estudada a partir de seu contexto de
uso, o que possibilita ao aluno construir seu proprio conhecimento.

E nesse contexto que o texto comega a ser aceito como peca fundamental no
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa. E nessa ambiéncia que se
inicia a tomada de consciéncia de que todos 0s textos “se manifestam sempre num ou
noutro género discursivo”. Por isso, o trabalho com o texto na sala de aula deve estar
pautado nos géneros discursivos tanto orais quanto escritos, uma vez que esse trabalho
podera contribuir, significativamente, para que o aluno desenvolva a capacidade de
produzir e compreender melhor os diversos textos. (MARCUSCHI, 2005, p.32). No
entanto, segundo Marcuschi (2005), existem muitos LDLP que tratam de maneira
equivocada os géneros discursivos, pois 0s confundem com tipos de texto. Ha, também,
muitos equivocos por parte dos profissionais da educacdo quanto a utilizacdo das
expressoes tipo de texto e género discursivo, o que dificulta o trabalho escolar.

Marcuschi (2005, p.23) designa o primeiro como uma construcao tedrica
definida pela natureza linguistica de sua composicdo (aspectos sintaticos, lexicais,
tempos verbais etc.) e s&o denominados como: narrativos, argumentativos, expositivos,

descritivos e injuntivos; ja o segundo sdo textos materializados que utilizamos no dia a
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dia, e que sdo definidos por propriedades sécio-comunicativas (conteddo, funcéo, estilo
e composicao caracteristica). Dessa forma, 0 numero de géneros discursivos, fenémenos
socio-historicos culturalmente definidos, € infinitamente maior do que o numero de
tipos textuais. O género é, geralmente, heterogéneo, isto €, pode apresentar em seu
interior diversos tipos de textos. Logo, quando intitulamos um texto como descritivo,
argumentativo, estamos nomeando o tipo de texto e ndo o género propriamente dito.

Dizer que os géneros possuem a capacidade de abrigar diversos tipos de
texto é entender que um género, a carta, por exemplo, pode ser constituida de
descricdes, narracdes, injuncles etc, ou seja, esse género é composto de mais de uma
sequéncia tipoldgica. Entdo, se nos comunicamos por meio dos géneros, € preciso
priorizar os géneros e ndo os tipos de texto.

Quando produzimos um determinado género, utilizamos alguns aspectos
que o caracterizam: o tipo de informacdo do género; a linguagem que é utilizada (culta,
formal etc.); meio em que o género é veiculado (solene, publico, privado etc); relacdo
entre os individuos envolvidos (conhecidos, desconhecidos etc.); e por fim, o objetivo
ou a finalidade de realizar determinada tarefa (MARCUSCHI, 2005).

Esses aspectos sugerem ao usuario da lingua que se deve verificar, antes
mesmo de fazer uso de algum género, o objetivo da comunicacdo, observar o contexto,
a situacdo, o lugar onde se esta situado, para que uma sequéncia comunicativa ndo seja
contaminada com problemas que possam comprometé-la semanticamente.

Apesar dos inegaveis beneficios dos géneros discursivos, quando utilizados
em contexto escolar, infelizmente, ha ainda, uma tendéncia a priorizar o ensino dos
aspectos formais e estruturais dos textos, desconsiderando, muitas vezes, 0s aspectos
verbais, interacionais e multimodais, que sdo imprescindiveis para que alunos e
professores valorizem mais a funcio dos textos (BEZERRA, 2005; DIONISIO, 2008).
Assim, ndo ha como fazer com que o aluno adquira a capacidade de compreender,
produzir e ler diversos textos, se a ele ndo é possibilitada a compreenséo total (forma e
funcdo) dos textos que circulam em sala de aula.

O fato de os géneros serem determinados culturalmente faz com que o
usuario da lingua tenha maior dominio daqueles que mais utiliza, isto é, 0s que estdo
mais presentes nas situacdes comunicativas do dia a dia. Por isso, existem grupos
sociais que dominam melhor determinados géneros do que outros grupos. Desse modo,
para que o aluno adquira a tdo desejada competéncia discursiva, € de extrema

importancia que os professores realizem atividades diversificadas, que permitirdo aos
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alunos o dominio dos modos de atuacdo linguistica, tanto no ambito da expressdo oral
quanto no da escrita e a adequacéo do discurso aos diferentes eventos comunicativos.

Marcuschi (2005, p.35-36), ao fazer analise de alguns manuais de ensino de
Lingua Portuguesa, percebeu que existe pouca variedade de géneros discursivos nesses
suportes. Além disso, verificou que os géneros que séo trabalhados, sistematicamente,
sempre aparecem nas “secdes centrais e basicas” do livro. Os outros géneros aparecem
apenas como “enfeite” e “distracdo” para os alunos. O autor afirma que sdo raros 0s
casos em gue 0s géneros sdo trabalhados de maneira sistematica.

Diante do panorama apresentado por Marcushi (2005), fica evidente a pouca
representatividade dos géneros discursivos nos LDLP, cuja presenca, segundo esse
autor, geralmente, é considerada meramente ilustrativa. Trabalhar, entdo, com o0s
géneros discursivos € uma maneira de ensinar a oralidade e a escrita no contexto social
em que o aluno esta imerso. Essa proposta vem ao encontro do que os PCNEM (2000) e
Dolz e Schneuwly (2004) defendem, uma vez que tanto os primeiros quanto os Gltimos
insistem no ensino de Lingua Portuguesa pautado nos géneros discursivos na sala de
aula.

Sabendo da inegavel riqueza e diversidade dos géneros discursivos, 0
professor ndo tem motivos para desconsiderar o trabalho com essas entidades na sala de
aula, pois a diversidade faz com que tenhamos mais alternativas para um ensino
dindmico, atraente, interessante e produtivo para os alunos. Cabe, entdo, aos
profissionais da educagdo saber manipular essa multiplicidade de géneros para um
trabalho mais produtivo, que faca com que os alunos adquiram e aperfeicoem a
capacidade de diferenciar, compreender e, principalmente, produzir os diversos géneros
discursivos presentes na linguagem oral/escrita.

Podemos afirmar, entdo, que trabalhar com géneros discursivos é uma
excelente oportunidade de ensinar a lingua nos “diversos usos auténticos no dia a dia,
pois nada do que fizermos linguisticamente estard fora de ser feito em algum género”
(MARCUSCHI, 2005, p. 35). Isso significa que o ensino por meio dos géneros
discursivos oportuniza aos alunos criar e interpretar a lingua em diversas situagdes
comunicativas, além de possibilitar-lhes perceber as peculiaridades de cada género

estudado.
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1.3. Géneros e Ensino: Algumas Propostas

1.3.1. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

Na década de 1970, houve uma grande discussdo acerca da melhoria da
qualidade do ensino no Brasil. Nesse periodo, ainda ndo havia uma clara preocupacéo
com o desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos. O ensino prescritivo e
tradicionalista desconsiderava o contexto e a linguagem cotidiana dos alunos e se
pautava nas regras da gramatica normativa, 0 que tornava 0 ensino mecanico,
tradicional e desmotivante (BRASIL, 1998; BEZERRA, 2005).

Tendo conhecimento de toda essa problematizagéo acerca do ensino, em
1997, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), preocupado com a situacdo da
educacdo brasileira, publicou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), fortes
norteadores das diretrizes curriculares do ensino Fundamental e Médio, que objetivam
contribuir, significativamente, para a mudanca do ensino de Lingua Portuguesa em
Nosso pais.

A partir da década de 1980, varias pesquisas divulgadas em artigos, livros,
dissertacdes e teses contribuiram, significativamente, para que houvesse uma mudanca
no que tange as praticas de ensino. Alguns estudiosos perceberam que s6 haveria
transformacdo no ensino de Lingua Portuguesa se os professores criassem metodologias
pautadas no estudo da linguagem, uma vez que € a partir da pratica e da interacdo das

atividades linguisticas que o aluno adquire novas habilidades (BRASIL, 1998). Assim,

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e 0
dominio da lingua, como sistema simbolico utilizado por uma
comunidade linguistica (sic), sdo condicBes de possibilidade de plena
participacdo social. Pela linguagem os homens e as mulheres se
comunicam, tém acesso a informagdo, expressam e defendem pontos
de vista, partilham ou constroem visfes de mundo, produzem cultura.
Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizacao
social e cultural atribui a escola a funcdo e a responsabilidade de
contribuir para garantir a todos os alunos 0 acesso aos saberes
linguisticos (sic) necessarios para o exercicio da cidadania (BRASIL,
1998, p. 19)

Segundo os PCN (BRASIL, 1998), embora o ensino de Lingua Portuguesa,

por muito tempo, tenha se concentrado na memorizacdo de regras advindas da
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gramatica normativa e hoje prime mais por um ensino que trate do real funcionamento
da linguagem, ainda temos muito o que melhorar para ampliar a competéncia discursiva
dos alunos. Mas, isso somente sera possivel se o professor e a escola estiverem
engajados e comprometidos em criar situagoes de uso efetivo da linguagem.

Os PCNEM (BRASIL, 2000) veem a linguagem como uma atividade
discursiva, 0 género como objeto de ensino e a graméatica como 0 conhecimento das
regras internalizadas pelo falante. Diante disso, afirmam que nédo basta que a instituicdo
escolar privilegie apenas um desses aspectos, como tem acontecido em muitas escolas.
E necessario que o professor realize atividades diversas que levem os alunos a reflexdo
desses aspectos. E em meio as diversas situacBes criadas pelos professores que 0s

alunos terdo oportunidades de aprender como se da o funcionamento da linguagem.

O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, no Ensino
Médio, deve pressupor uma visao sobre o que é linguagem verbal. Ela
se caracteriza como constru¢do humana e histérica de um sistema
linguistico (sic) e comunicativo em determinados contextos. Assim, na
génese da linguagem verbal estdo presentes 0 homem, seus sistemas
simbdlicos e comunicativos, em um mundo socio-cultural (BRASIL,
2000, p.139).

O importante nesse processo de ensino e aprendizagem é que o aluno se
desenvolva tanto linguistica quanto intelectualmente. Para que isso de fato ocorra, a
instituicdo escolar deve elaborar diversas atividades que, paulatinamente, levem o aluno
a reflexdo da propria lingua, uma vez que essa postura lhes permitird maiores
oportunidades de construcdo de novas habilidades linguisticas, o que contribuira para o
seu desempenho para falar, escrever, ler e escutar em diversos contextos.

Os PCNEM (BRASIL, 2000) entendem que tanto a produgdo quanto a
circulacio e compreensdo de textos sd0 importantes para 0 processo de
ensino/aprendizagem da lingua. Por isso, defendem os géneros discursivos como
instrumentos importantes para o ensino da leitura, da escrita, da producéo de texto, bem
como da linguagem oral.

Diante disso, os PCNEM de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2000) apontam
para a necessidade de o ensino ser pautado no conhecimento das singularidades e
necessidades dos alunos, de uma maior familiaridade por parte principalmente do
professor com o ambiente escolar, bem como das particularidades da linguagem ja

inerentes em cada aluno, ja que o Ensino Médio - periodo marcado pela adolescéncia - é
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um periodo de profundas transformacdes na vida do aprendiz, e isso requer muito “jogo
de cintura” e flexibilidade por parte do educador quanto ao processo de ensino e
aprendizagem da lingua, pois esse € um momento em que as transformacgées na vida do
adolescente se refletem nos campos social, emocional, corporal, psicoldgico e
linguistico.

Por isso, o trabalho com a linguagem deve, sempre que possivel, atrelar a
constante organizacao e articulacdo da linguagem as caracteristicas proprias do alunado,
ja que essa é uma fase em que o aluno, engquanto sujeito em desenvolvimento, ainda esta
em busca da propria identidade.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 1996), que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional com base nos principios que regem a
Constituicdo, é no Ensino Médio que o aluno deverd ter o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida escolar; o aprimoramento do aluno
como ser humano ético, intelectual, critico e reflexivo para progredir no trabalho e na
vida social. Dessa forma, o estudo da Lingua Portuguesa, por meio da interacdo verbal,
deve possibilitar aos alunos o desenvolvimento da capacidade cognitiva.

A proposta dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) de Lingua Portuguesa vem ao encontro dessas necessidades de mudancga no
que se refere a pratica escolar, uma vez que objetiva fazer com que os educadores
reflitam sobre suas atuacBes na sala de aula, visando que o ensino alcance o
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos.

O processo de construcdo da identidade pelo aluno, que é reflexo do modo
como ele se comporta socialmente nas relacdes, e do lugar que ocupa na sociedade,
refletem o tipo de linguagem utilizada por ele. O professor deve atentar-se, segundo 0s
PCNEM (BRASIL, 2000), para um ensino mais reflexivo, capaz de despertar no aluno o
interesse pelas diversas manifestagOes textuais, orais ou escritas.

E de acordo com esse contexto que a funcio do professor torna-se de suma
importancia, pois cabe a ele agir como um mediador no processo de construcdo da
identidade do aluno. Esse processo de construcdo da-se por meio de um ambiente em
que seja apresentada ao aluno a possibilidade de expressar-se enquanto sujeito
participativo. Isso contribuira para a reflexdo, para a compreensdo e para 0
aprimoramento das préaticas de linguagem, ja que os recursos discursivos e linguisticos
sdo naturalmente percebidos pela utilizacdo dos géneros discursivos, ou seja, da

linguagem.
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Com o intuito de organizar, sistematizar e nortear os contetdos trabalhados
pelo professor na sala de aula, os PCN, em 24 de novembro de 2006 protagonizaram o
Curriculo Basico Comum (CBC) (BRASIL, 1998) que é uma referéncia curricular
nacional para a educagéo bésica no Brasil. Esse documento define os conteidos basicos
para os anos finais dos ensinos Fundamental e Médio. Postula que os contetdos do
Ensino Médio devem estar sempre atrelados ao texto, as praticas pedagdgicas de leitura,
de producdo textual e dos recursos linguisticos, pois esses servirdo de objeto para as
praticas de reflexdo e estudo do aluno durante a sua vida escolar. Diante disso, 0 CBC
defende que a escola garanta ao aluno o acesso a textos “de diferentes géneros orais e
escritos em circulacdo na sociedade; adequados do ponto de vista discursivo, semantico
e formal; com niveis cada vez mais complexos de organizacdo” (BRASIL, 1998, p. 80).

Nesse sentido, a organizacdo do processo de ensino e aprendizagem da
lingua no Ensino Médio implica no aprofundamento de conteudos ja trabalhados pelo
professor no Ensino Fundamental e que, portanto, devem ser aperfeicoados, a fim de
que o aluno, por meio do acesso a uma variedade textual, possa adquirir competéncias e
habilidades linguisticas. Para isso, a escola e os professores devem:

« selecionar conteudos e articuld-los as diversas competéncias e habilidades que se quer
desenvolver;

* estabelecer uma progressdo que perpasse 0s trés anos do Ensino Médio;

« considerar muito de perto a realidade social dos alunos que frequentam (sic) a escola;

« afinar procedimentos comuns aos professores das varias séries do ciclo (BRASIL,
2002, p.70).

O trabalho com a Lingua Portuguesa no Ensino Médio, entdo, requer
articulacdo entre conteldos e competéncias, j& que a maioria dos conteddos e
competéncias trabalhados no Ensino Médio apenas retoma conhecimentos ja adquiridos
nos ciclos anteriores. Logo, de acordo com os PCN+ (BRASIL, 2002), é importante que
os professores elaborem atividades com vistas a um ensino progressivo, que atenda,
efetivamente, as necessidades do aluno, afim de que ele amplie seus conhecimentos
acerca dos contetdos e competéncias ja adquiridos ao longo da vida escolar.

O importante no desenvolvimento preconizado das préticas de linguagem na
sala de aula é que os professores possibilitem aos alunos o acesso aos diversos géneros
discursivos como instrumentos basicos para um trabalho mais eficiente com a lingua.
Para isso, é necessaria uma selecdo dos géneros a serem trabalhados, tendo em vista a

sua diversidade.
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A escolha dos géneros discursivos que entrardo na sala de aula deve levar
em consideracdo o fato de que as pessoas, geralmente, leem mais do que escrevem,
sendo assim, 0s géneros selecionados devem estar de acordo com 0s usos sociais mais
frequentes dos alunos. Isso contribuird para o desenvolvimento da capacidade de
compreensdo e recepcao da lingua, enquanto atividade em pleno funcionamento.

Tendo em vista essa proposta de pratica da linguagem, os PCN (BRASIL,
1998) postulam que os géneros devem ser privilegiados, desde os primeiros anos

escolares, na pratica de escuta e leitura de textos orais ou escritos:

Quadro 01: Géneros privilegiados para a pratica de escuta e leitura de textos no
Ensino Fundamental

LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA
LITERARIOS = Cordel, causos e|LITERARIOS = Conto
similares = Novela
= Texto dramatico =  Romance
= Cancéo = Cronica
= Poema

Texto dramatico

DE IMPRENSA = Comentério DE IMPRENSA = Noticia
radiofénico = Editorial
= Entrevista = Artigo
=  Debate = Reportagem
=  Depoimento = Carta do leitor
=  Entrevista

Charge e tira

DE = Exposi¢cdo DE DIVULGACAO |= Verbete
DIVULGACAO = Seminario CIENTIFICA = Enciclopédico
CIENTIFICA = Debate (nota/artigo)
= palestra = Relatério de
experiéncias
= Didatico (textos,
enunciados de questdes)
= Artigo
PUBLICIDADE = Propaganda PUBLICIDADE = Propaganda

(BRASIL, 1998, p.54)

De acordo com este quadro, podemos perceber a diversidade de géneros
discursivos disponiveis para um trabalho que objetiva aprimorar a linguagem oral e
escrita dos alunos. Com a escuta de textos orais, 0 aluno aprende a articular melhor os

elementos linguisticos, identifica as marcas discursivas presentes nas falas, bem como
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identifica também as formas particulares dos diversos géneros presentes na oralidade e
que distinguem o falar cotidiano. J& com a leitura de textos escritos, o aluno, além de ser
capaz de identificar os objetivos e interesses do sujeito e as caracteristicas do género
selecionado, consegue ativar seus conhecimentos linguisticos e de mundo, por exemplo
(BRASIL, 1998).

Além do quadro com os géneros mais utilizados e privilegiados para o
trabalho de escuta e leitura de textos orais ou escritos na sala de aula, os PCN (BRASIL,
1998) apresentam outro quadro com alguns géneros privilegiados para o trabalho com a
pratica de producdo de textos orais ou escritos:

Quadro 02: Géneros sugeridos para a pratica de producdo de textos orais e escritos
no Ensino Fundamental

LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA
LITERARIOS = Cangdo LITERARIOS = Cronica
= Textos = Conto
draméticos =  Poema
DE IMPRENSA = Noticia DE IMPRENSA = Noticia
= Entrevista = Artigo
= Debate = Cartado leitor
= Depoimento = Entrevista
DE DIVULGACAO |= Exposicio DE DIVULGACAO | = Relatdrio de experiéncias
CIENTIFICA = Seminério CIENTIFICA = Esquema e resumo de
= Debate artigos ou verbetes de
enciclopédia.

(BRASIL, 1998, p.57)

Por meio deste quadro, podemos perceber que foram elencados uma
diversidade de géneros que podem ser escolhidos para o trabalho com a producéo oral e
escrita na escola. A producédo oral ajuda o aluno a planejar seus textos, conforme as
exigéncias e objetivos estabelecidos nas atividades de linguagem e contribui também
para que o aluno selecione adequadamente o género discursivo para a situacdo de
oralidade escolhida. A producdo de textos escritos, por sua vez, permite ao aluno
aprimorar a capacidade de redigir textos, utilizar mecanismos discursivos e linguisticos
coerentes, tendo em vista o género escolhido.

O CBC (BRASIL, 1998), assim como os PCN (BRASIL, 1998), também

propde que o Ensino Médio privilegie os géneros no que tange a pratica de compreensdo
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e producéo de textos na sala de aula e, por isso, esse documento elaborou um quadro

com o intuito de nortear os conteddos que devem ser estudados ao longo do Ensino

Médio:

Quadro 03: Géneros sugeridos para a pratica de Compreensédo e Producdo de

Textos no Ensino Médio

SERIE TEMA 1: GENEROS SUBTEMAS E TOPICOS DE ESTUDO
DOS GENEROS
1°EM Crobnicas, contos, romances, Subtema:
CBC novelas, cordel (e outras
narrativas orais). Operacdo de Contextualizacéo
1. Contexto de producdo, circulacdo e
Resumos, notas, noticias, | recepcao de textos
reportagens, artigos de | 2. referenciacdo bibliogréfica, segundo
divulgacdo cientifica, atas e | normas da ABNT.
relatorios.
Subtema: Operagéo de Tematizacéo
Retrato ou perfil. 3. Organizacgdo tematica do texto
Poemas. 4. Sele¢do lexical e efeitos de sentido
5. Signos ndo verbais (Sons, icones,
Entrevistas, charges e tirinhas. | imagens, grafismos, graficos, tabelas)
2°EM Dissertacdes, exposicdes de
CBC livros didaticos e técnicos. Subtema: Operacao de Enunciagéo

Todas as énfases curriculares

Artigos de opinido, editoriais,
cartas argumentativas, resenhas.

Anlncios publicitarios, artigos
de aconselhamento de auto-

ajuda, leis, estatutos,
regulamentos, instrugdes de
confeccdo, operacao ou

montagem.

Entrevistas; charges e tirinhas.

3°EM
CBC Ampliado
Todas as énfases curriculares

Artigo  de
argumentativa,
argumentativa,
expositiva.

opinido, carta
dissertacdo
dissertacdo

Curriculum vitae

Prova de concurso vestibular e
outros

6. Vozes do texto
7. Intertextualidade e metalinguagem

Subtema: Operacao de Textualizagdo

8. Textualizagdo do discurso narrativo
(ficcional)

9. Textualizacdo do discurso de relato
(narrativo ndo ficcional)

10. Textualizacdo do discurso descritivo
11. Textualizagdo do discurso expositivo
12. Textualizacdo do discurso
argumentativo

13. Textualizacdo do discurso injuntivo
14. Textualizagdo do discurso poético

(CBC, 1998, p. 85)

Diante dos quadros expostos anteriormente, podemos verificar, entdo, a

importancia do ensino de Lingua Portuguesa estar atrelado aos géneros, e, em especial,

ao género tira, uma vez que esse género é privilegiado pelos PCN para a préatica de

escuta, leitura, compreensédo e producédo de textos, tanto do ensino Fundamental quanto

42




do Médio, o que demonstra ser um “rico” género para o trabalho escolar, por isso

optamos por estuda-lo. Os PCN+ também sustentam essa idéia quando afirmam,

[...] é preferivel que os textos tenham indices de suporte gréfico e
semantico — desenhos, tabelas, mapas, graficos, titulo, dialogos,
subtitulos, itens — para auxiliar os alunos na sua compreensdo.
Também textos narrativos sdo uma boa escolha nessa fase, além de
noticias curtas de jornais e revistas, charges e quadrinhos, instrucoes
simples de manuais (BRASIL, 2002, p. 113).

Assim como os PCN+ (BRASIL, 2002), as OrientacGes Curriculares para

0 Ensino Médio (BRASIL, 2006, p.32) acreditam que o trabalho escolar deve enfatizar a

leitura dos aspectos multimodais nos géneros, a fim de que o aluno possa interagir

critica e ludicamente com as diversas situacfes de leitura e produgdo textual dos
“diferentes suportes e sistemas de linguagem — escrito, oral, imagético e digital”.

Logo, segundo os PCN+ (BRASIL, 2002), para que o aluno desenvolva a

linguagem € importante que o professor propicie momentos de interacdo entre

pessoas/situagdes; que proponha atividades de leitura, considerando tanto os aspectos

verbais quanto os ndo verbais presentes no texto.

A frequentacdo (sic) a diferentes textos de diferentes géneros é
essencial para que o aluno construa o0s diversos conceitos e
procedimentos envolvidos na recepcdo e produgdo de cada um deles.
Dessa forma, a reapresentacdo dos conteudos é, mais do que
inevitdvel, necessaria, e a ela devem corresponder sucessivos
aprofundamentos, tanto no que diz respeito aos géneros textuais
privilegiados quanto aos contetdos referentes as dimens@es discursiva
e linguistica (sic) que serdo objeto de reflexdo. (BRASIL, 1998, p. 66-
67)

Trabalhar os diversos contetdos de forma contextualizada em sala de aula,
principalmente, os de Lingua Portuguesa, € permitir aos alunos o acesso aos mais
variados usos da linguagem. E importante, entdo, saber trabalhar com a diversidade de
géneros, pois isso proporcionara ao aluno instrumentos precisos a todas as suas
necessidades comunicativas.

Diante disso, os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), assim como

Dolz e Schneuwly (2004), propdem que o ensino da lingua seja feito por meio das
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Sequéncias Didaticas®, que devem ser organizadas e sistematizadas com base em
textos e/ou atividades que permitam que os alunos elaborarem conceitos a respeito do
funcionamento da linguagem, isto é, que tenham a capacidade de produzir e interpretar
diferentes textos, tendo em vista as particularidades, a progressao tematica e Idgica dos
diferentes géneros discursivos. Entdo, sendo o professor um mediador do ensino, deve

descartar atividades fragmentadas, descontextualizadas, uma vez que, por meio delas, o

aprendizado se torna invidvel e desvinculado das necessidades dos alunos.

Segundo os PCN (BRASIL, 1998), as sequéncias didaticas exigem que 0
professor saiba:

e elaborar atividades sobre aspectos discursivos e linguisticos (sic) do género
priorizado, em funcéo das necessidades apresentadas pelos alunos;

e programar as atividades em modulos que explorem cada um dos aspectos do
contetido a serem trabalhados, procurando reduzir parte de sua complexidade a cada
fase, considerando as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

e deixar claro para os alunos as finalidades das atividades propostas;

o distribuir as atividades de ensino num tempo que possibilite a aprendizagem;

e planejar atividades em duplas ou em pequenos grupos, para permitir que a troca
entre os alunos facilite a apropriacdo dos contetdos;

e interagir com os alunos para ajuda-los a superar dificuldades;

e elaborar com os alunos instrumentos de registro e sintese dos contetdos aprendidos,
que se constituirdo em referéncias para producdes futuras;

e avaliar as transformac6es produzidas (BRASIL, 1998, p.88).

Considerando todas essas exigéncias, € importante que a escola, juntamente
com o professor, crie e organize situacdes de aprendizado, pois o ensino norteado pela
diversidade textual permite ao aluno desenvolver a competéncia discursiva. Dessa
forma, ignorar essa préatica seria privar os alunos de diversos aprendizados linguisticos.

Conscientes dessa realidade, os PCNEM (BRASIL, 2000. p.129) defendem
que “o estudo dos géneros discursivos e dos modos como se articulam proporciona uma

visdo ampla das possibilidades de usos da linguagem”. Logo, é funcdo da escola formar

“Sequéncia (sic) didatica é uma sequéncia de médulos de ensino, organizados conjuntamente para

melhorar uma determinada pratica de linguagem. As sequéncias didaticas instauram uma primeira relagdo
entre um projeto de apropriacdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam essa
apropriacdo” (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004, p.51).
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um aluno critico, ativo, reflexivo, capaz de compreender e utilizar as diversas
possibilidades de expresséo linguistica, além de possibilitar ao aluno a aquisicdo e o

desenvolvimento das competéncias: textuais, gramaticais e interativas.

1.3.2. O Interacionismo Socio-discursivo de Dolz e Schneuwly

Como dito anteriormente, os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997;
BRASIL, 1998; BRASIL, 2000; BRASIL, 2002; BRASIL, 2003) propdem a utilizacéo
dos géneros discursivos como objeto de ensino para a pratica de leitura/producdo e
sugerem o lugar dos géneros orais e escritos em contexto escolar, defendendo-os como
fortes aliados no processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa. Foi a partir
dessa proposta que o contexto de uso e a esfera de circulacdo dos géneros discursivos
foram considerados importantes para o ensino da lingua, pois antes disso, prevaleciam
estudos mecanicistas que privilegiavam o estudo da forma da lingua.

Sao inimeras as contribuicdes que a proposta dos documentos oficiais
brasileiros (PCN) oferece aos professores de Lingua Portuguesa. No entanto, apesar
dessas orientacdes defenderem o trabalho com os géneros, elas ndo mostram como fazé-
lo na prética, ou seja, ndo oferecem possibilidades de se trabalhar, efetivamente, com
esses géneros. Para Marcuschi (2008), os PCN sugerem diversos géneros para o
trabalho na sala de aula, mas ndo sugerem um caminho direcionador ao educador para
que ele possa trabalhar esses géneros com os alunos.

Considerando essa lacuna dos PCN, pensamos ser necessario nos
debrugarmos um pouco mais sobre a proposta de Dolz e Schneuwly (2004), pois, esses
autores sugerem como conceber e como trabalhar os diferentes géneros na sala de aula.

Dolz e Schneuwly (2004) definem género como suporte de uma atividade de
linguagem, apontam pontos fortes e fracos que precisam ser considerados para que o
ensino de um género progrida. Com base nesse entendimento, esses autores: 1)
formulam um modelo didatico com o objetivo de entender as particularidades de cada
género; 1l) fornecem sequéncias didaticas aos professores; I11) explicam quais géneros
selecionar para o ensino; 1V) apresentam um esquema da sequéncia didatica que pode
ser utilizado para o ensino dos géneros; V) mostram como organiza-los ao longo do
curriculo; VI) fazem um agrupamento dos géneros para facilitar o trabalho do professor

e o0 entendimento do aluno nos diferentes ciclos ou anos de escolaridade etc. Além
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disso, Dolz e Schneuwly (2004) discutem duvidas que os professores, geralmente, tém
ao ensinar os géneros discursivos, auxiliando os professores no processo de ensino e
aprendizagem e fornecem, para isso, orientagdes claras e concretas.

Segundo Dolz e Schneuwly (2004), para ensinar 0s géneros na sala de aula,
€ necessario que na instituicdo escolar exista um curriculo que seja capaz de fazer uma
divisdo dos conteudos a serem ensinados. Esses conteudos devem ser escolhidos e
trabalhados de modo que deem énfase as potencialidades do aluno e as suas
experiéncias de vida. Em seguida, € necessario que se estabelecam os objetivos do
ensino, dos géneros orais e escritos. Dolz e Schneuwly (2004, p.47) dizem que o
primeiro passo nesse processo de ensino e aprendizagem € “instrumentalizar o
aprendiz” para que ele desenvolva a capacidade de se comunicar em diversas situacdes
comunicativas, percebendo, na pratica, como ocorre o uso das unidades linguisticas da
lingua.

Outro ponto importante, que também colabora, significativamente, para o
desenvolvimento desse aprendiz, é ter um professor como mediador do ensino, que
auxiliara os alunos, intervindo, sistematicamente, durante as atividades propostas, nas
duvidas apresentadas por eles. Isso fara com que o trabalho com os textos e com a
producéo textual, por exemplo, tenham de fato, sentido e ndo sejam apenas um “faz de
contas” para os alunos.

O contato do aluno com os diversos géneros contribui para que ele se
desenvolva linguisticamente e se assuma como sSer autbnomo nas diversas
manifestacdes linguisticas orais ou escritas. Isso é o que Dolz e Schneuwly (2004)
chamam de “interacionismo instrumental”, ou seja, é por meio das relacfes de ensino-
aprendizagem e dos diferentes géneros usados pelos individuos, que é possivel haver
uma mudanca de comportamento na sociedade.

Aliado a isso, Dolz e Schneuwly (2004) afirmam que existem trés
dimensGes essenciais para se definir um género como suporte de uma atividade de
linguagem:

e 0s contetdos e 0s conhecimentos que se tornam diziveis por meio dele;

e 0s elementos das estruturas comunicativas e semidticas partilhadas pelos textos
reconhecidos como pertencentes ao género;

e as configuracdes especificas de unidades de linguagem, tracos, principalmente, da

posicdo enunciativa do enunciador e dos conjuntos particulares de sequéncias (sic)
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textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura (DOLZ E SCHNEUWLY,
2004, p. 75)

A partir dessa caracterizacdo e levando em consideracdo as dimensdes
essenciais, listadas por esses autores suicos, para se definir um género como apoio de
uma atividade de linguagem, o género deve ser entendido pelos alunos como possuidor
de regularidades de uso, ou seja, vai aléem da heterogeneidade linguistica, o que
caracteriza, de fato, um género discursivo. Possuindo, entdo, os géneros discursivos, um
“carater genérico”, eles sdo primordiais no processo de ensino e aprendizagem. Por tudo
isso, é preciso que fique claro que o género ndo &, simplesmente, utilizado como um
meio de comunicacdo, mas €, mais do que isso, um objeto primordial no processo de
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

Além de Dolz e Schneuwly (2004) apresentarem as dimensdes essenciais
para a definicdo de um género como recurso primordial para o ensino da linguagem,
esses autores afirmam que para que o ensino de um género progrida, é preciso que todos

os envolvidos nesse processo estejam atentos a alguns pontos:

Quadro 04: Pontos fortes e fracos do ensino de um género

Pontos fortes Pontos fracos

1. Necessidade de criagdes de objetos escolares

para um ensino-aprendizagem eficaz.

Pensamento em progressao.

1. Progressdo como processo linear, do simples para o
complexo, definido por meio do objeto descrito.
Abordagem nédo

puramente  representacional,

comunicativa.

2. Leva muito em conta a particularidade das
situacBes escolares e sua utilizacdo. Importancia
do sentido da escrita. Ténica na autonomia dos

processos de aprendizagem nessas situagoes.

2. Néo leva em conta modelos externos explicitamente
e ndo os utiliza. N&o-modelizacdo das formas de

linguagem e, portanto, auséncia de ensino.

3. Evidencia as contribui¢cbes das praticas de
referéncia. Importancia do sentido da escrita.
Insisténcia na dimensdo comunicativa e na

variedade das situagdes.

3. Negacdo de particularidade das situagdes escolares
como lugares de comunicacdo que transformam as
praticas de referéncia. Auséncia de reflexdo sobre a

progressdo e o desenvolvimento.

A consideracdo desses

pontos € de

(DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.80).

suma importancia para 0

desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno, uma vez que os pontos fortes,
além de os motivarem a criar os objetos do conhecimento e tornarem a aprendizagem

mais “sélida”; consideram o contexto extra-escolar e as experiéncias dos alunos, para
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que eles vejam significado no aprendizado da Lingua Portuguesa. Se considerarmos que
essas atividades desenvolvem o potencial linguistico dos alunos, podemos dizer que 0s
pontos fortes podem fazer com que os alunos se tornem mais autbnomos e criativos. Em
contrapartida, os pontos fracos ndo levam em conta o contexto do aluno, as atividades
nédo desenvolvem a autonomia, a reflexdo e o desenvolvimento da linguagem.

Para que os alunos dominem os diferentes géneros que circulam em nossa
sociedade, Dolz e Schneuwly (2004) afirmam que é necessario que o professor construa,
com eles, caminhos durante a vida escolar, com o objetivo de leva-los ao
desenvolvimento das capacidades necessarias para aprender a fazer uso com maior
mestria dos géneros trabalhados. Por isso, esses autores apresentam agrupamentos dos
géneros em um curriculo flexivel as diversas situacdes reais e cotidianas do ensino.

Esses agrupamentos, que possibilitardo ao professor maior previsdo dos
problemas a serem enfrentados no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, foram
feitos, levando em consideracgdo as regularidades linguisticas e transferéncias possiveis
de cada género dentro desse agrupamento. No entanto, cada um dos géneros possui
caracteristicas diferentes, 0 que exige adaptacdes de seu ensino. Dolz e Schneuwly
(2004, p.120) ressaltam que, para que esses agrupamentos sejam realizados e aceitos na
didatica da escola, eles tm que obedecer a trés critérios importantes: i) corresponder
aos objetivos sociais da comunicacdo oral e escrita no que tange ao ensino; ii) mostrar
as diferencas tipologicas; iii) ser “relativamente homogéneos” no que se refere a
capacidade de linguagem dentro de cada agrupamento dos géneros.

Reproduzimos a seguir 0s agrupamentos propostos por Dolz e Schneuwly
(2004).

Quadro 05: Aspectos tipologicos

Dominios sociais de Capacidades de linguagem Exemplos de géneros orais e
comunicacgdo dominantes escritos
Cultura literéria ficcional NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da acdo através da Fabula
criacédo de intriga Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcdo cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantéstica

Conto parodiado

Documentacdo e memorizacao RELATAR Relato de experiéncia vivida
de a¢Bes humanas Representacédo pelo discurso de Relato de viagem
experiéncias vividas, situadas no | Testemunho
tempo. Curriculum vitae
Noticia
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Reportagem
Crbnica esportiva
Ensaio biografico

Discussdo de problemas sociais | ARGUMENTAR Texto de opinido

controversos Sustentacdo, refutacdo e Dialogo argumentativo
negociacao de tomadas de Carta do leitor
posicéo. Carta de reclamacéo

Deliberagéo informal
Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusacao (adv.)

Transmissdo e construgdo de EXPOR Seminario
saberes Apresentacdo textual de Conferéncia
diferentes formas dos saberes Artigo ou verbete de enciclopédia

Entrevista de especialista
Tomada de notas

Resumo de textos “expositivos”
ou explicativos

Relatdrio cientifico

Relato de experiéncia cientifica

Instrucdes e prescricdes DESCREVER ACOES InstrugBes de montagem
Regulacdo matua de Receita
comportamentos Regulamento

Regras de jogo
Instrugdes de uso
instrucdes

(DOLZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 121).

Esses agrupamentos possibilitam aos professores trabalhar diversos géneros,
tendo em vista os dominios sociais de comunicacdo e as capacidades de linguagem que
possuem. Os autores lembram que o fato de os géneros estarem inseridos num certo
agrupamento ndo significa que eles pertencam exclusivamente aquele agrupamento. O
que faz com que os géneros sejam inseridos em um ou em outro agrupamento é o
ntmero de caracteristicas comuns com outros géneros, mas nao é possivel dizer que eles
tenham uma classificacdo rigida, pré-definida.

Desse modo, os agrupamentos de géneros propostos por Dolz e Schneuwly
(2004) sdo uma maneira de oferecer aos professores um instrumento de trabalho
fundamentado, teoricamente, que pode facilitar a escolha dos géneros a serem
trabalhados na sala de aula, bem como auxiliar na progressdo de géneros a serem
trabalhados em todas as séries do ensino. Isso significa que esses agrupamentos nao
podem ser considerados como uma taxionomia inquestionavel, nem, muito menos,
como uma férmula ou receita para se classificar os géneros existentes.

Além disso, mesmo que o professor conheca os agrupamentos de géneros
propostos por Dolz e Schneuwly (2004), € inegavel que em cada ano escolar ha um

objetivo de aprendizagem, por isso, é necessario, também, que exista uma progressao no
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ensino desses géneros, €, para isso, 0s autores sugerem alguns principios que devem ser
seguidos pelos professores:
1. uma progressdo organizada em torno dos agrupamentos de géneros;
2. uma progressdo “em espiral”: melhor dominio do mesmo género em diferentes
niveis;
3. 0s géneros tratados de acordo com os ciclos/séries;
4. aprendizagem precoce para assegurar o dominio ao longo do tempo;
5. evitar a repeticdo, propondo-se diferentes niveis de complexidade (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004, p. 123-125).

Com os agrupamentos de géneros, trabalhar com a progressédo se torna mais
facil para o professor, uma vez que, por meio de cada agrupamento, é possivel criar uma
progressao, que pode ser utilizada nas diversas sequéncias dos anos escolares, tendo em
vista que cada ano escolar tem um objetivo de aprendizagem, isto €, 0 mesmo género
pode ser ensinado nos diferentes anos, porém, ndo de forma repetitiva, mas de modo
que o aluno assimile e compreenda, de forma gradativa, o contetdo exposto. Isso fara
com que o aluno domine cada vez mais as particularidades de cada género trabalhado
em sala de aula.

A partir desses agrupamentos, Dolz e Schneuwly (2004) formulam, com
base em estudos e teorias ja desenvolvidos por outros pesquisadores da area (Besson e
Bronckart (1995); Dolz, Pasquier e Bronckart (1993), dentre outros), um modelo
didatico que objetiva valorizar as particularidades de cada género. Segundo os autores
suicos, as sequéncias didaticas possibilitam aos alunos colocar em préatica os aspectos da
linguagem ja internalizados e aqueles que ainda ndo tém dominio, possibilitando-lIhes
aprender e compreender melhor o conteudo trabalhado pelo professor.

Para que isso seja possivel, Dolz e Schneuwly (2004) propdem trés
principios que devem ser levados em conta no trabalho didatico: i) Principio de
legitimidade (referéncia aos saberes tedricos ou elaborados por especialistas); ii)
Principio de pertinéncia (referéncia as capacidades dos alunos, as finalidades e aos
objetivos da escola, aos processos de ensino-aprendizagem); iii) Principio de
solidarizagéo (procura tornar coerentes os saberes em fungdo dos objetivos visados)
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.82).

E com base nesses principios que o trabalho didatico surtira efeito, ja que
ele estard fundamentado em suportes tedricos e sera elaborado conforme as

necessidades dos alunos, tendo como objetivo o real aprendizado dos mesmos.
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O professor, entdo, tendo consciéncia desses principios, deve criar espaco na
sala de aula para que os alunos desenvolvam as atividades de producéo e interpretacdo
textual. Para que o ensino progrida de forma coerente, consciente e, principalmente,
consiga surtir efeito no processo de desenvolvimento dos alunos, é necessério que
exista, segundo Dolz e Schneuwly (2004), uma sequéncia didatica elaborada pelo
professor.

Pensando no ensino dos géneros escritos e orais na sala de aula é que a
sequéncia didatica se torna fundamental, uma vez que ela tem como objetivo auxiliar o
aluno a compreender melhor um determinado género discursivo. Além disso, para que 0
aprimoramento da linguagem seja possivel, € necessario que sejam levados em
consideracdo alguns fatores, como: as particularidades da lingua, a capacidade
interiorizada de linguagem desses alunos e as estratégias de ensino que permeiam a
sequéncia didatica. (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

Dolz e Schneuwly (2004) sugerem as sequéncias didaticas para o0 ensino da
linguagem oral e escrita, uma vez que acreditam que, por mais que existam varias
alternativas para esse ensino, nenhuma delas, por si mesma, atende, eficientemente, ao
ensino dessas duas modalidades linguisticas, uma vez que, segundo 0s autores, para que
o0 ensino da linguagem oral e escrita seja bem sucedido, é preciso estarmos atentos as
seguintes exigéncias:

e permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um encaminhamento, a um
sO tempo, semelhante e diferenciado;

e propor uma concepc¢do que englobe o conjunto da escolaridade obrigatoria;

e centrar-se, de fato, nas dimensdes textuais da expressao oral e escrita;

o oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e orais, nos quais 0S
alunos possam inspirar-se para suas producoes;

e ser modular, para permitir uma diferenciacao do ensino;

e favorecer a elaboracdo de projetos de classe (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004,
p.96).

Diante disso, o ambiente adequado para o aluno adquirir a tdo discutida
competéncia discursiva é aquele em que o professor cria variadas oportunidades para o
aluno produzir textos e participar, em sala de aula, de diversos exercicios e atividades.
Assim, o aluno adquirird conhecimentos, técnicas e instrumentos importantes para o seu

desenvolvimento linguistico em diversas situagdes comunicativas.
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E neste contexto que a sequéncia didéatica tem seu valor reconhecido, ja que
ela permitira aos alunos colocar em pratica os aspectos da linguagem ja internalizados, e
aqueles que eles ainda ndo tenham dominio, o que lhes possibilitardo aprender e
compreender melhor os conteudos trabalhados pelo professor.

Dolz e Schneuwly (2004) apresentam um esquema da sequéncia didética,

que pode ser utilizado para o ensino dos géneros.

Figura 01: Sequéncia Didatica

Apresentagao Produgéo Mddulo | | Mddulo Médulo Produgéo
da situacéo Inicial 1 2 n Final

(DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.98).

De acordo com este esquema, num primeiro momento, o professor apresenta
a situacio® (género) de forma detalhada aos alunos, para que, em seguida, eles realizem
a primeira producdo textual sobre o género trabalhado. Com isso, 0 professor tera a
oportunidade de verificar qual o conhecimento que esses alunos ja possuem sobre o
género, para, entdo, selecionar e adaptar as atividades que serdo realizadas pelos alunos
ao longo da sequéncia didatica, a partir da qual o género escolhido seré ensinado.

Em seguida, depois da avaliacao das dificuldades e do conhecimento que 0s
alunos tém sobre o género, o professor trabalhara com diversas atividades, que deverdo
ser realizadas nos modulos, possibilitando aos alunos dominar o género escolhido. O
ensino com os modulos, conforme colocado na figura 01, permite ao professor observar
as dificuldades e as descobertas dos alunos ao longo do processo de ensino e
aprendizagem com o g@énero, pois o0 aluno constréi o conhecimento, interage
socialmente com os colegas por meio das atividades propostas pelo professor. Essas
atividades devem ser elaboradas, levando-se em consideracdo as necessidades

particulares de cada aluno, visando, assim, a constru¢do do conhecimento.

3 “A apresentacdo da situacdo é o momento em que a turma constréi uma representagdo da situacdo de
comunicacdo e da atividade de linguagem a ser executada” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 99).
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Na producéo final, depois de um estudo aprofundado das particularidades do
género, o aluno terd adquirido conhecimento suficiente para redigir um texto que sera
avaliado pelo professor. Nesse texto, o professor verificard se o aluno progrediu,
construiu conhecimento sobre o género estudado e se adquiriu e aperfeicoou
capacidades linguisticas.

Contudo, por mais que as sequéncias didaticas elaboradas pelo professor
apresentem multiplas possibilidades de atividades, sé surtirdo efeito se escolhidas,
elaboradas, adaptadas e transformadas com base nas necessidades dos alunos,
considerando-se, € 6bvio, 0 meio social a que eles pertencem, o0 momento adequado
para 0 estudo, o conhecimento que possuem sobre o tema abordado, dentre outros
aspectos que devem ser considerados.

Pensando, entdo, no processo de ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa para falantes dessa lingua, podemos afirmar que as sequéncias didaticas
podem ser bastante eficazes, pois elas permitem um direcionamento do trabalho do
professor, tendo em vista 0 desenvolvimento da capacidade comunicativa dos alunos.
Dessa forma, o objetivo principal das sequéncias didaticas, segundo Dolz e Schneuwly
(2004), é possibilitar aos alunos utilizar a lingua com competéncia em Vvérias situacdes
comunicativas do dia a dia. Assim, eles desenvolverdo, ao longo do trabalho com as
sequéncias didaticas, a escrita, a oralidade, a andlise linguistico-gramatical, além de
desenvolver maior autonomia e poder de auto-avaliacao.

E importante também que, durante o trabalho com um género escolhido para
estudo, o professor faca adaptacGes na sequéncia didatica utilizada, a fim de que ela
esteja coerente com as reais necessidades dos alunos. Isso significa observar se a
producdo oral ou escrita dos alunos corresponde aos objetivos e caracteristicas do
género escolhido. Caso ndo haja essa correspondéncia, é preciso que o professor elabore
estratégias de ensino e trabalhe com o género discursivo de modo a contribuir para o
sucesso linguistico do aluno.

As sequéncias didaticas colaboram, portanto, para o aperfeicoamento da
producdo oral e escrita. No entanto, para que o aluno domine a lingua, é necessario que
essas sequéncias didaticas sejam bem trabalhadas na sala de aula. Para que isso ocorra,

Dolz e Schneuwly (2004) sugerem aos professores algumas estratégias:

1. adaptar a escolha de géneros e de situacdes de comunicacdo as capacidades de

linguagem apresentadas pelos alunos;
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2. antecipar as transformacdes possiveis e as etapas que poderiam ser transpostas;

3. simplificar a complexidade da tarefa, em funcdo dos elementos que excedem as
capacidades iniciais das criancas;

4. esclarecer com os alunos os objetivos limitados visados e o itinerério a percorrer para
atingi-los;

5. dar tempo suficiente para permitir as aprendizagens;

6. ordenar as intervengdes de maneira a permitir as transformacoes;

7. escolher os momentos de colaboracdo com os outros alunos para facilitar as
transformacoes;

8. avaliar as transformacdes produzidas (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 54).

Apesar de a proposta de Dolz e Schneuwly (2004, p.126) apresentar
beneficios para o ensino de Lingua Materna, os proprios autores lembram que, “as
sequéncias (sic) ndo devem ser consideradas como um manual a ser seguido passo a
passo. Para o professor, a responsabilidade é efetuar escolhas, e em diferentes niveis”.
Essa recomendacdo dos autores indica prudéncia e bom senso quanto ao uso das
sequéncias didaticas, no entanto, ndo had como ndo reconhecer que a escolha das
sequéncias e das atividades a serem desenvolvidas nessa mesma sequéncia, se feita de
maneira sabia, colabora, significativamente, para o progresso do aprendizado dos
alunos.

Diante do panorama apresentado sobre os géneros discursivos, parece-nos
evidente a importancia de utiliza-los na sala de aula, pois eles funcionam como apoio
fundamental ao professor, uma vez que permitem aos alunos aprender os conteudos de
forma integrada, ndo fragmentada, ou, conforme defendem Dolz e Schneuwly (2004,
p.28), “0s géneros sao megainstrumentos”, isto é, praticas de linguagem que permitem
ao individuo, por meio das relagdes sociais, se estabelecer e perceber o contexto em que
esta inserido, e entender como se da o funcionamento da linguagem nas mais variadas
situacBes de comunicacéo.

Dessa forma, a insercdo dos géneros no processo de ensino e aprendizagem
faz-se necessaria, uma vez que essas entidades colaboram para o desenvolvimento da
linguagem e funcionam como objeto e instrumento de trabalho dos professores. Por

isso, ndo ha como negar a importancia da presenca dos géneros na sala de aula.
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O trabalho escolar, no dominio da producdo da linguagem, faz-se
sobre 0s géneros, quer se queira ou ndo. Eles constituem o
instrumento da mediacdo de toda estratégia de ensino e o material de
trabalho, necessario e inesgotavel, para o ensino da textualidade
(DOLZ E SCHNEUWLY, 2004, p.51).

Os géneros sdo criados e reconstruidos pelos individuos por meio,
principalmente, das interacdes comunicativas. Diante disso, ndo podemos ignorar esse
rico “megainstrumento” de trabalho no processo de ensino e aprendizado de nossos
alunos. Isso seria ignorar o que ja faz parte da vida social desses alunos, ja que estamos
mergulhados no mundo dos géneros discursivos.

A compreensdo e o real aprendizado da Lingua Portuguesa tornam-se mais
eficientes e produtivos quando o aluno tem acesso as diversas situacdes de
comunicacdo. Com a introducédo dos géneros nas praticas pedagodgicas, a lingua pode ser
estudada, ensinada e aprendida em pleno funcionamento, e o aluno torna-se um
conhecedor das possibilidades de adequacdo da linguagem, bem como dos objetivos

especificos da sua aprendizagem, como afirmam Dolz e Schneuwly.

Toda introdugdo de um género na escola é o resultado de uma decisao
didéatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem, que sao
sempre de dois tipos: trata-se de aprender a dominar o0 género,
primeiramente, para melhor conhecé-lo ou aprecia-lo, para melhor
saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola ou fora dela; e,
em segundo lugar, de desenvolver capacidades que ultrapassam o
género e que sdo transferiveis para outros géneros préximos ou
distantes. [...] trata-se de colocar os alunos em situagbes de
comunicagdo que sejam o mais proximas possivel de verdadeiras
situacdes de comunicacdo, que tenham um sentido para eles, a fim de
melhor domina-las como realmente sdo (DOLZ e SCHNEUWLY,
2004, p.80-81).

Desse modo, 0s géneros discursivos devem ser 0s principios que sustentam
o trabalho escolar, afinal, ndo ha como desenvolver um bom trabalho com a linguagem
sem 0Ss géneros, uma vez que ela ocorre por meio deles (MARCUSCHI, 2005;
BEZERRA, 2005; BRASIL, 2000; DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

Podemos afirmar, entdo, que apesar de haver a possibilidade de um trabalho
pedagdgico pautado nos diversos géneros, sabemos que algumas instituicdes de ensino
resistem em trabalhar com eles na sala de aula. Por isso, sdo necessarias mudancas,

principalmente, nas praticas educativas, que continuam priorizando metodologias de
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ensino tidas como arcaicas, tradicionais, as quais tornam o ensino desmotivante para 0s
alunos.

Percebemos, entdo, que o ensino de Lingua Portuguesa com base nos
géneros discursivos € de fundamental importancia, pois o trabalho em sala de aula com
os diversos géneros contribui para que o aluno tenha acesso ao funcionamento da lingua
em toda a sua complexidade, o que permite ao aprendiz maiores condi¢fes para

produzir e receber diversos textos, como bem colocam Dolz e Schneuwly:

Na dtica do ensino, os géneros constituem um ponto de referéncia
concreto para os alunos em relagdo a extrema variedade das praticas
de linguagem, os géneros podem ser considerados entidades
intermediarias, permitindo estabilizar os elementos formais e rituais
das préaticas. Assim, o trabalho sobre os géneros dota os alunos de
meios de analise das condi¢Bes sociais efetivas de produgdo e de
recepcdo dos textos. Fornece um quadro de analise dos conteddos, da
organizacdo do conjunto do texto e das sequéncias (sic) que o
compdem, assim como das unidades linguisticas (sic) e das
caracteristicas especificas da textualidade oral [...], 0 género se integra
facilmente em projetos de classe e permite, por isso, que se
proponham aos aprendizes atividades que, a um s6 tempo, sdo
especificas e fazem sentido (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p 172).
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Capitulo 11

A Multimodalidade e 0 Género Discursivo Tira

2.1. A Multimodalidade

Desde os primordios, os textos multimodais — textos que combinam o
codigo verbal e o ndo verbal (KRESS E VAN LEUWEEN, 1996, p.183) - eram
utilizados para a comunicacdo, principalmente, para o relato de historias e
acontecimentos da época. Com o passar dos anos, comegaram a surgir 0s simbolos
(letras), que foram criados a partir das imagens. A partir disso, a escrita foi se
desenvolvendo e se destacando como forma de comunicacdo (RAMOS, 2009;
VERGUEIRO, 2009).

Na Idade Média, a Igreja Catolica utilizou as imagens para evangelizar os
cristdos. Essas imagens estavam sempre estampadas nas paredes das sinagogas, nos
livros e nos impressos da Igreja. Foi, entdo, a partir de 1455, que os textos multimodais
ganham espaco nos meios de comunicacdo, principalmente, na midia impressa
(VERGUEIRO, 2009).

Hoje, vivemos a era das tecnologias, o que faz com que os textos
multimodais estejam muito presentes no nosso dia a dia e a0 mesmo tempo, contribui
para que, cada vez mais, 0s géneros discursivos estabelecam uma relacdo estreita e
integrada entre imagem e palavra. Tomemos como imagem aquilo que é apresentado no
texto de forma pictdrica (gréaficos, ilustracdes, mapas, tabelas, fotos etc.), e as palavras
séo apresentadas verbalmente como textos escritos ou orais (MAYER, 2001).

Segundo Dionisio (2008, p.120), a multimodalidade é um *“traco
constitutivo do discurso oral e escrito, passivel a diferentes niveis de manifestacédo e
organizagdo”. Dessa forma, os géneros discursivos orais e escritos sdo multimodais,
pois durante o processo de interacdo oral ou escrito entre falante/ouvinte, escritor/leitor,
utilizamos no minimo dois modos de representacdo: gestos e palavras, imagens e
palavras, sorrisos e palavras, animacdes e palavras, palavras e entonaces etc.

Dionisio (2005, p.159) lembra ainda que, “imagem e palavra mantém uma
relacdo cada vez mais proxima, cada vez mais integrada”, por isso, as cores, as figuras,
a diagramacédo, o tipo de papel (texto escrito), 0 modo como as personagens se

comportam nos textos orais (expressdes faciais, gestos, entonacdo de voz etc.), devem



ser considerados durante a leitura de um texto, pois as formas pictéricas ndo funcionam

simplesmente como enfeites, e sim, como partes constitutivas do género.

Qualquer que seja o texto escrito, ele é multi-modal (sic), isto é,
composto por mais de um modo de representacdo. Em uma péagina,
além do cddigo escrito, outras formas de representacdo como a
diagramacdo da pagina (layout), a cor e a qualidade do papel, o
formato e a cor (ou cores) das letras, a formatacdo do paragrafo, etc.
interferem na mensagem a ser comunicada. Decorre desse postulado
tedrico que nenhum sinal ou codigo pode ser entendido ou estudado
com sucesso em isolamento, uma vez que se complementam na
composicdo da mensagem (DESCARDESI, 2002, p.20).

Dizer que 0s géneros orais e escritos séo multimodais significa dizer que
eles possuem diversos e variados aspectos em sua COMpPOSICA0 COmMO: cores,
diagramacéo, gestos, entonacgéo, expressdes faciais etc. Entretanto, é importante lembrar
que nenhum dos recursos usados na producdo de um género funciona apenas como
enfeite, mas como constitutivos do proprio texto, ja que os géneros discursivos sdo
materializados por meio da linguagem verbal ou ndo verbal. Dessa forma, a entonagéo,
0s gestos e o som, por exemplo, também tém efeitos de sentido.

Bazerman (1997) postula os géneros discursivos como tipo de enunciados
que estdo intimamente ligados a uma determinada situacdo retdrica. Segundo ele, esses
enunciados estdo associados aos diversos tipos de atividades que as pessoas fazem,
dizem e pensam como constituinte dos enunciados. Logo, para que o receptor textual, de
fato, compreenda o universo textual, é necessario que ele leia tanto o0s recursos verbais

guanto os nédo verbais (gestos, imagens, pinturas etc.) presentes no texto.

Os géneros textuais/discursivos produzem significados e estabelecem
relacdes através dos textos ou discursos neles veiculados. Esses, por
sua vez, materializam-se através da linguagem, seja ela verbal ou ndo-
verbal (sic). Todo o arranjo visual existente no género, ou seja, a
diagramacado, cores, figuras, tipo de papel (no caso de texto escrito) ou
até como as pessoas se comportam nos textos orais (gestos, entonagdo
de voz, expressdes faciais) chamamos de multimodalidade
(FERREIRA; BORTOLUZZI, 2006, p. 15).

Nesse sentido, a consideracdo dos aspectos multimodais presentes nos
géneros discursivos € de suma importancia, tendo em vista a implicacdo discursiva que

o elemento multimodal possibilita ao texto, isto €, “como (re)constrdi, (re)configura,
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(re)compde, junto com a palavra, formas de conhecimento e crencas, relagdes sociais e
identidades ou posicoes sociais” (FERREIRA; BORTOLUZZI, 2006, p. 15).

Ao dizer que o0s géneros sdo multimodais, ndo devemos pensar somente nos
aspectos visuais como os desenhos, fotografias, caricaturas, por exemplo. Segundo
Dionisio (2008), o formato ou a disposicdo gréafica dos textos também sdo aspectos
multimodais. Um exemplo disso, segundo a autora, sd0 poemas que trazem em sua
estrutura um trabalho artistico na formatacao do contetdo do texto.

A cor das imagens, as técnicas de comunicacdo visual também sdo fatores
importantes a serem observados durante a leitura textual (DONDIS, 2003). As cores
podem desencadear diversos estados de animo no leitor, devido ao fato de estarem
intimamente relacionadas ao emocional das pessoas. Elas surtem efeito, principalmente,
nas criancas e adolescentes, uma vez que as cores atraem a atencao do leitor, o que pode
contribuir para que o aluno fixe o contetdo trabalhado na sala de aula (KRESS E VAN
LEEUWEN, 2002), ou seja, as cores trazem diversas informagdes ao texto. J& as
técnicas de comunicacdo visual (simplicidade/complexidade, minimizacdo/exagero etc.)
possibilitam ao produtor do texto criar diversas maneiras de expressar o contetdo
desejado.

Pensando na importancia do ensino estar atrelado e atento a esses aspectos
verbais e ndo verbais presentes nos textos, primeiramente, é importante que tanto
professores quanto alunos estejam conscientes do que sejam esses aspectos, para que e
como podem ser usados, como inseri-los e utiliza-los em sala de aula. E preciso, ainda,
que os professores entendam os formatos, valores e limitagdes que esses aspectos
trazem ao género. De acordo com Dionisio (2008, p.129), “todo professor tem
conviccdo de que imagens ajudam a aprendizagem, quer seja como recurso para prender
a atencdo dos alunos, quer seja como portador de informacdo complementar ao texto
verbal”. No entanto, o desconhecimento de como utilizar esses aspectos, certamente,
podera trazer problemas para a compreensdo global do texto trabalhado em sala de aula.

Considerando a grande variedade de géneros multimodais que circulam em
nossa sociedade, a escola, inevitavelmente, tem de decidir quais géneros serdo
trabalhados em sala de aula. Para essa escolha, é preciso reconhecer a importancia da
leitura e da interpretacdo dos aspectos multimodais (representacédo verbal e pictorial da
informacao) nos géneros discursivos, pois 0 ensino da linguagem por meio desses

elementos contribuird para a formacéo de cidaddos capazes de lidar ndo apenas com a
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linguagem verbal presente no texto, mas, também, com os significados e as implicacGes

discursivas perceptiveis pelos aspectos multimodais.

Diversos géneros discursivos, como 0s anuncios publicitérios, 0s
manuais de instrucdo, os hipertextos, as charges, as tiras, o livro
didatico, as capas de revistas, que estdo por toda parte, possuem algo
mais do que textos escritos (linguagem verbal) ou imagens, possuem
multimodalidade (FERREIRA; BORTOLUZZI, 2006, p.1)

De acordo com Ferreira e Bortoluzzi (2006), a tira € um dos “ricos” géneros
multimodais que devem ser trabalhados na sala de aula, uma vez que ela possibilita ao
aluno ler as estruturas subjacentes ao texto. Por isso, considerar a relevancia dos
aspectos multimodais na leitura desse género discursivo € um dos objetivos deste
trabalho, visto que, segundo Kress e Van Leenwen (1996), é dificil compreender um
texto na sua totalidade sem ler as formas pictoricas que o constituem.

Segundo Dionisio (2008, p.129), os livros didaticos estdo inserindo com
mais frequéncia textos de revistas e jornais em suas unidades de ensino, no entanto, na
maioria das vezes, as informag6es veiculadas ndo aparecem relacionadas a palavra ou a
imagem presente no género, além de ndo haver orientacfes para que a leitura dessas
imagens e palavras seja feita corretamente.

Para oferecer mais informacdes sobre os estudos multimodais no contexto
de ensino e aprendizagem, Dionisio (2008) se apoia na Teoria da Cognicdo da
Aprendizagem Multimidia (TCAM), uma vez que essa teoria defende que ha melhor
aprendizagem dos alunos quando o ensino é feito por meio de palavras e imagens, que
sdo diferentes sistemas que representam o conhecimento.

A TCAM “pode ser inserida na elaboracdo e analise de materiais didaticos
como suporte para o tratamento da multimodalidade dos géneros discursivos no
contexto de ensino-aprendizagem” (DIONISIO, 2008, p.129). Dionisio (2008) relata em
seu artigo Géneros multimodais e multiletramento, que Mayer (2001) realizou alguns
estudos acerca de testes de retencdo e transferéncia de informacdes em textos
instrucionais e, nesses estudos, o autor chegou a algumas conclusdes importantes por
meio de alguns principios:

1. Principio Multimidia: estudantes aprendem melhor a partir de palavras e

imagens que de apenas palavras.
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2. Principio de Contiguidade (sic) Espacial: estudantes aprendem melhor quando
palavras e imagens correspondentes sdo apresentadas proximas do que quando
estdo afastadas umas das outras na pagina ou na tela de computador.

3. Principio da Contiguidade (sic) Temporal: estudantes aprendem melhor quando
palavras e imagens correspondentes sdo apresentadas simultaneamente do que
sucessivamente.

4. Principio da coeréncia: estudantes aprendem melhor quando palavras, imagens e
sons sdo excluidos do que quando sdo incluidos.

5. Principio da Modalidade: estudantes aprendem melhor de animacgéo e narracéo
que de animacdo e texto na tela.

6. Principio da Redundancia: estudantes aprendem melhor de animacdo e narracao
que de animacdo, narracao e texto na tela.

7. Principio das Diferencas Individuais: efeitos de design sdo mais fortes para o0s
aprendizes com menor conhecimento e menor nogdo de espaco do que para
aqueles com maior conhecimento e menor nocao de espaco do que para aqueles

com maior conhecimento e maior nocéo de espaco (DIONISIO, 2008, p.130).

Tendo em vista a importancia desses principios, podemos dizer que ndo ha
motivos para que o ensino continue vinculado apenas a palavra. E importante, também,
que haja valorizacdo dos aspectos multimodais presentes nos diversos géneros
discursivos, uma vez que os alunos tendem a aprender mais quando a eles séo
apresentadas palavras e imagens.

No entanto, no que tange a analise de um texto multimodal Kress e Van
Leeuwen (1996) indicam a analise sistémico-funcional, que se baseia em trés
metafuncgdes: representacional, interpessoal e composicional. Neste estudo, trataremos
apenas da analise composicional.

Segundo Kress e Van Leeuwen (1996, p.183) a analise composicional deve
observar o valor informativo: a localizacdo de elementos na pagina (superior/inferior,
esquerda/ direita, centro/margem etc.); a saliéncia: a forma como as imagens sdo
posicionadas no texto para atrair a atencdo do observador (contraste de cores e
tonalidades, tamanho, foco, posicionamento no campo visual (frente/fundo) etc.) e a
moldura (linhas) que conecta ou desconecta os elementos visuais. Dessa forma, numa
situacdo comunicativa, os aspectos multimodais sdo muito importantes, por isso, néo

poderiamos deixar de considera-los, principalmente, porque lidamos, nesta pesquisa,

61



com o0 género multimodal tira. Lembramos, entretanto, que ndo trataremos de todos eles
(valor informativo, saliéncia, moldura) em nossa anélise, tendo em vista a diversidade

desses aspectos.

2.2. As Histérias em Quadrinhos®

Ler quadrinhos é ler sua linguagem, tanto
em seu aspecto verbal quanto visual (ou ndo
verbal) (RAMOS, 2009, p.14)

2.2.1. O Percurso histdrico das Historias em Quadrinhos

Os primeiros quadrinhos surgiram nos EUA em 1895-1900, nos jornais
dominicais, que traziam histdrias cOmicas, desenhos satiricos e personagens
caricaturais. Posteriormente, os quadrinhos comecaram a ser publicados diariamente nos
jornais. Porém, somente no final da década de 1920, que esse género aderiu a uma
tendéncia naturalista, a qual trazia em sua estrutura desenhos de pessoas e objetos bem
proximos a realidade.

No final do século XIX, houve a dissemina¢do das Historias em Quadrinhos
(HQs) no mundo, principalmente, nos Estados Unidos (EUA), pois, na época, 0 pais
apresentava elementos tecnoldgicos e sociais engajados, que contribuiram para a
construcdo de um ambiente propicio para a expansao e divulgacdo dos quadrinhos na
industria cultural. No Brasil, a HQs comecaram a ser publicadas em 30/01/1869, no
entanto, sem a utilizacdo de alguns aspectos multimodais como o baldo, por exemplo.

Com o surgimento dos jornais ilustrados, o numero de leitores e
admiradores dos quadrinhos aumentou consideravelmente. O fato de a linguagem ser
sintética e baseada nas imagens contribuiu fortemente para que pessoas leigas
comecassem a se interessar pela leitura desse género. Dessa forma, as Historias em

Quadrinhos (HQs) “sdo uma narrativa gréafico-visual, impulsionada por sucessivos

* Ao longo deste estudo, utilizaremos tanto a expressdo Histérias em Quadrinhos quanto o termo
Quadrinhos, aqui entendidos como sinénimos.
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cortes, cortes estes que agenciam imagens rabiscadas, desenhadas e/ou pintadas”
(CIRNE, 2000, p. 23-24).

O fato de os quadrinhos representarem mundialmente um meio de
comunicacdo de massa de grande aceitacdo popular ocorreu devido ao rapido
crescimento da industria tipografica e o acelerado surgimento de agéncias de jornais.
Devido ao grande numero de titulos e exemplares existentes dos quadrinhos, eles
circulam em diversos suportes, adquiridos por um publico fiel que anseia, sempre, por
novidades (RAMOS (2009); VERGUEIRO (2009)).

A segunda guerra mundial (1945) também contribuiu, consideravelmente,
para que os quadrinhos se multiplicassem e fossem, amplamente, divulgados. Neste
periodo, houve uma grande representacdo dos herdis da guerra nos quadrinhos o que
chamava a atengdo dos jovens e adolescentes, que se tornaram avidos consumidores
desse género discursivo.

Diante dessa grande popularidade, aceitabilidade e consumo dos quadrinhos
principalmente por jovens e adolescentes do mundo todo, muitos professores, pais e
pesquisadores demonstraram excessiva preocupacao e desconfianca quanto a introducéo
desse género no espaco escolar, pois acreditavam que as HQs distanciavam o0s alunos de
leituras “mais profundas”, proximas a realidade, impossibilitando, assim, um
“amadurecimento ‘sadio e responsavel’”. Por isso, nesta época (pds 22 guerra mundial,

inicio da guerra fria), os quadrinhos foram banidos de forma violenta do espaco escolar.

Por representarem um meio de comunicagdo de vasto consumo e com
contetdo, até os dias de hoje, majoritariamente direcionado as
criangas e jovens, as HQs cedo se tornaram objeto de restricdo,
condenadas por muitos pais e professores no mundo inteiro. De uma
maneira geral, os adultos tinham dificuldade para acreditar que, por
possuirem objetivos essencialmente comerciais, 0s quadrinhos
pudessem também contribuir para o aprimoramento cultural e moral
de seus jovens leitores (VERGUEIRO, 2009, p.8).

Durante muitos anos, os quadrinhos foram discriminados e tidos como
altamente prejudiciais ao desenvolvimento cognitivo, social, logico, abstrato e
afetivo dos adolescentes e jovens. As HQs foram, no Século XIX, consideradas
como causadoras dos males da sociedade, e, assim, distanciadas do ambiente de
ensino. Segundo Vergueiro,
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A barreira pedagdgica contra as histérias em quadrinhos predominou
durante muito tempo, e, ainda hoje, ndo se pode afirmar que ela tenha
realmente deixado de existir. Mesmo atualmente ha noticias de pais
que proibem seus filhos de lerem quadrinhos sempre que as criangas
ndo se saem bem nos estudos ou apresentam problemas no
comportamento, ligando o distirbio comportamental a leitura de gibis
(VERGUEIRO, 2009, p.16).

Ainda no periodo de pés-guerra, um psiquiatra aleméo, chamado Fredric
Wertham, investiu fortemente contra a propagacdo dos quadrinhos. Esse psiquiatra
acreditava que eles seriam uma enorme ameaca aos jovens. Para divulgar os maleficios
gue os quadrinhos traziam aos jovens, o psiquiatra publicou diversos artigos em revistas
e jornais e realizou palestras, enfatizando os aspectos negativos que a leitura dos
quadrinhos trazia aos alunos (VERGUEIRO, 2009). Além disso, em 1954, Fredric
publicou um livro intitulado: “Seduction of the innocent” (A seducdo dos inocentes), no
qual culpava os quadrinhos pelo surgimento de anomalias de comportamento das
criancas e adolescentes, afirmava que comprometiam o desenvolvimento moral e
intelectual, transformando-os em pessoas “desajustadas” no meio social.

Diante das diversas denuncias feitas por Fredric Wertham, juntamente com
a desconfiancga dos pais, educadores, grupos religiosos, em relagcdo aos quadrinhos, néo
demorou muito para que os quadrinhos comecassem a ser vistos como altamente
prejudiciais a sociedade. Logo, a sociedade criou uma ‘vigilancia’ extremamente
rigorosa em relacdo a industria dos quadrinhos (VERGUEIRO, 2009, p.12).

Em outros paises (Franca, Brasil, Itdlia etc.) também houve controvérsias
quanto a insercdo dos quadrinhos no espago escolar. No entanto, nenhuma delas foi de
forma tdo exacerbada como nos EUA. Diante de toda essa polémica, a “Association of
Comics Magazine”, em 1954, elaborou um codigo de ética que deveria ser aplicado a

todas as revistas de quadrinhos, inclusive, as brasileiras.

Cadigo de Etica dos quadrinhos
1. As histérias em quadrinhos devem ser um instrumento de educacdo, formagdo moral,
propaganda dos bons sentimentos e exaltacdo das virtudes sociais e individuais.
2. Na&o devendo sobrecarregar a mente das criangas como se fossem um prolongamento do
curriculo escolar, elas devem, ao contréario, contribuir para a higiene mental e o

divertimento dos leitores juvenis e infantis.
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3.

10.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

E necessario o (sic) maior cuidado para evitar que as histrias em quadrinhos,
descumprindo sua missdo, influenciem perniciosamente a juventude ou déem (sic)
motivo a exageros da imaginacdo da infancia e da juventude.

As histdrias em quadrinhos devem exaltar, sempre que possivel, o papel dos pais e dos
professores, jamais permitindo qualquer apresentagdo ridicula ou desprimorosa de uns
ou de outros.

N&o é permitido o ataque ou a falta de respeito a qualquer religido ou raca;

Os principios democraticos e as autoridades constituidas devem ser prestigiadas, jamais
sendo apresentados de maneira simpética ou lisonjeira os tiranos e inimigos do regime e
da liberdade.

A familia ndo pode ser exposta a qualquer tratamento desrespeitoso, nem o divércio
apresentado como sendo uma solucdo para as dificuldades conjugais.

Relagdes sexuais, cenas de amor excessivamente realistas, anormalidades sexuais,
seducdo e violéncia carnal ndo podem ser apresentadas nem sequer sugeridas.

S&o proibidas pragas, obscenidades, pornografias, vulgaridades ou palavras e simbolos
gue adquiram sentido dibio e inconfessavel.

A giria e as frases de uso popular devem ser usadas com moderacdo, preferindo-se
sempre que possivel a boa linguagem.

S&o inaceitaveis as ilustragbes provocantes, entendendo-se como tais as que apresentam
a nudez, as que exibem indecente ou desnecessariamente as partes intimas ou as que
retratam poses provocantes.

A mencéo dos defeitos fisicos e das deformidades devera ser evitada.

Em hipdtese alguma, na capa ou no texto, devem ser exploradas historias de terror,
pavor, horror, aventuras sinistras, com as suas cenas horripilantes, depravacao,
sofrimentos fisicos, excessiva violéncia, sadismo e masoquismo;.

As forcas da lei e da justiga devem sempre triunfar sobre as do crime e da perversidade.
O crime sé podera ser tratado quando for apresentado como atividade sérdida e indigna
e 0s criminosos, sempre punidos pelos seus erros. Os criminosos ndo podem ser
apresentados como tipos fascinantes ou simpéticos e muito menos pode ser emprestado
qualquer heroismo as suas acgoes.

As revistas infantis e juvenis sé poderdo instituir concursos premiando os leitores por
seus méritos. Também ndo deverdo as empresas signatarias deste Codigo editar, para
efeito de venda nas bancas, as chamadas figurinhas, objeto de um comércio nocivo a
infancia.

Serdo proibidos todos os elementos e técnicas ndo especificamente mencionados aqui,
mas contrarios ao espirito e a intengdo deste Cadigo de Etica, e que sdo considerados

violagdes do bom gosto e da decéncia.
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17. Todas as normas aqui fixadas se impdem ndo apenas ao texto e aos desenhos das
histérias em quadrinhos, mas também as capas das revistas.

18. As revistas infantis e juvenis que forem feitas de acordo com este Codigo de Etica
levardo na capa, em lugar bem visivel, um selo indicativo de sua adesdo a estes
principios (VERGUEIRO, 2009, p. 16).

Este codigo de ética foi elaborado por um grupo de editores de HQs do
Brasil: editora Grafica O Cruzeiro, Editora Brasil-América Ltda, Rio Grafica e Editora e
Editora Abril. Os 18 artigos que compdem o cdédigo proibiam que as HQs veiculassem
em seu contetido temas, como: sexo, violéncia e ofensas a moral, aos professores, aos
pais, ao Estado etc. Logo, para que as HQs entrassem em circulagéo, nos anos 60,
primeiramente, era necessario que elas tivessem estampado em suas capas 0 selo
“Codigo de Etica”, o que demonstrava que elas tinham ética e, assim, podiam ser lidas.

No entanto, atualmente, esse codigo perdeu sua importancia e autoridade,
pois muitas editoras optam por ndo submeter mais suas revistas a avaliagdo, apenas
trazem estampados em suas capas selos classificatorios por idade.

Mesmo diante de tantas controvérsias quanto a insercdo dos quadrinhos no
espaco escolar, houve um momento histérico em que os quadrinhos passaram a ser
vistos como importantes no processo educacional. No topico a seguir, trataremos dessa

questéo.

2.2.2. Um novo olhar sobre as HQs

Para 0 homem a linguagem é o ar que respira e a
extensdo de si projetada: por um lado, falando,
escrevendo, gesticulando, desenhando, fotografando etc.;
por outro, ouvindo, lendo, vendo e observando. Entendé-
la e usé-la é uma necessidade da vida pessoal e social
(RAMOS, 2009, p.7).

Durante muitos anos, as HQs foram banidas do espaco escolar, tidas como
inaceitaveis devido as varias acusacdes feitas por pais, educadores, estudiosos. No
entanto, segundo Ramos (2009, p.13), atualmente, os quadrinhos sdo bem aceitos na

escola, pois se observa uma relacdo produtiva entre esse género discursivo e a educacao.
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Com o desenvolvimento industrial, cultural, social e dos meios de
comunicacdo, houve uma mudanga positiva na concepcdo da leitura dos quadrinhos.
Esse despertar ocorreu inicialmente na Europa, na década de 1970. A partir dessa época,
muitos preconceitos, discriminagbes e acusagOes contra os quadrinhos, por serem
considerados sem fundamento, foram descartados. Foi neste periodo, entdo, que 0s
quadrinhos comegaram a ser valorizados no processo de ensino e aprendizagem.

Essa percepc¢do da importancia dos quadrinhos no que se refere a educacédo
ndo se deu apenas com os editores e autores de livros. Muitos governos, nos anos 50,
utilizaram as HQs como campanhas educativas, treinamento de pessoal para atividades
especializadas e até mesmo de tropas durante a segunda guerra mundial (VERGUEIRO,
2009).

Além disso, neste periodo, houve a publicacdo em quadrinhos de diversas
obras consagradas de William Shakespeare e Edgar Allan Poe, por exemplo, com o
objetivo de propiciar a populacdo a leitura de livros importantes em uma linguagem
mais atraente, lGdica e proxima a realidade popular.

Diante da enorme propagacdo e aceitacdo das HQs pela sociedade, elas
comecaram a ser incluidas, também, nos materiais didaticos. Segundo Rama e
Vergueiro (2009), mesmo que a inclusdo dos quadrinhos, no inicio, ndo tenha ocorrido
de maneira satisfatoria, devido a falta de conhecimento dos profissionais na utilizacdo
dos quadrinhos enquanto recurso pedagogico, a utilizacdo desse género contribuiu para

0 processo de ensino e aprendizagem dos leitores.

A inclusdo efetiva das hist6rias em quadrinhos em materiais didaticos
comegou de forma timida. Inicialmente, elas eram utilizadas para
ilustrar aspectos especificos das matérias que antes eram explicados
por um texto escrito. Nesse momento, as HQs apareciam nos livros
didaticos em quantidade bastante restrita, pois ainda temia-se que sua
inclusdo pudesse ser objeto de resisténcia ao uso do material por parte
das escolas. No entanto, constatando os resultados favoraveis de sua
utilizacdo, alguns autores de livros didaticos — muitas vezes, inclusive,
por solicitagdo das prdprias editoras -, comecaram a incluir os
guadrinhos com mais frequéncia (sic) em suas obras, ampliando sua
penetracdo no ambiente escolar (VERGUEIRO, 2009, p. 20).

Segundo Vergueiro (2009), os livros didaticos atuais tém utilizado bastante
as HQs para a transmissdo dos contetdos na sala de aula. No entanto, a utilizacdo desse

género no espaco escolar ndo deve estar pautada apenas no aspecto ilustrativo, mas, na
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fonte de transmissdo e discussdo de diversos conteudos, sejam eles gerais ou
especificos, tendo em vista tanto 0s aspectos verbais e 0s ndo verbais presentes no

género.

Mais recentemente, em muitos paises, 0s préprios 6rgdos oficiais de
educacdo passaram a reconhecer a importdncia de se inserir as
histérias em quadrinhos no curriculo escolar, desenvolvendo
orientacBes especificas para isso. E o que aconteceu no Brasil, por
exemplo, onde o emprego das histérias em quadrinhos ja é
reconhecido pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases) e pelos PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) (VERGUEIRO, 2009, p.21).

Assim como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) reconhecem a importancia da insercdo dos quadrinhos no espaco
escolar, também defendemos um trabalho com os diversos géneros discursivos e
acreditamos que as HQs, em especial o género tira, sdo fortes aliadas no processo de
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, uma vez que possibilitam ao aluno um
aprendizado bem mais proveitoso e prazeroso.

Apoiamo-nos em Vergueiro (2009) para discutir essa questdo , pois esse

autor aponta e discute alguns beneficios do ensino das HQs no espaco escolar:

e Os estudantes querem ler os quadrinhos.

e Palavras e imagens, juntos, ensinam de forma mais eficiente.

e Existe um alto nivel de informacéo nos quadrinhos.

e As possibilidades de comunicacdo sdo enriquecidas pela familiaridade com as
historias em quadrinhos.

e Os quadrinhos auxiliam no desenvolvimento da leitura.

e Os quadrinhos enriquecem o vocabulario dos estudantes.

e O caréter eliptico da linguagem quadrinhistica obriga o leitor a pensar e imaginar.

e Os quadrinhos tém um carater globalizador.

e Os quadrinhos podem ser utilizados em qualquer nivel escolar e com qualquer tema
(VERGUEIRO, 2009, p. 21-24).

Segundo Vergueiro (2009, p.21), “a incluséo das historias em quadrinhos na

sala de aula ndo é objeto de qualquer tipo de rejeicdo por parte dos estudantes, que, em
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geral, as recebem de forma entusiasmada [...] propensos a uma participacdo mais ativa
nas atividades” escolares. O ensino por meio dos quadrinhos aumenta a motivacéo, a
curiosidade e a criticidade dos alunos no que tange a aprendizagem dos diversos
contetidos escolares. Por isso, segundo esse autor, ndo ha motivos para que o professor
desconsidere esse género como um forte aliado no processo de ensino e aprendizagem
da Lingua Portuguesa.

Além disso, as HQs, geralmente, sdo “riquissimas” em informacGes e
podem ser trabalhadas em qualquer area do ensino. Elas sdo compostas de linguagem
verbal e ndo verbal (texto/imagem), o que facilita o aprendizado e a compreensédo de
conceitos e teorias, uma vez que a leitura do texto verbal e ndo verbal, juntos, colabora

para a compreensdo global do texto pelo aluno.

A interligagdo do texto com a imagem, existente nas histdrias em
quadrinhos, amplia a compreensdo de conceitos de uma forma que
qualquer dos codigos, isoladamente, teria dificuldades para atingir. Na
medida em que essa interligacdo texto/imagem ocorre nos quadrinhos
como uma dinamica prépria e complementar, representa muito mais
do que o simples acréscimo de uma linguagem a outra [...] mas a
criacdo de um novo nivel de comunicacao, que amplia a possibilidade
de compreensdo do contetdo programatico por parte dos alunos
(VERGUEIRO, 2009, p. 22).

Dessa forma, incluir os quadrinhos na sala de aula e nos materiais didaticos
é uma forma de ampliar o conhecimento dos alunos, adjungindo a linguagem oral e
escrita a linguagem gréfica, as quais ja fazem parte do cotidiano dos alunos. Aliado a
isso, 0s quadrinhos possuem uma linguagem auténoma, ou seja, possuem recursos
proprios constituintes da narrativa: acdo, tempo, espago, personagens, aspectos da
oralidade, dentre outros, que possibilitam aos alunos ter contato com outras formas de
comunicacdo, 0 que, também, contribui para o desenvolvimento da linguagem desse
aluno (CIRNE, 1970; EISNER, 1989; ACEVEDO, 1990; ECO, 1993).

A ampliacdo da leitura e a familiaridade do aluno com as HQs fazem com
que ele se identifique com as personagens, e isso, geralmente, contribui para que ele se
sinta mais motivado, apresente menos resisténcia quanto a pratica da leitura. Os
quadrinhos sao escritos em uma linguagem simples e fixa, com expressdes utilizadas no
dia a dia dos leitores, mas isso ndo significa que os autores ndo utilizem palavras novas
no texto dos quadrinhos, muitas delas, as vezes, desconhecidas pelos alunos. Essa

estratégia contribui para o enriquecimento vocabular do aluno.
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Dizer que os quadrinhos possuem uma linguagem fixa, significa entender
que as HQs sdo uma selecdo de alguns momentos da histéria “para utilizacdo na
narrativa grafica” (VERGUEIRO, 2009, p.24), ou seja, para que o leitor, de fato,
compreenda o texto de forma global, ele tera que utilizar seu conhecimento de mundo,
partilhado, fazer inferéncias e preencher as lacunas ou os sentidos que ndo estdo
explicitos no texto.

A utilizacdo das HQs na sala de aula pode ser feita em qualquer série
escolar, independentemente de faixa etéaria, econémica, nivel de conhecimento, pois elas
se configuram como uma ferramenta de trabalho acessivel a todos, por serem veiculadas

em diversos suportes e apresentarem baixo custo, como afirma Vergueiro (2009, p.24):

[...] exatamente por seu carater globalizador, as histdrias em
guadrinhos possibilitam, com seu uso, a integracéo entre as diferentes
areas do conhecimento, possibilitando na escola um trabalho
interdisciplinar e com diferentes habilidades interpretativas diferentes
(visuais e verbais).

Tendo em vista que as HQs podem ser utilizadas nos diversos ciclos
escolares, Vergueiro (2009) sugere algumas estratégias aos professores, que devem ser
utilizadas no Nivel Médio, pois este € um periodo marcado pelas mudancas de
personalidade dos jovens, devido a transicdo da adolescéncia para a vida adulta, por
isso, esses alunos tendem a ser mais criticos, questionadores, desafiadores.

Dessa forma, segundo Vergueiro (2009), para que o trabalho com os
quadrinhos na sala de aula surta efeito, é importante que os profissionais saibam
trabalhar com os diversos elementos, caracteristicas e recursos que a linguagem dos
quadrinhos proporciona. Além disso, € interessante que o0s professores e alunos
conhecam a histéria dos quadrinhos, seus principais representantes, autores etc. Para
Ramos (2009, p.30), “ler quadrinhos é ler sua linguagem, domina-la, mesmo que em
seus conceitos mais basicos, € condicdo para a plena compreensao da historia e para a
aplicacdo dos quadrinhos em sala de aula e em pesquisas cientificas sobre o assunto”.
Assim, no momento em que os professores dominarem 0s diversos recursos existentes
da linguagem dos quadrinhos, eles estardo preparados para um trabalho efetivo e
produtivo com esse género discursivo na sua pratica escolar.

Ramos (2009) identificou algumas caracteristicas das HQs:

e diferentes géneros utilizam a linguagem dos quadrinhos;
e predomina nas histérias em quadrinhos a sequéncia ou tipo textual narrativo;
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e as histdrias podem ter personagens fixos ou nao;

e a narrativa pode ocorrer em um ou mais quadrinhos, conforme o formato do
género;

e em muitos casos, o rétulo, o formato, o suporte e o veiculo de publicacdo
constituem elementos que agregam informagdes ao leitor, de modo a orientar a
percepcao do género em questao;

e atendéncia nos quadrinhos é a de uso de imagens desenhadas, mas ocorrem casos

de utilizacdo de fotografias para compor as histérias (RAMOS, 2007, p.19).

Diante da enumeracdo dessas caracteristicas, Ramos (2009, p.20) define
HQs como “um grande rétulo, um hipergénero, que agregaria diferentes outros géneros,
cada um com suas peculiaridades”, que compartilham uma mesma linguagem num
contexto sociolinguistico interacional, por meio de textos predominantemente
narrativos. Nesses outros géneros estdo presentes algumas ou a maioria das
caracteristicas listadas anteriormente, por isso, cada um é nomeado de forma distinta
(CAGNIN, 1975; MENDONCA, 2005). Assim, segundo Ramos (2009, p. 21) “podem
ser abrigados dentro desse grande guarda-chuva chamado quadrinhos os cartuns, as
charges, as tiras comicas, as tiras comicas seriadas, as tiras seriadas e 0s varios modos
de producdo das histérias em quadrinhos”.

Diante dessa pluralidade de roétulos para os géneros vinculados as HQs,
existe uma grande dificuldade de distinguir todos esses géneros. As tiras, por exemplo,
sdo chamadas de “tira, tira cbmica, tira em quadrinhos, tira de quadrinhos, tirinha, tira
de jornal, tira diaria, tira jornalistica” (RAMOS, 2009, p.15-16). Segundo Ramos
(2009), a existéncia de tantos rdtulos € consequéncia de um desconhecimento das
Histdrias em Quadrinhos e de seus diversos géneros. Logo, neste trabalho optamos pela
terminologia tira.

Como ¢é bastante comum haver confusdo quanto a distincdo dos géneros
mencionados acima, apresentaremos a seguir o perfil geral de cada um deles, com o
objetivo de distingui-los da tira, género que nos interessa neste estudo.

O cartum é um desenho humoristico, de carater extremamente critico,
acompanhado ou nao de legenda, que sintetiza uma narrativa ou um fato universal de

algo que envolve o dia a dia. Para ser compreendido pelo leitor, ndo é necessario que
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exista um contexto especifico, pois ele é atemporal e pode ser entendido em qualquer

parte do mundo em diferentes épocas e em diferentes culturas.

Figura 1.3 - No cartum de Quino, carimbo marca varias
tentativas de se matar uma aranhinha.

(RAMOS, 2009, p.23)

Diferentemente do cartum, a charge ¢ um estilo de ilustracdo que
objetiva satirizar, por meio da caricatura, acontecimentos da atualidade com uma ou
mais personagens envolvidas. A charge é composta por um texto humoristico, que
aborda noticias veiculadas na midia em uma época definida, dentro de um
determinado contexto cultural, social e econdmico especifico. Para que o leitor
compreenda a charge, é necessario que ele tenha conhecimento acerca das noticias
que estdo sendo veiculadas no dia a dia. Dessa forma, a charge “recria o fato de
forma ficcional, estabelecendo com a noticia uma relacdo intertextual” (RAMOS,
2009, p.21).
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E' POSSIVEL QUEO A BLIQUOT
MINIMO TENHA UM 17.5%‘1{;%? ié ggmi
REAJUSTE MENOR! SER MANTIpA!

NEQ DA PARA
BPAXAR OS JUROS
POR PECRETO!

Figura 1.2 — Charge de Claudio ironiza Lula e Fernando Henrique. (RAMOS, 2009, p.22)

A seqguir, faremos, uma discussao a respeito do género tira, tendo em vista

que esse género discursivo € particularmente relevante para esta pesquisa.

2.2.3. O género Tira

Segundo Mendonca (2008), a primeira tira publicada no mundo e em cores
foi The Yellow Kid (O garoto amarelo), no jornal New York World (1985), na cidade de
Nova lorque (EUA). Os primeiros produtores das tiras no mundo foram os autores
norte-americanos Rudolph Dirks e Bud Fisher, que comecaram a criar as primeiras
tiras, em 1897, para o New York Journal, introduzindo pela primeira vez os balGes de
fala. Em 1908, as tiras passaram a ser conhecidas mundialmente.

A enorme criagdo, impressao, divulgacdo e aceitagdo das tiras fez com que
elas circulassem em outros suportes como a revista, a internet, os autdoors, 0s Livros
Didaticos etc, ndo ficando restritas apenas aos jornais diarios. Segundo Mendonga

(2005), as tiras tém ganhado autonomia e reconhecimento, funcionando como aliadas
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para 0 processo de ensino e aprendizagem, e tem tido grande aceitacdo nos materiais
didaticos. Essa afirmacdo comprova que o género tira tem sido transposto de seu
suporte original (jornal) para outros suportes como o LD, por exemplo.

A tira cdmica ou tira tem sido e é a mais difundida nos diversos suportes,
principalmente, nos jornais mundiais. E um texto narrativo curto, composto de um ou
mais quadrinhos, que apresenta personagens fixos ou nédo e tematica ligada ao humor.
Apresenta uma situacao inesperada nos ultimos quadrinhos para gerar o humor e agucar
a curiosidade do leitor.

As tiras séo produzidas a partir da juncdo do género oral espontaneo com a
escrita. Nessa juncdo, ha a presenca de elementos visuais e verbais. Por ter esse formato
visual, elas permitem recursos mais atraentes para a representacdo de caracteristicas
comuns na interacdo face a face, que muitas vezes, ndo estdo presentes em uma
comunicacdo verbal comum. Por isso, é tdo importante estar atento aos aspectos
multimodais desse género.

As tiras caracterizam-se pela linguagem néo-verbal, ou seja, pelos desenhos
e pelas representacdes graficas (MENDONCA, 2005). Logo, esse é um género
discursivo altamente multimodal, pois as imagens, elementos constitutivos do género,
séo capazes de fazer com que os enunciados apresentem diversos significados ao leitor,

por meio da relacdo texto/imagem.

VOU PARA A COZINHA ASSAR PREPARE ALGO PA
4o pP0ZIAS PE BISCOITOS, VOCE TALMBEMI o

O OAVTS B-B0

Figura 1.4 - Narrativa de Garfield provoca desfecho inesperado,
caracteristica do género tira comica.

(RAMOS, 2009, p. 25)
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Dessa forma, na tira cémica predomina o texto humoristico, que retrata
personagens e historias ficticias (RAMOS, 2009).

Embora a tira comica seja muito difundida e conhecida pelos leitores,
existem outros géneros de tira. Ramos (2009) classifica-a em tiras seriadas e tiras
cbmicas seriadas. As primeiras, chamadas também de tiras de aventuras, sao
veiculadas em jornais diarios. Cada tira, publicada diariamente, relata parte de uma
histéria maior. Nela o quadrinista relata a histéria em poucos quadrinhos, no maximo
cinco, e busca prender o leitor a histéria por meio do suspense e da informagdo no
ultimo quadrinho, com o objetivo de fazer com que o leitor acompanhe o desenrolar de
toda historia durante a semana. As segundas estdo, justamente, segundo Ramos (2009,
p.27), “na exata fronteira que separa a tira comica da tira seriada”, uma vez que utilizam
em seu texto elementos constituintes das tiras comicas (desfecho inesperado), causando
o efeito humoristico, mas também utilizam a forma de reproduzir a histéria em
capitulos, tipico da tira de aventuras ou seriadas.

Ressaltamos, entdo, a importancia do trabalho com os diversos géneros em
contexto escolar, e em particular, com as tiras, pois o uso desse material na sala de aula
pode se transformar em um recurso didatico-pedagdgico importante, uma vez que
contribui para aumentar a motivagéo, a curiosidade dos alunos, estimulando-os a serem

mais criticos, atentos, reflexivos e engajados ao contexto em que estdo inseridos.

2.2.4. A Linguagem das Tiras

Neste topico, achamos conveniente listar todos os recursos possiveis da
linguagem das tiras, uma vez que, se encontrado algum deles nas tiras que serdo
analisadas, teremos subsidios suficientes para fazermos as analises com seguranca.

A linguagem dos tiras € riquissima, composta pelos cédigos verbais e
visuais. Por um lado, a linguagem verbal expressa a fala ou pensamento das
personagens (baldes), a voz do narrador (legenda), os sons (onomatopéias) e 0s
elementos gréaficos. Por outro lado, a linguagem visual ou iconica é representada por
imagens desenhadas, que aparecem nas HQs em uma sequéncia de quadros, que

veiculam uma mensagem ficcional ou real ao leitor. A linguagem visual estdo
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relacionados o enquadramento, planos, angulos de visdo, formato dos quadrinhos,
gesticulacdo e criacdo de personagens, montagem de tiras e paginas, utilizacdo de
figuras cinéticas, ideogramas e as metaforas visuais (VERGUEIRO, 2009).

Com o surgimento dos balBes, nos séculos XIIl e XIV, os quadrinhistas
comecaram a utiliza-los para indicar falas no discurso direto e para representar uma
maneira visual de a personagem se comunicar em primeira pessoa. Com o decorrer dos
anos, os baldes ganharam novas formas e contornos, representando também o
pensamento. Segundo Acevedo (1990), os baldes sdo constituidos por dois elementos: o
continente (corpo e rabicho/apéndice), responsavel pelas diferentes cargas
semanticas/expressivas dos quadrinhos, que pode ser observado por meio da linha que
contorna o baldo e do contexto em que aparecem; e o conteddo — linguagem escrita ou
imagem (RAMOS, 2009, p.36).

Ramos (2009, p.33) define baldo como “uma forma de representacdo da fala
e do pensamento, geralmente indicado por um signo de contorno (linha que envolve o
baldo)”. O baldo de pensamento cria uma situacdo de mondlogo (pensamento descrito
em palavras), ja os bal6es de fala geram situac@es de interacao (soliléquio — fala em voz
alta, tendo a si préprio como interlocutor).

Segundo Ramos (2009, p.37-41), Cagnin (1975) prop6e alguns nomes para

as diversas formas existentes de baldes’:

e Baldo-fala: 0 mais comum e expressivamente 0 mais neutro; possui contorno com

tragado continuo, reto ou curvilineo;

ABLE A

oLHA O
ANAOCZINHO! BOQUINHA!

Figura 2.5 — Baldo de fala.

> Todas as figuras e as explicagdes sobre as formas de baldes foram retiradas de Ramos (2009. p.37-41).
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e Baldo-pensamento: contorno ondulado e apéndice formado por bolhas; possui o
formato de uma nuvem; indica pensamento;

INALM ENTE , uM FOUCO

[Emamere v rouce”

vEZ voU 'VER COMO €~
UMA REVISTA FORNO

ensamento.

e Bal&o-cochicho: linha pontilhada; possui indicacdo de tom de voz baixo;

L BTl _FORQUE " .. FORGUE A
:E_g%-Amosae 1 AULA COMECOUL
\ JoELH ’

ONO E SIHLENUO,

‘, MIHO 2 ,4 oy D- ALTINA

“—"l—-' . DAY msmc—.‘.of
/\

Figura 2.7 — Balao-cochicho.

e Bal&o-berro: extremidades para fora, como uma explosao; sugere tom de voz alto;
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ALS, cAsSCAO! TA®
ME OUVINDO ?

Figura 2.8 — Baldao-berro.

e Baldo-trémulo: linhas tortas; sugere medo ou voz tenebrosa;

Figura 2.9 - Baldo-trémulo.

e Baldo-de-linhas-quebradas (baldo-faiscas elétricas): para indicar fala vinda de

aparelhos eletronicos;

COMO ERA DE S&
ESPERAR, UMaAMULTTDAO
DE “HUGOS” SAIUAS RUAS
PARA DESMENTIR A
NOTITIA ...

Figura 2.10- Baldo-de-linhas-quebradas.

78



e Baldo-vibrado: indica voz tremida;

O QUE E 1SS0 7 A
GELADE IR A
TRABALHANDO?

Figura 2.11 — Baldo-vibrado.

e Baldo-glacial: desprezo por alguém ou choro; é “glacial” porque parece gelo
derretendo;

Figura 2.12 - Baldo-glacial.

e Baldo-unissono: retne fala de diferentes personagens;
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E CLARO QUE
A GENTE TOPA/

Figura 2.13 - Balao-unissono.

e Baldo-zero ou auséncia de baldo: é quando ndo ha o contorno do baldo; é indicado

com ou sem o apéndice;

GUE QUE CE
foleoz )

-

O B

S s il

b T

i e

Figura 2.14 — Baldo-zero.

e Baldes-intercalados: durante a leitura dos bales de um personagem, pode haver
outro baldo com a fala de um interlocutor;

Figura 2.15 — Baldes-intercalados.
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e Baldo-mudo: ndo contém fala; em geral, aparece com um sinal grafico (como os

pontos);

Figura 2.16 — Balao-mudo.

e Baldo-composto®; indica multiplos momentos de fala de um mesmo personagem;

PAl/ v NE DA’

* P VINTE
O NESINTRATES

Figura 2.18 - Baldo-composto.

e Baldo-sonho: mostra em imagens o contetido do sonho da personagem;

® Ramos (2009) discorda do termo utilizado por Cagnin (1975) bal&es-duplos (indica, em principio, dois
momentos de fala), pois acredita que, na pratica, podemos utilizar maltiplos momentos de manifestacéo
verbal da figura representada, por isso, Ramos (2009) utiliza a nomenclatura: Bal&do-composto.
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e Baldo de apéndice cortado: é usado para indicar a voz de um emissor que nao

aparece no quadrinho;

HUGO BARACCHINI /Vocg &° "\
ACUSATD D BERER ALEM DA
CONTA ,E DAR UM VEXANME DE
PROPORGEES CONTINENTAIS /

Figura 2.20-Baldo de apéndice cortado.

e Balbes-especiais: ocorrem quando assumem a forma de uma figura e conotam o

sentido visualmente representado.
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A:‘MMMMMMM.'/
g

Figura 2.21 - Baldes-especiais.

Com o advento das tecnologias, principalmente o computador, foram
criados diversos recursos para as HQs, o que possibilitou a criacdo de balGes especificos
para cada personagem da trama, por isso, € dificil contabilizar, de forma precisa, 0
nimero de formas de balGes existentes. O importante, segundo Ramos (2009), €
compreender o baldo como “fonte riquissima de recursos, inclusive de metalinguagem”
- linguagem usada para descrever outra(s) linguagem(ns)-, uma vez que o contedo
expresso nos baldes possibilita aos professores trabalharem as caracteristicas de cada
personagem, o vocabulario, as girias, os niveis da fala (formal e informal) etc. Para
Ramos (2009, p.43) a metalinguagem é de particular interesse para as tiras cémicas. E
muito usada como recurso de humor.

O apéndice ou rabicho esta intimamente ligado ao baldo. E ele quem indica
a personagem que esta falando ou pensando. Os apéndices sao intermediadores entre o
baldo e a personagem, ou seja, entre as partes verbais e ndo verbais do texto. Assim
como o contorno do baldo, os apéndices mudam, quando objetivam demonstrar
diferencas de sentido na fala. Eles podem ter caracteristicas proprias ou, apenas,
acompanhar o contorno do baldo. Dessa forma, os apéndices indicam diferentes valores
expressivos da fala e do pensamento e apresentam diversos formatos, cada qual

sugerindo um efeito de sentido diferente:
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e Formato de seta

no papel deixado nos carros.

e Formato de coracdes

oAl OBA! TOMARA QUE
A CULPADA SEJA ESSA!

L

T

Figura 2.31 — Zé Carioca: apéndice com coragges.

e Formato de méo

ESTOU SALVOY A ESTA DISTANCIA, f- =T
56 NOU OUVIR O BARULHO! ]

84

Figura 2.32 - Pato Donald. apéndice com mao,



A legenda é, também, um recurso da linguagem quadrinhistica (RAMOS,
2009; VERGUEIRO, 2009; EGUTI, 2001; CAGNIN, 1975). Ela representa a voz do
narrador onisciente/personagem antes mesmo da fala das personagens da trama, ou seja,
existem diferentes vozes presentes na legenda. As cores presentes também contribuem
para a identificacdo de quem é a fala contida na legenda, pois a cor é um elemento que
caracteriza a linguagem dos quadrinhos, seja para indicar movimento em
supervelocidade, seja para caracterizar um personagem (chapeuzinho vermelho) etc. A
legenda, assim como o bal&o, pode aparecer sem contorno, sendo denominada legenda-
zero. A legenda e a nota de rodapé, geralmente, sdo utilizadas para direcionar o leitor
para os fatos que estdo ocorrendo.

Segundo Eguti (2001), os quadrinhos tendem a representar uma conversa
natural, bem proxima da oralidade, por isso, 0s balGes indicam a mudanca de fala das
personagens durante o dialogo. O nimero de palavras sugere se o turno é simétrico
(numero proporcional de fala entre as personagens) ou assimétrico (quando ha
predominio de fala de uma das personagens do quadrinho). Segundo a autora, esses
turnos de conversa sdo estratégias utilizadas pela personagem durante a comunicacao.

Aliado a simetria e assimetria dos turnos, existe, ainda, o assalto de turno;
que ocorre quando uma personagem anseia por falar, mas é impedida, ou, ainda, quando
h& uma sobreposicéo de vozes (pessoa toma a fala da outra) ou de pensamento com fala.
Podemos identificar essa sobreposi¢do, quando um baldo surge sobre o outro durante o
dialogo entre as personagens. Esse recurso € evidenciado pelo uso de reticéncias que

denunciam a interrupcdo da fala da personagem.

HUGO BARACCHINI/ Vocg E
ks e skt | |/ MEICLRTESE
CONTA, & Dt U viexAnve De | [ DECUARA CU

£ PEDE A PENA

MAXIMA,
_‘ \mke@nssm I

PROFORGEES CONTINENTAIS [/

Figura3.11-Hugo, representacéo de assalto de turno no primeiro e segundo quadrinhos.

(RAMOS, 2009, p.65)
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Nestes turnos de fala, as personagens utilizam diversos recursos graficos
que representam os elementos da conversa, Ramos (2009, p.65-67), com base em Eguti
(2001), cita alguns desses elementos:

e Sucessdo de pontos: sugere pausa ou hesitagéo.

e Baldo-composto: representacdo da fala e do pensamento de um mesmo personagem
(indica que houve um ligeiro siléncio entre uma sequéncia de fala e outra).

e Repeticdes de silabas ou palavras: indicam engasgos, sugerem reformulacdo do
conteddo dito, refor¢co (énfase) para intensificar alguma emocéo.

e Repeticao de consoantes: representa gagueira, surpresa ou incompreensao.

e Hifen separando silabas: indica fala silabada.

e Siléncio: representado pela auséncia de balGes, baldes sem fala ou com o uso de
pontos.

Além dos recursos graficos, que representam os elementos da conversacéo,
existem os marcadores conversacionais, que sdo proprios da linguagem oral e
possuem um carater multifuncional, ja que funcionam como organizadores da interacdo
comunicativa e articuladores dos textos. Segundo Ramos (2009, p.68-73), alguns

exemplos desses marcadores seriam:

e He, He; AH, AH; RA, RA (indicam risadas), que, podem, ainda, ser representadas

por meio de parénteses (gargalhada) ou chaves [gargalhada].

S AH, AH, AH, AH, AH

7 AW, AH.AH, AH... S
MANAANUNMNT
| U \.S

Fo\

L
1

W

Figura 3.26 Figura 3.27
Gargalhadas zombam de Ménica. Cutucada de fradinho faz homem rir.

(RAMOS, 2009, p.71)
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e BIa-Bla (indica fala em excesso);

LA, 8LaA,
8.4, 8L4,
'LA.BL

. (

Figura 3.22 — "Bla-bla" indica fala. (RAMOS, 2009, p.69)

e Bzzz, bzzz (onomatopéia: sugere conversa ao pé do ouvido, segredo)

BzzzZ - ZZZ
BZZZZIZ ...
722227

Figura 3.23 - "Bzzzz" simula conversa secreta. g anmos, 2009, p.70)

As onomatopéias, recurso muito utilizado nos quadrinhos por gerar
determinados valores expressivos, estdo presentes dentro ou fora dos balBes, seja para
prolongar um som (eco), mudar a cor, tamanho ou o formato da letra em um
determinado contexto, seja para sugerir movimento (indicando queda de um corpo, por

exemplo);
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e Palavrdes e discussdes (caracteres desconhecidos ou signos iconicos — pregos,

caveiras, estrelas etc.

ow,

525

Figura 3.24 Figura 3.25
Caracteres indicam bronca. Representacdo de pensamentos ruins.

(RAMOS, 2009, p.70)

A linguagem oral dos quadrinhos (tamanho, tipo de letra etc.) nos
possibilita, também, observar aspectos especificos do préprio quadrinho. Segundo
Ramos (2009), as letras expressam diferentes valores expressivos. A letra mais
utilizada nos quadrinhos é a letra de forma tradicional, preta, sem negrito, pois expressa
neutralidade. Ja as que ndo seguem esse padréo, geralmente, expressam outros sentidos,

como:

e Letras com tamanho menor: indicam fala sussurrada ou em tonalidade mais baixa;

e Negrito das letras: sugere tom de voz mais alto ou uma fala mais emocional.
Destaca determinado termo ou expressao, dando énfase;

e Mudanca de cor na escrita da palavra ou um traco sublinhando o termo: indica
énfase ou destaque de determinado termo ou expressao;

e Formato da letra: caracteriza cada uma das personagens ou a sua nacionalidade

(palavras em outras linguas);
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e Palavras escritas sem espaco entre elas: indicam fala mais rapida que o normal
Ramos (2009 p.56-60).

Um quadrinho ou vinheta é composto por cenario, por fragmentos do
espaco e do tempo e por personagens. Todos esses elementos se agrupam dentro de um
conjunto de linhas, apresentando formatos de retangulo, quadrado, circulo etc. Os
quadrinistas sintetizam por meio de palavras e/ou imagens uma historia. Segundo
Vergueiro (2009, p.35), “o quadrinho ou vinheta constitui a representacdo, por meio de
uma imagem fixa, de um instante especifico ou de uma sequéncia interligada de
instantes, que sdo essenciais para a compreensdo de uma determinada acdo ou
acontecimento”. Logo, um Unico quadrinho pode expressar diferentes momentos, que,
lidos juntos, passardo a idéia de uma determinada acé&o.

Nesse sentido, cada formato de quadrinho ou vinheta tem a finalidade de
expressar algum sentido: pensamento de uma personagem, gerar humor, fuga de algum
personagem, aproximar uma imagem (vinheta-flash ou vinheta-relampago), dentre
outros (RAMOS, 2009). Entéo, os quadrinhos possuem uma borda, ou uma linha de
contorno que recebe diferentes nomes: Acevedo (1990) e Vergueiro (1985, 2009)
chamam a area lateral de linha demarcatdria; Santos (2002) prefere o termo requadro;
Eisner (1989) define a borda como o contorno do quadrinho e Franco (2004) usa
moldura do quadrinho (RAMOS, 2009, p.98).

Ramos (2009, p.98) ressalta que apesar de todos esses termos estarem
corretos, precisamos estar atentos ao uso de determinado contorno para retratar ou
analisar corretamente determinada situacdo, ja que os contornos dos quadrinhos
denotam sentidos e funcdes diferentes: i) “marcam graficamente a area da narrativa (que
ocorre dentro da vinheta); ii) indicam o momento em que se passa aquele trecho da
histéria”. O contorno mais utilizado nos quadrinhos € a linha reta ou linha continua,
pois representam o momento real, presente, verossimil vivenciado pelas personagens da
trama. Os demais contornos indicam: o tracejado, a cena ocorre no passado; o
ondulado, flashback (sonhos ou algo imaginado pelas personagens); os cantos
arredondados indicam cena do passado (intersecdo das linhas demarcatérias com uma
curva); o contorno desenhado indica narragdo de evento passado e a auséncia do
contorno n&o dificulta a leitura do quadrinho, pois o leitor infere a presenca do

contorno facilmente.
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Assim, a auséncia de contorno nos quadrinhos, uma mesma cena dividida
em vinhetas ou uma vinheta que sucede a outra com novas informagdes a historia
(cenario de fundo igual em todas as vinhetas e mudanca de posicdo, apenas, das
personagens) sao recursos que possibilitam ao leitor ir além dos limites dos quadrinhos,
faz com que ele entenda que parte da acdo da narrativa ocorre fora dele, ou seja, o leitor
tera que ir além da estrutura subjacente ao texto.

E importante observar, ainda, que sdo as personagens dos quadrinhos que
transmitem, por meio das expressoes faciais e pelos movimentos, o desenvolver da acéo
da narrativa. Acevedo (1990), Cagnin (1975) e Ramos (2009) afirmam que é preciso
fazer a leitura das expressdes faciais e emocionais das personagens para que haja a
compreensdo efetiva dos quadrinhos. Alguns desenhistas destacam o movimento no
nariz, das bochechas, da testa, das sobrancelhas, das palpebras, dos olhos, das pupilas e
da boca. Cada quadrinista, tem, entdo, uma forma de expressar 0s sentimentos/emocdes

e movimentos de cada personagem da historia.

Figura 6.3 - Diferentes possibilidades de expressdes faciais
em cena de Jd fomos a Liga da Justica.

(RAMOS, 2009, p. 109)

Segundo Vergueiro (2009), Eco (1993) e Santos (2002), os quadrinhos séo
repletos de Metaforas visuais: Pregos, raio, estrela, bomba, caveira e outros signos:
sugerem palavrdes ou termos/pensamentos agressivos; Coracgdes: indicam amor ou
paixao; Nota musical: indica assobio ou canto; Letra “z” escrita uma ou varias vezes:

conota sono; Lampada: sugere que o personagem teve uma ideia (RAMOS, 2009,
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p.112-114), que aparecem nos quadrinhos e contribuem para transmitir o estado
emocional (ideias ou sentimentos) das personagens. Esses elementos funcionam como

realcadores das expressdes faciais, garantindo, assim, mais precisdo a interpretacdo do

texto.
HK DIAS EM QUE TURO ||..E QUEREMOS NAO QUEREMOS VER E DEFOIS DE ABORRE-
DA ERRADOL! DESTRUIR TUDO ! NMINGUEM L 5O AFUN- | [CER TODO MuNDO,

DAR NOSOFA" COM A || DIZER*

TV EO ViDEO E e
COMER TODOS 05 (wrusue:m ME
BiscorTes !t ENTENDE !

5 20 r‘,-.,_,z"‘u'\_.-
& @ ) RHH 'i{>__ ‘

Figura 6.4 - Desenhos em volta da personagem
da tira Juventude indicam expressividades diferentes.

(RAMOS, 2009, p. 110)

Os sentidos das Metaforas visuais, geralmente, sdo atribuidos ao contexto
situacional da histdria, uma vez que uma determinada metafora pode ser utilizada
diversas vezes em um quadrinho, mas, denotando sentidos diferentes. Um exemplo
disso, segundo Ramos (2009, p.110-111), séo as gotas, que dependendo do contexto em
que estdo inseridas, denotam: preocupacdo, desespero, entusiasmo, esforco fisico
excessivo etc.

Além da leitura das expressbes faciais das personagens e das metaforas
visuais presentes nos quadrinhos, o leitor deverd observar, atentamente, 0s movimentos
(gestos e posturas corporais) que as personagens realizam ao longo da histéria. Uma
linha circular, por exemplo, indica trajetéria de luta entre duas personagens. Dessa
forma, “a imagem do personagem, independentemente, do estilo do desenho, possui
uma gama de informacGes. A roupa, o cabelo, os detalhes e o formato do rosto, o
tamanho do corpo das personagens, tudo é informacéao visual” (RAMOS, 2009, p.123).
Por isso, é tdo importante estar sempre atento aos aspectos multimodais.

A ideia de movimento da personagem esta intimamente relacionada ao
tempo, por pequena que seja a duracdo, e ao espaco onde se desenvolve a narracdo da

historia. Segundo Ramos (2009), o tempo é percebido na linguagem dos quadrinhos por
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meio da disposi¢do dos balbes, dos quadrinhos, da imagem da personagem (vinhetas
indicando o envelhecimento de uma personagem, por exemplo). Quanto mais vinhetas o
quadrinista utiliza para descrever uma histdria, maior sera a sensacdo de prolongamento
do tempo da historia pelo leitor (RAMOS, 2009, p. 129). Nesse sentido, quadrinhos que
apresentam redugdo temporal tendem a criar baixo grau de inferéncias e,
consequentemente, sdo altamente descritivos.

Cagnin (1975 p. 131-133) lista as maneiras como o tempo pode aparecer nos

quadrinhos:

e Sequéncia de um antes e um depois: ocorre quando se omitem elementos de uma
sequéncia por meio da elipse. A comparacdo entre 0os dois momentos possibilita a

percepcao de sucessao temporal.

i

ia! |

] BANINGA! BAII
YR

S e

Figura 7.5 - Sucesséo de um antes e um depois entre o primeiro e o ltimo quadrinho.

(RAMOS, 2009, p. 132)

e Epoca historica: é a representacio do periodo histérico vivido pelas personagens. O
signo visual icdnico é o elemento central para se perceber o momento histérico (por

meio de roupas, cenério etc.).
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O QUE QUER DI~

P ZER “ARREPENDER"?

HAGAR , HA' ANOS QUE
LHE ROGO PARA ARREPEN-
DER-SE .MAS VO : MNUN-

SINTG MUITOIRMED
CLAVO ~DESTA VEZ FO°
AR C0M

;)

“’,"':; \*

Bl

(RAMOS, 2009, p. 132)

e Astronémico: sdo os recursos utilizados, como utilizacdo do sol ou da lua, para
indicar os periodos do dia.

. =
\\‘
e NERNE e i

Figura 7.7 - Tira de Mdnica mostra o ciclo de um dia, do entardecer ao nascer do sol.

(RAMOS, 2009, p. 132)

e Meteoroldgico: trata-se do clima (calor, frio etc.), mostrado por meio do cenério e
das roupas dos personagens.

E ENTAO, DEPOIS DE
UM TEMPORAL DE TRES
MINUTOS, ELE Ficoy
TRAJADO DE FORMA RIDICULA
PELO RESTO DO DiA

Flgura e Chuva guarda -chuva e roupa: elementos visuais
indicam passagem de um temporal.
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(RAMOS, 2009, p. 133)

Tempo da narracdo: € o momento da representacdo da acdo em si, que se torna

presente enquanto o quadrinho € lido. Todos os quadrinhos possuem esse elemento.

Tempo de leitura: embora o leitor tenha contato com todos os quadrinhos da
pagina, ha uma certa linearidade na leitura. Segundo Cagnin (1975), um quadrinho
agrega trés momentos de tempo de leitura: futuro (parte ainda ndo lida), presente
(momento da leitura), passado (apds a leitura) (RAMOS, 2009, p. 131-133).

Barbieri (1998) e Cirne (1975) discordam dessa classificagdo feita por

Cagnin (1975), pois acreditam que o tempo narrado e o tempo de leitura estdo

relacionados, ou seja, quanto mais texto verbal os baldes de didlogos apresentarem,

mais tempo o leitor gastara para lé-los, o que faz com que o tempo narrativo da historia

seja maior. Cabe ressaltar, ainda, que nem todos os quadrinhos apresentam as seis

formas de indicacdo de tempo, e elas ndo ocorrem, necessariamente, em uma ordem

candnica, como apresentado anteriormente.

Além do tempo, os elementos espaciais como: distancia, proporc¢do, volume,

também colaboram para a leitura dos quadrinhos, pois eles possibilitam ao leitor

identificar os diferentes angulos e planos de visdo existentes nos quadrinhos. Ramos

(2009) lista alguns planos de vis&o’ que devem ser observados nos quadrinhos:

Plano geral ou panoramico: vé-se a figura humana por completo. E amplo o
bastante para englobar o cenario e 0s personagens representados, mas ndo € possivel
identificar quem € a personagem.

Plano total ou de conjunto: a pesonagem € representada de maneira mais proxima.
Reduz-se a importancia do ambiente que o cerca e a personagem passa a ganhar
mais atencao.

Plano americano: mostra as personagens dos joelhos para cima. Acevedo (1990) o
chama de plano de conversacao [...], pois o foco é o rosto da pessoa, o que facilita o

dialogo.

" “Os planos de visdo representam a forma como o autor deseja que a cena seja observada”

(VERGUEIRO, 2009, p.43).

94



e Plano médio ou aproximado: mostra as personagens da cintura para cima. Ha
reforco nos tragos do rosto do personagem. E a partir deste plano que ficam mais
evidentes os recursos de expresséo facial. Esse plano é muito usado para didlogos.

e Primeiro plano: mostra as personagens dos ombros para cima. O foco estd nas
expressoes faciais.

e Plano de detalhe, pormenor ou close-up: a atencdo esta nos detalhes do rosto da
personagem ou nos objetos.

e Plano em perspectiva: ocorre quando had uma soma de diferentes planos (RAMOS,
2009, p. 137-142).

Além dos diversos planos de visdes listados, temos, também, os diferentes
angulos de visdo: médio: a “cena é observada como se ocorresse a altura dos olhos do
leitor”; superior: visdo de cima para baixo; inferior: visdo de baixo para cima
(RAMOS, 2009, p.142-143).

Tendo em vista que o entendimento dos diversos aspectos da linguagem das
tiras é de suma importancia para a compreensdo do género, pensamos que a utilizagdo,
pelo professor, das tiras no processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa
seja importante. Isso pode ser feito por meio de estratégias didaticas criadas por ele,
com o intuito de possibilitar ao aluno “enxergar” os implicitos presentes nas tiras; leva-
lo a refletir sobre o contexto e a situacdao que a tira cria, além de fazer com que esse
aluno compreenda tanto a linguagem verbal quanto a ndo verbal. Por isso, acreditamos
que o género tira € um dos géneros que devem ser utilizados e explorados nas aulas de

Lingua Portuguesa.
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Capitulo 111

Analise dos Dados

3.1. O Espaco e o0 Contexto das tiras nos LDLP: uma analise

Tendo em vista que um dos objetivos desta pesquisa € perceber o espaco
destinado ao género tira nos LDLP analisados, quando comparados aos outros géneros
discursivos que aparecem nesse material, apresentamos e discutimos graficos e quadros
com todos os géneros encontrados, a fim de demonstrarmos a representatividade desse

género no contexto analisado.



Grafico I: Géneros Encontrados na Colegdo I: Linguagens (CEREJA;
MAGALHAES, 2003)

Géneros: colecéo |

120

O 1. Poema
B 2. Verbete
0 3. Tira
100 O 4. Anlncio

B 5. Textos instrucionais
@ 6. Musica

B 7. Cartaz

0O 8. Cartum

m 9. Conto

| 10. Carta

80

60 O11. Reportagem
O 12. Editorial

B 13. Noticia

B 14. Debate

| 15. Cronica

40

W 16. Legenda
@ 17. Folhetim
20 O 18. Depoimento
0 19. Critica
0 20. Relato

O 21. Charge
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Gréfico I1: Géneros Encontrados na Colecéo I1: Portugués Maia (MAIA, 2005)

Géneros: colecéo Il

@ 1. Poema

B 2. Textos instrucionais
03.Tira

O 4. Noticia

B 5. MUsica

m6. Carta

B 7. Reportagem

O 8. Anncio

m 9. Conto

B 10. Crdnica

011. Cartum

O 12. Debate

B 13. Mensagem publicitaria
B 14. Propaganda

B 15. Requerimento

W 16. Artigo de jornal

@ 17. Relato de viagem
0O 18. Oficio

0 19. Memorando

O 20. Entrevista

O 21. Charge

O 22. Convite

O 23. Resumo

O 24. Comunicado

| 25. Abaixo-assinado
@ 26. Curriculo

@ 27. Cartaz

O 28. Relatério

I 29. Procuragdo
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Para uma visualizagdo mais detalhada dos dados encontrados, apresentamos

0s quadros 06 e 07.

Quadro 06: Relacéo de Géneros encontrados na Colecao I: Linguagens (CEREJA;
MAGALHAES, 2003)

Géneros Namero Porcentual
1. Poema 98 31,7%
2. Verbete 58 18,7%
3. Tira 49 16%
4. Anuncio 31 10%
5. Textos instrucionais 28 9%
6. MUsica 11 3,5%
7. Cartaz 5 1,6%
8. Cartum 4 1,2%
9. Conto 4 1,2%
10. Carta 3 0,9%
11. Reportagem 3 0,9%
12. Editorial 3 0,9%
13. Noticia 2 0,6%
14. Debate 2 0,6%
15. Crdnica 2 0,6%
16. Legenda 1 0,3%
17. Folhetim 1 0,3%
18. Depoimento 1 0,3%
19. Critica 1 0,3%
20. Relato 1 0,3%
21. Charge 1 0,3%
Total: 309 textos de 100%
géneros
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Quadro 07: Relacéo de Géneros encontrados na Colecéo I1: Portugués Maia

(MAIA, 2005)
Géneros Namero Porcentual

1. Poema 75 39,8%
2. Textos instrucionais 35 18,6%
3. Tira 17 9%
4. Noticia 11 5,8%
5. Musica 7 3,7%
6. Carta 5 2,6%
7. Reportagem 4 2,1%
8. Anuncio 4 2,1%
9. Conto 4 2,1%
10. Crdnica 3 1,5%
11. Cartum 2 1%
12. Debate 2 1%
13. Mensagem publicitéria 2 1%
14. Propaganda 2 1%
15. Requerimento 1 0,5%
16. Artigo de jornal 1 0,5%
17. Relato de viagem 1 0,5%
18. Oficio 1 0,5%
19. Memorando 1 0,5%
20. Entrevista 1 0,5%
21. Charge 1 0,5%
22. Convite 1 0,5%
23. Resumo 1 0,5%
24. Comunicado 1 0,5%
25. Abaixo-assinado 1 0,5%
26. Curriculo 1 0,5%
27. Cartaz 1 0,5%
28. Relatdrio 1 0,5%
29. Procuragao 1 0,5%

Total: 188 textos de | 100%

géneros

Podemos afirmar, com base nos graficos 01 e 02 e nas quadros 06 e 07 que,
diferentemente da colecdo I, a colecdo 11 apresenta uma diversidade um pouco maior de
géneros, uma vez que, nesta colecdo, listamos 29 géneros diferentes (poemas, tiras,
noticias, musica, carta, reportagem, anuncio, cartum, debate, dentre outros). Ao passo

que na colecdo | listamos 21 diferentes géneros.
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Na colecgéo | contabilizamos 309 textos de géneros e na colecdo |1, 188. Isso
nos possibilita afirmar que a colegédo | apresenta maior numero de géneros, mas eles se
repetem, enquanto na colecdo Il ha menos géneros, porém a diversidade é maior.

Com o intuito de demonstrar a representatividade do género discursivo tira
diante do universo de géneros encontrados nos LDLP analisados, apresentamos oS

gréficos que seguem:

Grafico I11: Total de Géneros presentes na Colegdo I: Linguagens (CEREJA;
MAGALHAES, 2003)

Géneros presentes colecéo |

16%

o Tiras

m Outros Géneros
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Grafico 1V: Total de Géneros presentes na Colecdo I1: Portugués Maia (MAIA,
2005)

Géneros presentes Colecéo Il

9%

o Tiras
m Outros Géneros

91%

Observando os dados presentes nesses graficos, € possivel percebermos a
representatividade do género tira nos LDLP analisados. Do total dos textos de géneros
presentes na colecdo | (309), 16% sdo tiras, o que corresponde a 49 tiras. Esse
resultado nos mostra que a tira € o terceiro género mais representativo no material
analisado (ver quadro 06). Na colecdo Il, de 100% (188 textos de géneros) presentes,
9% (17) sdo tiras, que também ocupam a terceira posi¢do no quadro dos géneros mais
presentes da colecdo Il (ver quadro 07). Podemos afirmar entdo, que as tiras, em ambos
os LDLP considerados, aparecem com grande frequéncia, o que demonstra que o género
é bem aceito pelos autores desses materiais de ensino.

O género mais representativo da colecdo | é o poema (98), que representa
31,7%. Em segundo lugar, aparece o verbete (58) com 18,7%, depois, 0 género tira (49)
com 16%. Na colecdo Il, o poema também se destaca (75) com 39,8%. Em segundo
lugar, aparecem os textos instrucionais (35) que somam 18,6% e, em terceiro lugar,
estdo as tiras (17) que representam 9% do total de géneros que aparecem no material
selecionado para anélise.

Como dito anteriormente, um dos objetivos do ensino de Lingua Portuguesa
(PCNEM, 2000) é o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno. O ensino
deve estar voltado para a formagdo ética, intelectual e o pensamento critico do aluno, o

que justifica a presenca da Literatura no Ensino Médio. O fato de os poemas aparecerem
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como 0 género mais representativo nos LDLP analisados nos permite afirmar que esse
material didatico segue as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
uma vez que o quadro 03 (sugere géneros para a pratica de compreensdo e producao de
textos) deste trabalho, apresenta 0 poema como um dos géneros sugeridos para a pratica
de compreensdo e producgdo de textos no Ensino Médio.

De acordo com os PCNEM (2000), a literatura € uma disciplina que deve
ser privilegiada no Ensino Médio a fim de que o aluno se torne critico e reflexivo. Logo,
¢ importante que os professores elaborem atividades com vistas a um ensino
progressivo, que atenda, efetivamente, as necessidades do aluno, a fim de que ele
amplie seus conhecimentos acerca dos contetdos e competéncias ja adquiridos ao longo
da vida escolar.

Assim como 0 poema, a tira também é um género indicado pelos PCN
(2000) para a pratica de escuta, leitura, compreensdo e producdo de textos, tanto do
ensino Fundamental quanto do Médio (ver quadros 01, 02 e 03), o que também justifica
o fato de a tira ser um género de grande representatividade no material didatico
analisado. Os PCN+ (BRASIL, 2002. p.113) também entendem que o género tira deve
ser privilegiado no processo de ensino e aprendizagem dos alunos: “textos narrativos
sdo uma boa escolha nessa fase, além de noticias curtas de jornais e revistas, charges e
quadrinhos [...]".

Os PCNEM (2000. p.129) defendem, entdo, que “o estudo dos géneros
discursivos e dos modos como se articulam proporciona uma visdo ampla das
possibilidades de usos da linguagem”. Dessa forma, é fungdo da escola formar um aluno
critico, ativo, reflexivo, capaz de compreender e utilizar as diversas possibilidades de
expressao linguistica, possibilitando-lhe a aquisicdo e o desenvolvimento das
competéncias: textuais, gramaticais e interativas. Para que isso, de fato, ocorra é
necessario que os materiais didaticos também privilegiem o trabalho com os géneros
discursivos.

Visando ao cumprimento de mais um dos objetivos desta pesquisa,
‘verificar o contexto em que as tiras aparecem nos LDLP selecionados’, apresentamos

os gréaficos a seguir com os resultados encontrados.
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Grafico V: Segdo em que as tiras séo veiculadas na Colecéo I: Linguagens
(CEREJA; MAGALHAES, 2003)

Colecéao |

2% 20%

o Leitura
m Gramatica

O Producéo de texto

78%

Por meio do grafico acima, podemos perceber que dos 100% (49 tiras) de
tiras veiculadas na Colecgéo I, 78% (38 tiras) trabalham aspectos gramaticais, 20% (10
tiras) com a leitura e 2% (01 tira) com a producéo textual. Esses dados, ao revelarem o
quanto é comum a utilizacdo das tiras para o trabalho com a gramaética, nos fazem
questionar o(s) motivo(s) de a tira, um género que proporciona uma analise
multifuncional, ser tdo utilizada pelos autores de LDLP para o trabalho sisteméatico com
a gramatica. Isso significa ignorar a riqueza que a tira possui, tendo em vista sua
diversidade de recursos verbais e ndo verbais. Segundo os PCN (2000), é de extrema
importancia que as préaticas tradicionais e cristalizadas de graméatica em sala de aula
sejam substituidas por préaticas de leituras em que o professor privilegie ndo a lingua
como sendo um sistema isolado e irreal, mas como uma estrutura concreta da
enunciacao, a fim de que o aluno perceba e compreenda o texto, nesse caso a tira, como
algo imerso em praticas sociais vivenciadas no dia a dia.

Possenti (1999) também acredita que ndo temos necessidade alguma de
ensinar aos nossos alunos a gramatica nas escolas, se a razdo principal para isso for o
dominio da variedade padrdo da lingua ou tornar os alunos bons leitores e escritores
razoaveis. O importante, segundo o autor, é que o aluno saiba que existem varios tipos
de gramaética e que o trabalho com cada tipo tem resultados diferentes para objetivos

diversos. Diante disso, ndo vemos problemas no ensino de gramatica por meio das tiras,
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mas na forma como esse ensino é conduzido pelos LDLP, uma vez que, por meio dos
dados obtidos nesta pesquisa, pudemos perceber que os materiais didaticos analisados
continuam ignorando a leitura das peculiaridades do género, ou seja, 0S aspectos
multimodais, o que revela pouca preocupagdo com o0 género em si.

Podemos afirmar, ainda, com base nos dados apresentados no gréafico V,
que, em se tratando do trabalho oferecido para o género tira, ha quase auséncia de
atividades que contemplem a producdo e a compreensao de textos. Isso demonstra que
os LDLP analisados continuam atraidos pelo ensino descritivo e prescritivo da lingua, o
que é comprovado pelo nimero de tiras veiculadas na secdo gramatica (38 de 49 tiras

consideradas).

Grafico VI: Secdo em que as tiras sdo veiculadas na Colecéo I1: Portugués Maia
(MAIA, 2005)

Colecgéo Il

18%

o Leitura
m Gramatica

O Producéo de texto

47%

Por meio do grafico VI, podemos perceber que do total de 17 tiras
veiculadas na Colecdo Il, 47% (8 tiras) trabalham aspectos gramaticais, 35% (6 tiras) a
leitura e 18% (03 tiras) a producéo textual. Esses dados revelam que nesta colegéo, as
tiras também sdo muito utilizadas para o trabalho com a gramatica.

Nas duas colecOes, contabilizamos 46 tiras cuja preocupacao estd voltada
para aspectos gramaticais da lingua, 16 tiras voltadas para o trabalho com a leitura e 04

tiras para producdo de texto. Isso demonstra, de fato, que as tiras sdo mais utilizadas
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pelos LDLP analisados para o0 ensino dos aspectos gramaticais, ou seja, ha, ainda, uma
prioridade pelo ensino da gramatica em detrimento da leitura e da producdo textual
desse género nesses materiais.

Sabemos que é de extrema importancia dar énfase em sala de aula a leitura,
analise e producdo de tipos diferentes de textos, como também aos diferentes géneros,
considerando seus aspectos enunciativos, discursivos, tematicos, estruturais e
linguisticos, pois além de contribuirem positivamente para o dominio de uma lingua,
também justificam a presenca do texto no ensino de Lingua Portuguesa nas escolas.
(GERALDI, 1984).

Travaglia (2003) também considera o trabalho de ensino e aprendizagem da
lingua por meio de textos muito mais produtivo, eficiente e Util, pois, assim, é possivel
explorar as caracteristicas das diversas situacdes de enunciacdo presentes nos textos.
Entdo, saber ler e explorar os aspectos multimodais da tira com os alunos € contribuir
para que eles ndo sejam apenas decodificadores dos textos que leem e/ou produzem,
mas que sejam, prioritaria e suficientemente, sujeitos capazes de fazer uma leitura

critica de quaisquer textos que Ihes forem apresentados.

3.2. As Tiras do corpus: uma proposta de analise

Para a apresentacdo e analise das 16 tiras encontradas na secédo leitura dos
LDLP selecionados: i) Verificamos como esse material didatico aborda as tiras no
processo de ensino e aprendizagem; i) Listamos, durante a analise, as
atividades/exercicios propostos pelos LDLP para se trabalharem as tiras; iii)
Verificamos se o trabalho proposto para as tiras contempla os aspectos verbais e nado
verbais do género e; iv) Se a tira é tratada como género multimodal.

Assim, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos e auxiliar o professor na sua pratica pedagogica,
apresentamos uma proposta de leitura do género tira que privilegia seus aspectos
verbais e ndo verbais, considerando as caracteristicas tipicas do género. Lembramos
que, para essa proposta, nos baseamos, principalmente, em Dolz e Schneuwly (2004),
na multimodalidade e na linguagem das tiras. No entanto, uma ou outra teoria pode ser

recorrente, ou ndo, durante a proposta tendo em vista a peculiaridade de cada tira.
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Tira 01

NAO A ToDOS 05

ACONTECEM EMOGAD DIAS PARECEM
MAIS SE [GUAIS
SURPRESAS FOI

ESTOU
GRAV|DA

(Dik Browne. O melhor de Hagar. Porto Alegre: L&PM, 1996, v.

Cereja e Magalhdes (2003) utilizam esta tira para demonstrarem como as
personagens Helga e Hagar se comunicam e interagem ao longo do dialogo. Para isso,
0s autores utilizam trés questdes interpretativas a respeito da tira.

1- A tira nos mostra as personagens Hagar e Helga, marido e mulher.
a) O que eles estdo fazendo?
b) Em resumo, qual € o assunto da conversa de Hagar nos trés primeiros
quadrinhos?

2- A reclamacdo de Hagar provoca uma reagdo em Helga, que lhe diz “Estou gravida”.
Considerando a situacéo, qual foi a intencdo dela ao dizer isso a0 marido?

3- Numa situacdo de comunicacdo, ha, pelo menos, duas pessoas interagindo por meio
da linguagem: o locutor ou emissor, aquele que fala, e o locutario ou receptor,
aquele com quem se fala. Para que a comunicacdo se realize com sucesso, €
necessario que cada um deles compreenda bem o que o outro diz. Pelo
comportamento de Hagar, € possivel dizer que ele ouviu o que Helga lhe disse.
Entretanto, Hagar teria compreendido a intencdo dela? Por qué?

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.14)

Na primeira questdo proposta pelos autores do LDLP analisado, o aluno,
simplesmente, deve responder que as personagens estavam conversando e que nos trés
primeiros quadrinhos Hagar reclama da falta de emoc¢éo na vida, pois essa Ihe parece
monotona, sem surpresas e novidades. A segunda questdo exige que o aluno utilize seu

conhecimento de mundo, faga inferéncias sobre a fala de Helga para perceber a intengéo
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pretendida pela personagem, que era provocar emocao no marido e brincar com ele, ja
que ele demonstra estar cansado da rotina do dia a dia. Na Gltima quest&o, o aluno deve
responder que Hagar ndo compreendeu a intencdo da esposa, pois “levou a sério” o que
ela Ihe disse: Estou gravida. Quando Hagar ouviu esse enunciado, ficou tdo assustado e
emocionado que saiu do chdo e atravessou o teto. Esse fato pode ser observado nas
imagens do ultimo quadrinho (05), onde o quadrinhista demonstra a saida de cena da
personagem Hagar, por meio de imagens.

Os autores do LDLP analisado utilizou a tira para explicar o conceito de
interlocutores (emissor e receptor) e de linguagem, eles fazem mencdo a tira para
exemplificar a teoria. Na situacdo de comunicacdo da tira, Hagar e Helga falaram,
movimentaram o corpo, fizeram uso de sons, palavras, gestos (movimento do corpo,
cabeca, face), ou seja, para explicar a teoria, Cereja e Magalh&es (2003) utilizaram tanto
a linguagem verbal quanto a ndo verbal. Logo, as imagens, a fala e a escrita que
funcionam como constitutivas do proprio texto, ja que a tira é materializada por meio
da linguagem verbal ou n&o verbal (DIONISIO, 2008), s&o exploradas pelos autores dos
LDLP em questao.

Os autores ressaltam, ainda, a linguagem mista, que combina unidades
préprias de diferentes linguagens (imagens e palavras). Segundo Cereja e Magalhdes
(2003), a linguagem verbal é mais eficaz, porque transmite a informacdo de maneira
mais objetiva e completa, enquanto a linguagem visual € mais econémica, uma vez que
veicula a informacdo com maior rapidez.

Como dito anteriormente, Mayer (2001) acredita que estudantes aprendem
melhor a partir de palavras e imagens do que com palavras apenas. Vergueiro (2009, p.
22) comunga dessa ideia quando afirma que “palavras e imagens, juntas, ensinam de
forma mais eficiente”, ou seja, um ensino que leva em conta as duas modalidades
(imagem/texto) facilita o aprendizado e a compreensdo de conceitos e teorias, uma vez
que, a leitura do verbal e do ndo verbal colabora para a compreensdo global do texto
pelo aluno. Dessa forma, o uso desta tira na sala de aula funciona como apoio
fundamental ao professor, uma vez que permite aos alunos aprenderem os contetidos de
forma integrada e ndo fragmentada (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004).

Embora os autores do LDLP analisados tenham trabalhado diversos
aspectos que compdem a tira, poderiamos, ainda, pensar, mais uma vez, na reacdo de

Hagar quando sua esposa brinca estar gravida. O fato de a esposa estar gravida ndo seria
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motivo de alegria? O que levou o esposo a ficar tdo surpreso a ponto abrir um buraco no
teto?

Podemos dizer, entdo, que parte da construcdo do entendimento da tira é
feita a partir da consideracdo do texto, de forma explicita, gracas as imagens e as falas.
Entretanto, ha4 outra parte que esta implicita, e que, somente ao fazer uso de
conhecimentos previamente estabelecidos sobre o contexto em que estdo inseridas as
personagens, € que se torna possivel o entendimento do humor da tira. Assim, é o
implicito que leva o leitor a refletir sobre essa situacdo de humor que a tira cria, além
de fazé-lo compreender a esséncia do que é de fato dito, ou seja, explicito na tira.

O fato de Helga dizer tava brincando, no ultimo quadrinho (05), também,
poderia ter sido explorado nas atividades propostas pelo LDLP, pois essa seria uma
Otima oportunidade de mostrar aos alunos como a personagem Helga pronuncia o verbo
estar (quadrinho 05), ou seja, ela faz “economia” da linguagem, o que € tipico da
linguagem oral.

Outra alternativa seria utilizar a tira como texto motivador paraa producédo
textual, uma vez que ela trata de um tema polémico: a gravidez. O professor promoveria
um debate na sala de aula, apresentando o género tira de forma detalhada aos alunos,
ressaltando pontos importantes sobre o tema gravidez, e pediria aos alunos que
produzissem um texto sobre o género trabalhado. Dessa forma, aléem de o professor
trabalhar a linguagem escrita, estaria trabalhando também, a linguagem oral. Assim, ao
longo do trabalho, os alunos poderiam desenvolver a escrita, a oralidade, a analise
linguistico-gramatical, além de poderem adquirir maior autonomia e poder de auto-
avaliacdo. Para que o professor tenha um direcionamento nesse trabalho, ele poderia
usar a proposta de sequéncia didatica de Dolz e Schneuwly (2004), apresentada e

discutida no tépico 1.3.2.
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Tira 02

Unico Dono

(Folha de S. Paulo,
22/9/1996.)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.105).

Esta tira é utilizada no LDLP para mostrar aos alunos que o uso da
linguagem verbal e os efeitos de sentido sdo determinados pela situagdo comunicativa.
A tira retrata uma situacdo em que duas personagens interagem por meio da linguagem,
sendo que o primeiro a falar é o locutor e seu parceiro é o locutario. O conjunto das
falas que as personagens da tira produzem nessa situagdo comunicativa constitui o texto
(unidade linguistica concreta).

Cereja e Magalhaes (2003) chamam a atencao dos alunos para os elementos
que compdem o 1° e 0 2° quadrinhos. Segundo os autores, esses elementos estabelecem
a situacdo comunicativa na tira, ou seja, um carro estd a venda e um homem, dirigindo-
se a outro, faz comentérios sobre o carro. Os autores propdem as seguintes questdes aos
alunos: “Que tipo de comentérios o homem mais alto faz sobre o carro? Esses
comentarios levam-nos a crer que a personagem desempenha no contexto o papel de
vendedor ou de comprador? Por qué?” (CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.105).

Para responder a primeira e a segunda questdo, o aluno tera que usar seu
conhecimento de mundo, fazer inferéncias, por meio das pistas deixadas ao longo das
vinhetas. Feito isso, percebera que o homem mais alto ndo quer vender o carro de
maneira alguma, pois tem grande estima por ele, por isso, faz comentarios tdo

depreciativos sobre o veiculo. Assim, a atitude do vendedor, em depreciar seu proprio
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carro ao longo da tira, leva o interlocutor a perceber que nem sempre o que dizemos
demonstra a nossa real intengdo e nem sempre conseguimos convencer 0 outro com
nossos argumentos. E necessario, também, que o aluno tenha conhecimento acerca de
venda e compra de automoveis. Normalmente, na nossa cultura, quem deprecia o objeto
a ser comprado é o comprador, com o intuito de ganhar um desconto.

No 4° quadrinho, passamos a ter conhecimento de uma informacgdo nova
sobre a situacdo comunicativa da tira, que atribui sentidos diferentes ao didlogo. Os
autores questionam:

a) Qual é essa informagdo?

b) Portanto, qual era a intencdo comunicativa do homem mais alto, desde o 1°
quadrinho?

c) Pela resposta do homem mais baixo (“Tudo bem. Mas eu quero comprar mesmo
assim”), é possivel afirmar que ele acreditou nos comentarios do homem mais
alto?

d) Considerando que o texto é uma tira de quadrinhos, por que Laerte sé revela essa

informacdo no ultimo quadrinho?
(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.105).

Desde o 1° quadrinho, a personagem mais alta depreciava seu proprio carro,
a fim de que a outra personagem desistisse da compra. Entdo, é somente no 4°
qguadrinho que o leitor consegue perceber que a personagem mais alta é que é a
vendedora do carro. Como o comprador percebe a real intencdo do dono do carro (ndo
vendé-lo) ele discorda dos comentarios feitos pelo dono do automével ao mostrar o
carro e, por isso, opta por compra-lo mesmo assim.

E o implicito (o dono ndo quer vender o seu carro) que leva o leitor a refletir
sobre a situacdo de humor que a tira cria, além de fazé-lo compreender a esséncia do
que é de fato dito, ou seja, explicito na tira. Por isso, é s no ultimo quadrinho que o
quadrinista revela quem sdo, de fato, o vendedor e o comprador do carro. Esse € 0
desfecho da historia, o0 que cria 0 humor na tira.

Quando a personagem mais alta diz no Gltimo quadrinho: Nao!! Eu amo
ele. O emprego do pronome ele ndo esta de acordo com a variedade padrdo da lingua.
Apesar disso, é possivel dizer que essa construcdo é adequada a situagdo comunicativa
em que foi utilizada. Os autores pedem aos alunos que expliqguem esse uso do pronome
“ele”. Os alunos terdo que dizer, primeiramente, que se trata de uma situacdo de
comunicacdo oral e informal, em que a lingua é empregada com menos rigor; em
segundo lugar, porque, conforme se vé no ultimo quadrinho, a personagem esta

descontrolada e perde, portanto, o controle de sua fala.
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Esta tira comprova que esse género na sala de aula é uma excelente
oportunidade de ensinar a lingua nos “diversos usos auténticos no dia a dia, pois nada
do que fizermos linguisticamente estara fora de ser feito em algum género”
(MARCUSCHI, 2005, p. 35). Isso significa que o ensino por meio dos géneros
discursivos oportuniza aos alunos criar e interpretar a lingua em diversas situacdes
comunicativas, além de possibilita-los perceber as peculiaridades de cada género
estudado.

Verificamos, entdo, que Cereja e Magalhées (2003) fazem um bom trabalho
com esta tira, pois fazem com que o aluno acione conhecimentos de mundo, faca
inferéncias, use seu conhecimento partilnado para responder as questdes propostas. No
entanto, por ser uma tira que aparece na se¢do leitura do LDLP analisado, pensamos
gue outros aspectos também poderiam ter sido abordados. Além disso, os autores dédo
pouca atencdo aos aspectos multimodais da tira.

Dionisio (2008) afirma que é preciso reconhecer a importancia da leitura e
da interpretacdo dos aspectos multimodais (representacdo verbal e pictorial da
informacao) nos géneros discursivos pois, segundo a autora, o ensino da linguagem por
meio desses elementos contribuira para a formacdo de cidaddos capazes de ler ndo
apenas a linguagem verbal presente no texto, mas também, os significados e as
implicacdes discursivas perceptiveis pelos aspectos multimodais. Esta tira possibilita
isso aos alunos.

No 1° 2° e 3° quadrinhos, o quadrinista utiliza o Baldo-composto, que
indica maltiplos momentos de fala da personagem mais alta. Na tira ndo houve
mudanca constante de fala das personagens durante o dialogo, por isso, ha o predominio
de fala da personagem alta nos quadrinhos (turno assimétrico). Segundo Eguti (2001),
esses turnos de conversa sdo estratégias utilizadas pela personagem durante a
comunicagéo.

O tamanho da letra, o negrito e o baldo-glacial, no ultimo quadrinho, nos
possibilitam observar, também, aspectos especificos do proprio quadrinho. A expressdo
NAO!! EU AMO ELE!! aparece em negrito e em tamanho maior de letra, 0 que sugere
um tom de voz mais alto e uma fala mais emocional da personagem. O uso do bal&o-
glacial pelo quadrinista reforca o choro, a tristeza, o descontentamento e o desespero da
personagem mais alta em realizar a venda de seu caro. A expressao facial triste e
desesperada da personagem também nos possibilita afirmar que ele ndo queria vender o

carro.
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Além disso, podemos perceber que o 3° quadrinho aparece sem a linha de
contorno. Segundo Ramos (2009), isso ndo dificulta a leitura do quadrinho, pois o
leitor infere a presenca do contorno facilmente. Esse € um recurso que possibilita ao
leitor ir além dos limites do quadrinho, fazendo com que parte da acdo da narrativa
ocorra fora dele (KRESS E VAN LEEUWEN,1996). Ndo podemos negar que €
importante reconhecer a tira como uma “fonte riquissima de recursos”, um texto
multimodal, j& que o conteldo expresso nos balGes e nos quadrinhos possibilita aos
professores trabalharem as caracteristicas de cada personagem, o vocabulario, as girias,
os niveis da fala (formal e informal), as expressdes faciais etc.

Esta tira seria, entdo, uma Otima opg¢éo para o trabalho com os recursos de
expressao visual com os alunos, uma vez que, ao longo da tira, as expressdes faciais da
personagem mais alta se modificam.

No ultimo quadrinho, a personagem aparece debrucada sobre o carro.
Poderiamos perguntar: o que isso significa? Como a personagem poderia demonstrar
outros sentimentos como: medo, inseguranca, frustracdo, alegria, por exemplo? Por que
ele tinha um “amor” tdo grande por um carro velho? Por que a personagem se arrepende
de vender o carro? Sera que ele é uma pessoa materialista? Todas essas questfes podem
ser trabalhadas com os alunos na sala de aula, para que eles percebam como 0s
elementos ndo verbais também contribuem para a compreensao do contexto e do sentido

do texto.
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Tira 03

MANO ARRUELA

Al QUANDO MEU FILHO | g rAf.e LE QUIS col-ocarR OUTRD
Bl POS UM PIERCING ... E MAIS OUTRO, E OUTRO.-

PAcHE! ToPoS Y o

{Pais& Teens, fev./mar./abr. 1998.)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.107)

Cereja e Magalhaes (2003) utilizam a tira 03 para explicarem o conceito de
textualidade, ou seja, para mostrarem as relagdes existentes entre palavras, frases e
ideias, pois € isso, segundo esses autores, que faz um texto apresentar textualidade, ou
seja, ser um todo significativo e ndo um aglomerado de palavras e frases desconexas.

No inicio da explicacdo, os autores dizem que esta tira é formada por uma
sequéncia de seis quadrinhos que devem ser lidos da esquerda para a direita e de cima
para baixo. Se o leitor ndo obedecer a essa sequéncia, certamente, o sentido global e o
humor da tira ficardo comprometidos. Diante disso, Cereja e Magalhdes (2003)
explicam que um texto (unidade de sentido) ndo é apenas o resultado da soma de suas
partes, e sim, uma organizacao interna especifica dotada de sentido.

Durante a explicacdo, os autores chamam a atencdo dos alunos para o 2°
baldo da tira, quando a mée do garoto diz: Ai, ele quis colocar outro e mais outro, e
outro... Cereja e Magalhaes (2003) utilizam este enunciado para explicar que a palavra
Ai faz referéncia ao texto do 1° baldo (Quando meu filho pbs o primeiro piercing... Dei
a maior forgal!) dando uma ideia de sequéncia temporal, que poderia ser substituida por:

posteriormente, algum tempo depois. Mostram, também, que o pronome ele, presente
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no 2° quadrinho, refere-se ao filho, mencionado no 1° baldo, e o pronome outro, citado
trés vezes, refere-se ao piercing, também mencionado anteriormente no texto.

No 4° quadrinho, a mée do garoto diz: Mas eu alertei... que ele poderia ter
problemas. Segundo os autores do LDLP em questdo, nesta sentenca ha uma relacéo de
oposicao entre as ideias e a que ela vai expressar em seguida, por meio do mas, ou seja,
a mae apoiava a ideia de o filho usar piercings e, em contrapartida, lembrava-o sempre
da possibilidade de ter problemas.

Como podemos perceber, esta tira foi utilizada, somente para explicar o
conceito de textualidade. No entanto, estando esta tira presente na se¢do leitura do
LDLP, pensamos que tanto os elementos verbais quanto os ndo verbais que a
constituem poderiam ter sido explorados, o que néo foi feito.

Ao longo das vinhetas, a méde do garoto transmite, por meio de movimentos
e gestos, o desenvolver da agdo narrativa. Acevedo (1990), Cagnin (1975) e Ramos
(2009) afirmam que é importante fazer a leitura das expressdes faciais e emocionais das
personagens para que haja a compreensdo efetiva dos quadrinhos. Nesta tira, o
quadrinista destaca a acdo da mée do garoto na cozinha, preparando, no decorrer da
narrativa, uma galinha.

Além disso, € importante observar que no 1°, 2°, 4° e 5° quadrinhos, o plano
de visdo que o quadrinista utiliza é o médio ou aproximado, que focaliza a méae do
garoto da cintura para cima, com o intuito de reforcar os movimentos e os tracos do
rosto da personagem ao longo das vinhetas. No entanto, no 3° quadrinho o quadrinista
opta por utilizar o primeiro plano de visdo, por meio do qual a mée do garoto é
focalizada dos ombros para cima, a fim de que as expressdes faciais da mulher ganhem
mais destaque. Nesta tira, ha, também, o predominio da fala da mée do garoto ao longo
das vinhetas, por isso, temos o turno assimétrico (EGUTI; 2001; VERGUEIRO, 2009)

A fala do filho aparece no 5° quadrinho, por meio da expressdo MAE!! A
personagem, no entanto, ndo é apresentada. Para isso, o quadrinista utiliza o Bal&o-
berro (apresenta extremidades para fora, como uma explosao) que sugere o tom de voz
alto do menino ao chamar a mde (RAMOS, 2009). O garoto estava desesperado porque
um de seus piercings tinha se enroscado novamente. A fala do menino, presente na
ultima vinheta, nos leva a entender que essa situacao € corriqueira no seu dia a dia. SO
no ultimo quadrinho o quadrinista revela a imagem do garoto, que aparece cheio de

piercings pelo corpo, tentando desenroscar um deles.
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Tendo em vista que os PCNEM (2000) veem a linguagem como uma
atividade discursiva, 0 género como objeto de ensino e a gramatica como o
conhecimento das regras internalizadas pelo falante, ndo entendemos por que os LDLP
continuam valorizando tanto as regras gramaticais, como acontece nessa tira. E
necessario que os Livros didaticos elaborem atividades que possibilitem ao aluno
refletir a propria lingua, uma vez que, é essa reflexdo lhes permitira maiores
oportunidades de construcdo de novas habilidades linguisticas em diversos contextos.

Diante de um tema tdo polémico (uso de piercings) ao qual a tira faz
referéncia, o professor poderia promover um debate com os alunos na sala de aula,
sobre as diversas opinides existentes sobre 0 uso desse adereco no corpo. Discutir 0s
cuidados que devem ser tomados na colocacdo de um piercing para ndo se adquirir
doencas como AIDS e hepatite; conscientiza-los quanto as consequéncias que este
adereco pode trazer ao corpo. Depois, o professor poderd solicitar aos alunos que
produzam um texto, argumentado se o piercing enfeita ou agride o corpo de quem 0 usa.

Para isso, os professores poderdo utilizar a sequéncia didatica de Dolz e
Schneuwly (2004) para nortear o trabalho, uma vez que esses autores propdem que 0
ensino da lingua seja feito por meio das Sequéncias Didaticas, que devem ser
organizadas e sistematizadas com base em textos e/ou atividades que permitam que 0s
alunos elaborem conceitos a respeito do funcionamento da linguagem, isto €, que
tenham a capacidade de produzir e interpretar diferentes textos, tendo em vista as

particularidades, a progressao tematica e légica dos diferentes géneros discursivos.
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Tira 04

HAGAR DIK BROWNE

NAO DOl QuANDO VOCE
O ABRACAZ

"’T‘lEu HAMLET E
AFIADO COMO UMA
LAMINAL

NAO DIGA!

iR Rng Festures SencacEe. a0 Wand Igms resecved,
]

-

L))
DL

(Folha de S. Paulo, fev. 1994.)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.26).

Cereja e Magalhdes (2003) ndo contextualizam o uso desta tira. Os autores

propdem duas atividades para o trabalho com ela:

1- No 1° baldo, Hagar diz que seu filho € “afiado como uma lamina”.
a) A que se refere Hagar com a palavra afiado?
b) Hagar a empregou no sentido denotativo ou conotativo?
c) Como o amigo de Hagar captou o sentido dessa palavra: denotativa ou
conotativamente?

2- Certos provérbios e expressdes populares fazem uso da conotacdo. Procure captar o
sentido de cada um desses provérbios e reescreva-os em linguagem denotativa.

a) Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura.

b) Nao atire pérolas aos porcos.

¢) Ladrdo que rouba ladréo tem cem anos de perdéo.

d) Mais vale um passaro na mao do que dois voando.
(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.26).

Na alternativa (a) da questdo 01, os autores apenas pedem aos alunos que
expliquem a que se refere o emprego da palavra afiado, utilizada pela personagem
Hagar. Para responder a esta questdo, ndo € necessario que o aluno se esforce muito,
basta que ele consulte um dicionério para que perceba que uma das acepc@es de afiado €
preparado. Dessa forma, podemos dizer que esse exercicio ndo contempla o contexto de

producdo, o perfil psicolégico dos personagens, nem os aspectos multimodais da tira.
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Na tira, Hagar (viking guerreiro) conversa com um amigo e elogia seu filho
Hamlet. Mas, na verdade, Hamlet é um filho que o envergonha muito, pois ele ndo luta,
ndo briga, ndo “xinga” como um viking deveria fazer. Por isso, Hagar ndo o considera
um filho exemplar. Hamlet é intelectual, gosta de ler, filosofar e estudar. Seu objetivo é
ser médico ou advogado e isso vai contra o gosto do pai®,

Dessa forma, 0 modo como foi proposta a alternativa (a) da questdo 01 ndo
possibilita ao aluno entender, de fato, o propdsito da atividade, uma vez que ndo houve
contextualizagdo das personagens na atividade proposta pelo LDLP analisado, para o
entendimento global do texto. Para que o aluno entenda esta tira, ele tera que ter
conhecimento do perfil das personagens para entender por que o pai elogia o filho,
mesmo ndo o considerando exemplar, ou seja, ele é falso quando faz isso. Entdo, a
dimensdo argumentativa do subentendido nesta tira leva o interlocutor a adeséo da idéia
de que nem sempre as pessoas sdo verdadeiras, as vezes elas preferem mentir para
manter o status social de familia exemplar.

A sutileza inferencial, entdo, requer que o leitor perceba as marcas
pontuadas, tanto no que se refere ao aspecto verbal quanto ao aspecto ndo verbal. A
producdo do implicito, no que se refere ao subentendido, ativa a designacdo de
costumes e das referéncias morais, afetivas, comportamentais e intelectuais de uma
pessoa ou da sociedade em geral (DUCROT, 1987). Por isso, o pai prefere elogiar o
filho, o que é tipico de uma familia unida e feliz.

Nas alternativas (b) e (c) da questdo 01, os autores trabalham o sentido
denotativo e conotativo. No entanto, para que o aluno, de fato, consiga fazer a atividade
proposta, ele, primeiramente, terd que perceber a ironia velada na fala de Hagar: Meu
Hamlet é afiado como uma lamina! o que significa que ele finge achar o filho exemplar,
mas, na verdade, néo se conforma com o comportamento do filho.

Para que o leitor compreenda a tira, é preciso que ele faca inferéncias, que
utilize seu conhecimento de mundo para compreender e interpretar o que esta implicito
no texto, ou seja, cabe ao receptor textual ir além da estrutura linguistica e descobrir a(s)
intencé@o(des) do enunciador. Mas, da forma como as questdes, relacionadas a esta tira,
foram elaboradas pelos autores, dificilmente, o aluno a compreenderé por completo.

Na questdo 02, Cereja e Magalhdes (2003) trabalham com a conotacdo em

alguns provérbios e expressdes populares. Pedem aos alunos que procurem captar o

8 O Perfil das personagens foi retirado do site http://pt.wikipedia.org/wiki/Hagar,_o_Horr%C3%ADvel.
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sentido de cada um dos provérbios e reescrevé-los na linguagem denotativa, ou seja, 0
objetivo deste exercicio é fazer com que o aluno compreenda a diferenca da linguagem
conotativa e denotativa, mas esses autores ndo fazem nenhuma referéncia a tira 04, ou
seja, na questdo 02, os autores ndo fazem nenhuma relacdo do exercicio com a tira, uma
vez que a atividade aparece de forma descontextualizada.

Estando essa tira proposta na secéo leitura, seria importante que os autores
considerassem a historia das personagens para que o aluno entendesse o porqué de o pai
dizer que o filho E afiado como uma lamina. Além disso, por meio de inferéncias
podemos perceber que o amigo de Hagar ndo entendeu o sentido da palavra afiado
utilizado por Hagar, uma vez que perguntou ao amigo N&o doi quando vocé o abracga?.

De acordo com os PCNEM (2000), o importante no processo de ensino e
aprendizado é que o aluno se desenvolva tanto linguistica quanto intelectualmente. Para
gue isso ocorra, 0s materiais didaticos devem propor atividades que levem o aluno a
reflexdo sobre a propria lingua, uma vez que essa acdo lhe permitira maiores
oportunidades de construcdo de novas habilidades linguisticas, o que contribuira para o
seu desempenho para falar, escrever, ler e escutar em diversos contextos

Esta tira, portanto, seria uma Otima alternativa para que os professores
trabalhassem a influéncia dos pais na escolha profissional do filho. O professor poderia
sugerir que os alunos ficassem em circulo na sala de aula, e, cada um, relatasse a turma
0 que seus pais dizem a respeito das profissdes, quais delas a sociedade considera mais
importantes, com mais status. Assim, o professor teria a oportunidade de avaliar o
conhecimento linguistico dos alunos, além de lhes possibilitar praticar a linguagem oral.
Ele poderia, ainda, convidar algum palestrante para tratar do tema com os alunos, para

que eles conhecam outros géneros, neste caso, a palestra.
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Tira 05

i

s E' SUPER
PODICRE 3 DIFICIL PARTICIPAR

PODICRE DESSAS
PODICRE il

T3

(Fernando Gonsales)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p.17)

Ndo ha um trabalho efetivo com esta tira no LDLP, uma vez que ela
aparece no material de forma ilustrativa. Cereja e Magalhdes (2003) ndo fazem mencéo
a ela e nem propdem atividade com esta tira. Diante disso, propomos uma leitura.

O cenério onde se desenrola a historia € 0 mesmo em todos os quadrinhos.
No 1° 2° e 3° quadrinhos, as personagens dizem apenas Podicré. Ao longo dos
quadrinhos uma das personagens da tira observa o grupo de amigos que “conversam”.
Ao tentar interagir e participar da “conversa”, ele € ignorado pelo grupo de amigos, que
sequer corresponde a tentativa de comunicacdo e o deixa falando sozinho. Assim, no
altimo quadrinho a personagem indignada diz: E super dificil participar dessas
conversas! Ha4, entdo, uma diversidade multimodal, que tem implicacdo direta na tira,
ja que ela utiliza-se de mdltiplas linguagens, no caso, a verbal e a ndo verbal, para se
constituir (MENDONCGCA, 2005).

Esta tira demonstra que a linguagem que utilizamos nao diz respeito apenas
as ideias do interlocutor, pois ela transmite, também, diversas informacGes sobre ele,
uma vez gue certas palavras ou expressdes que utilizamos no dia a dia denunciam quem
somos socialmente: nivel social, valores, regido em que nascemos etc. Dessa forma, a
lingua que utilizamos para nossa interacdo € um instrumento poderoso de acdo social,

que pode facilitar ou dificultar o nosso relacionamento com as pessoas. Assim, esta tira
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satiriza a dificuldade que alguns jovens de hoje tém para elaborar enunciados mais
complexos, ou seja, demonstra a dificuldade que eles tém de se adequarem a
determinadas situacdes comunicativas. Logo, € fundamental que o aluno perceba que
ambas as modalidades de lingua, oral e escrita, possuem normas, que ambas Sdo0
importantes, cada qual com a sua fungéo e o seu momento adequado de uso, ndo que,
necessariamente, para ser um bom falante, a fala deva se aproximar ao maximo da
lingua escrita.

Os PCNEM de Lingua Portuguesa (2000) apontam para a necessidade de o
ensino de Lingua Portuguesa ser pautado no conhecimento das singularidades e
necessidades dos alunos, de maior familiaridade, por parte principalmente do professor,
com o ambiente escolar, bem como das particularidades da linguagem inerentes em
cada aluno. O Ensino Médio ¢ um periodo de profundas transformacfes na vida do
adolescente, que se refletem nos campos social, emocional, corporal, psicoldgico e
linguistico desse sujeito.

Tendo em vista que a tira coloca em discussdo a questdo da linguagem
utilizada por alguns grupos sociais, ela poderia ser utilizada para trabalhar a linguagem
que os alunos utilizam dentro e fora da sala de aula, por exemplo. O professor pediria
aos alunos que listassem as girias e expressdes mais utilizadas por eles para que, em um
segundo momento, possa discutir com eles as variedades linguisticas, pois ensinar a
Lingua Portuguesa é intervir diretamente na formacdo do individuo. E dentro dessa
perspectiva que o ensino dos géneros nas aulas de Lingua Portuguesa apresenta seus
beneficios, uma vez que permite ao aluno adequar-se as mais diversas situagdes de
comunicacdo, sem deixar de lado as praticas linguisticas que utiliza fora do ambiente
escolar (TRAVAGLIA, 2003; POSSENTI, 1999).
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Tira 06

i S
PesauisA! pevoLver FLES TEVOL/EM
it 65 ESPELHINHOS?

Bg

.

™

g

(O Estado de §. Paulo, 22/8/1993.
(CEREJA: MAGALHAES, 2003, p.77)

Como acontece na tira 05, novamente Cereja e Magalhdes (2003) nao
contextualizam esta tira no LDLP, por isso, ndo ha um trabalho efetivo de leitura com
ela.

Os autores do LDLP poderiam ter explorado a riqueza de detalhes que esta
tira apresenta. No 1° quadrinho uma das personagens pergunta: Devolver o Brasil aos
indios, sim ou ndo? No 2° quadrinho, o quadrinista utiliza a sequéncia temporal de um
antes e um depois, por meio da elipse, uma vez que omite elementos de uma sequéncia,
ou seja, nesse quadrinho o quadrinista apenas mostra as personagens, ndo ha dialogo
entre elas e o leitor terd que ler todos os quadrinhos, inclusive esse que aparece como
elipse, para compreender a tira. Por meio da comparacgéo entre os dois momentos (1° e
3° quadrinhos), o leitor consegue perceber a sucessdo temporal dos acontecimentos da
tira, ou seja, no 2° quadrinho as personagens fixaram o olhar uma na outra e pensaram
em uma resposta plausivel para a pergunta feita no 1° quadrinho (RAMOS, 2009;
CAGNIN, 1975; KRESS E VAN LEEUWEN,1996).

No altimo quadrinho, quando as personagens questionam: Eles devolvem os
espelhinhos? O contexto da frase, o conhecimento de mundo e enciclopédico do leitor
levam-no a ativacdo de pistas que permitem entender que as personagens ndo sao de
nacionalidade brasileira, uma vez que, certamente, um brasileiro ndo perguntaria isso a
outro brasileiro.

Logo, para que o aluno compreenda esta tira, ele terd que acionar seu
conhecimento de mundo e enciclopédico acerca do processo de povoamento, exploragao

123




e dominacdo realizados pelos portugueses no Brasil (colonizacdo brasileira), no século
XVI. Neste periodo, os indios ajudavam os brancos a localizar e derrubar arvores (Pau-
Brasil) em troca de colares de contas, espelhinhos, facGes, machados etc, por isso a
brincadeira do quadrinista.

Esta tira pode ser um material rico para o estudo da nossa historia de pais
colonizado. Além disso, o professor poderia pedir aos alunos que realizassem uma
pesquisa acerca do tema e das fases da literatura, principalmente do Quinhentismo, pois
esse € um periodo da literatura que estd intimamente relacionado & colonizacéo
brasileira. Em seguida, o professor poderia propor um seminario aos alunos, para que
apresentassem aos colegas as informacgdes obtidas por meio da pesquisa. Assim, 0
professor estaria proporcionando aos alunos o desenvolvimento da linguagem oral, uma
vez que o trabalho com géneros é uma forma de dar conta do ensino tanto da oralidade

guanto da escrita em seus diversos usos.

Tira 07

AH.E? POIS, PARA SUA
INFORMACAQ, NOS DA
CIDADE TAMBEM TEMOS
FESTA JUNINA,SABIA?

SOUZA, Mauricio e, Chico Bento.n. 401, junho 2002, p.4.

A tira 07 é utilizada por Maia (2005) no LDLP analisado para trabalhar a
variedade linguistica. Para isso, o autor explica que a variedade linguistica usada pela
personagem Chico Bento é o “falar caipira”. Em seguida, propde algumas questdes

sobre a tira:
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01: Em relacdo a fala de Chico Bento, seria incorreto afirmar que:
a) Nao é objeto de preconceito linguistico de falantes urbanos;
b) Reproduz situacdo de didlogo informal;
¢) N&o cumpre a sua funcdo comunicativa;
d) Nao € empregada na redacao de leis e decretos.
02: Indique no seu caderno quais das caracteristicas seguintes pertencem a linguagem
falada informal.
a) E espontanea.
b) Evita a improvisagéo.
¢) E mais precisa e elaborada.
d) Requer a presenca dos interlocutores.
e) E repetitiva.
f) E planejada.
g) Utiliza recursos extralinguisticos.
(MAIA, 2005, p. 16)

Diante das questdes propostas pelo autor, podemos afirmar que, mais uma
vez, 0 LDLP né&o realiza um trabalho com os aspectos multimodais do género tira, que
poderia ter sido utilizada, por exemplo, para trabalhar com os alunos a questdo da
adequacdo e da inadequacéo da linguagem utilizada em determinadas situacfes sociais.
Travaglia (2003) e Neves (2004) acreditam que é muito importante no processo de
ensino e aprendizagem da lingua, que os professores de Lingua Portuguesa passem a
contemplar em suas aulas os fendbmenos de variagdo e mudanca linguistica de modo
mais consistente e embasado, para que o aluno se sinta motivado a apreender quaisquer
conteddos e a se expressar em quaisquer modalidades linguisticas tanto dentro quanto
fora da sala de aula.

Na tira 07, ha dois personagens: Chico Bento, personagem tipica da zona
rural, e seu primo, personagem tipica da zona urbana. 1sso pode ser percebido pelas
diferengas visuais das personagens. Chico Bento, além de utilizar uma linguagem mais
“caipira”, SO pruque océ é da cidade, acha qui pode mangd da minha cara, é?(O
quadrinista caracterizou Chico Bento pelo modo de falar peculiar da “roca”, o que pode
ser percebido pela exclusdo dos primeiros sons de océ, pruque e pela giria manga da
minha cara), usa chapéu e botinas: acessorios caracteristicos de quem reside no campo.
Por outro lado, seu primo apresenta-se “arrumadinho” e utiliza uma linguagem mais
préxima a norma culta.

No ensino de Lingua Portuguesa, o professor deve destacar que as
diferencas de falares sdo, antes de tudo, um instrumento de identidade de um falante ou

grupo social. Portanto, o respeito para com essas variedades linguisticas € a atitude
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desejada por parte de todos os falantes, mesmo porque, o0 prestigio que muitas
variedades ganham, em detrimento de outras, € resultado de fatores de ordem politica,
econémica e social, como lembra Camacho (2001). O combate a esse preconceito,
muito mais social do que linguistico, deve comecar na escola, pelo conhecimento
profundo e pela mudanca de atitude de muitos professores acerca da inegavel variacao
linguistica existente em todo o territério nacional.

Dessa forma, esta tira seria uma boa opcdo para trabalhar com os alunos a
questdo da variacdo linguistica. Primeiramente, o professor trabalharia os aspectos
verbais do texto e, depois, analisaria 0s aspectos ndo verbais da tira.

Além disso, poderia ser trabalhada a questdo do adequado/inadequado
linguisticamente. Segundo Travaglia (2003) e Possenti (1999), o trabalho com a norma
padrdo deve ser feito de forma a fazer com que o aluno a encare como uma variedade a
mais a ser aprendida, para ser usada em situacdes especificas de comunicacdo. Mas, 0
aluno ndo deve desprezar o seu dialeto do dia a dia, mesmo porque o objetivo de ensino
de Lingua Portuguesa, ao propor o estudo da norma padréo, ndo € que o aluno substitua
a variedade que ja possui, mas gque tenha um leque de possibilidades comunicativas a
seu dispor, que possam ser utilizadas em situac@es reais de uso da lingua.

Tendo em vista que nesta tira ha expressdes tanto da linguagem oral quanto
da escrita, uma proposta de trabalho poderia ser mostrar ao aluno que a fala e a escrita
sdo modalidades linguisticas complementares (VERGUEIRO, 2009). O professor pode
propor aos alunos que facam um levantamento das marcas de oralidade presentes na
tira. E, em seguida, que facam uma exposicdo na sala de aula dessas marcas,
explicando-as aos colegas. Os alunos perceberdo que, na escrita, também, ha presenca
da fala e vice-versa e compreenderdo, assim, que a fala e a escrita sdo complementares e
ndo opostas.

Dessa forma, deve ser muito claro, no processo de ensino e aprendizagem
de Lingua Portuguesa, que a passagem do dominio do lar para o da escola é a transicdo
da cultura oral para a cultura predominantemente escrita. Cabe, entdo, ao professor
saber lidar com essa realidade, pois a formalidade de muitos professores, associada ao
rigor no momento das avaliagdes, por exemplo, contribui para o sentimento de medo e
inseguranca linguistica dos alunos, o que pode impedi-los de se expressarem, e, isso, em
um contexto que prioriza a expressdo, a comunicacdo e a producdo oral e escrita, é

inadmissivel.
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Tira 08
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(MAIA, 2005, p. 108)

Maia (2005) utiliza esta tira para trabalhar elementos da narrativa, como:

situacdo inicial, acdo perturbadora, acdo modificadora, desenlace, situacdo final, ponto

de vista da narrativa, protagonista e personagem plana ou estacionéaria (aquela que ndo

muda no decorrer da narrativa). Para isso, 0 autor prop0e as seguintes questoes:

-
1

A tirinha comica de Wiley, que ironiza o exercicio da profissdo por alguns

advogados, nos permite observar alguns elementos da narrativa. lIdentifique-os.

Wiley, Mon Sequitur. O Globo, 24/5/1999.

a) Situacdo inicial

b) Acdo perturbadora
c) Acédo modificadora
d) Desenlace

e) Situacéo final

2- Responda:
a) Qual o ponto de vista da narrativa?

b) Quem € o protagonista?
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c) Considerar Eddie uma personagem tipica seria ofender advogados honestos.
Portanto, vocé o classificaria, quanto a caracterizacdo, em individuo ou
caricatura?

d) O método de apresentacdo da personagem € implicito ou explicito?

e) O ponto de vista da narrativa é interno, externo ou onisciente?

f) Por que se pode dizer que a personagem Eddie é plana ( ou estacionaria) do
ponto de vista psicolégico?

(MAIA, 2005, p. 108)

Nesta tira, o narrador relata que havia no bairro um homem, chamado
Eddie, que cometia crimes de extorsdo e demonstrava excessivo desprezo pelas
obrigacdes sociais e falta de consideracdo com os sentimentos dos outros. Tendo em
vista que € o narrador quem relata a maior parte da trama, ha o predominio do turno
assimétrico na tira, ou seja, ha pouca fala de Eddie no desenrolar da histdria. Ha, ainda,
um envolvimento do narrador com o contexto da sua producéo, porque ele atua sobre
categorias opinativas e reflexivas, cujo espaco de constituicdo reside na persuasao e no
convencimento, por meio da selecdo, organizacdo e mobilizacdo de estratégias que
levam o leitor a crer que Eddie continuaria adepto ao crime, mesmo depois de ter se
formado para advogado.

No inicio da narrativa, a personagem Eddie tenta coagir o dono de uma loja
dizendo: Me da R$10 e eu ndo quebro a sua janela! No entanto, o dono da loja ndo dé o
dinheiro a ele, que acaba preso por ser denunciado. Na cadeia, Eddie se dedicou aos
estudos e se formou advogado. Ao sair da prisdo, ingressou na ordem dos advogados e
tornou-se dono de seu proprio escritério e novo membro contribuinte da sociedade. O
contexto do enunciado Me da R$ 1 milh&o e eu desisto da agdo, no ultimo quadrinho,
nos leva a ativacdo de pistas que nos permitem entender que, mesmo depois de Eddie
receber o titulo de advogado, continuou corrupto, s6 que agora um criminoso legal.
Parte da construcao do entendimento da tira é feita gracas ao texto, de forma explicita e
gracas as imagens e as falas. Entretanto, hd uma parte que esta implicita (o dono da loja
ndo cedeu a chantagem e, entdo, Eddie acabou preso pelo crime; Eddie, mesmo depois
de se tornar advogado, continuou extorquindo).

Somente ao fazer uso de conhecimentos previamente estabelecidos sobre o
contexto em que estdo inseridas as personagens é que se torna possivel o entendimento
do humor da tira, pois € o implicito que vai levar o leitor a refletir sobre essa situacéo

de humor que a tira cria.
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Esta tira é rica em detalhes que podem ser explorados tanto pelo LDLP
quanto pelo professor na sala de aula. As formas de apresentacéo do quadrinho nesta
tira merecem ser observadas, uma vez que o quadrinista optou por utilizar uma série de
pequenos quadrinhos para sugerir ao leitor o desenrolar da narrativa. Segundo Ramos
(2009), geralmente o quadrinista utiliza essa estratégia para demonstrar que a
personagem esta sendo monitorada por diversas cameras presentes na cena.

A legenda em todos os quadrinhos (RAMOS, 2009; VERGUEIRO, 2009;
EGUTI, 2001; CAGNIN, 1975) é, também, um recurso presente na linguagem desta
tira, pois ela representa a voz do narrador onisciente antes mesmo da fala da
personagem da trama. Dessa forma, na tira 08, as legendas sdo utilizadas para direcionar
o leitor para os fatos que estdo ocorrendo com a personagem Eddie.

Além disso, é importante observar, também, o ponto a partir do qual a agdo
¢ observada, ou seja, os diferentes angulos de visdo dos quadrinhos. Em todos os
quadrinhos, o angulo utilizado pelo quadrinista € o médio, a partir do qual a cena é
observada a altura dos olhos do leitor, exceto no quadrinho que se sobrepde ao
quadrinho 03, onde o angulo de visdo utilizado é o inferior, uma vez que vemos a
personagem de baixo para cima (RAMOS (2009), VERGUEIRO (2009)).

Ao longo dos quadrinhos, o cenério se modifica, mostrando a mudanga
historica que ocorre na narrativa (CAGNIN, 1975). A ideia de movimento da
personagem esta intimamente relacionada ao tempo, por pequena que seja a duracdo, e
ao espacgo em que se desenvolve a narracdo da histéria. Segundo Ramos (2009, p. 129),
0 tempo € percebido na linguagem das HQs por meio da disposicdo dos balbes, dos
quadrinhos, da imagem da personagem (vinhetas indicando o envelhecimento de uma
personagem). “Quanto maior o nimero de vinhetas para descrever uma mesma acao,
maior a sensacdo e o prolongamento do tempo”. Nesse sentido, a tira 08 tende a
apresentar um prolongamento temporal, tornando-se altamente descritiva.

Esta tira faz uma critica “velada” aos advogados corruptos, uma vez que
muitos argumentos e atitudes apresentados pelo narrador direcionam o leitor a fazer essa
leitura. Nesse sentido, a leitura dos aspectos multimodais nesta tira se torna
fundamental, tendo em vista a implicacdo discursiva que o elemento multimodal
possibilita ao texto verbal (FERREIRA; BORTOLUZZI, 2006, p. 15).

Segundo Dionisio (2008), o formato e a disposicdo grafica dos textos
também sdo aspectos multimodais. Desse modo, ndo devemos pensar a

multimodalidade somente como aspectos visuais como o0s desenhos, fotografias e
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caricaturas, por exemplo. A tira 08, entdo, é um exemplo disso, j& que sua estrutura e a
forma do conteGdo do texto diferem da maioria das tiras. Entdo, esta tira seria uma
Otima alternativa para se trabalhar a questdo da legenda, da narrativa, do jargdo dos

advogados, os verbos, 0s elementos de coesao, aspectos gramaticais.

Tira 09

riio (Ganieo, ML TRBUO |/ |520 ENDOERDO
FE BpEA WO BINOHIO 7 UrBZALIGMO g QUESTDES
flnien, Forgh £ PRARUNA ||| TRINOMIO

(Luis Fernando Verissimo. As cobras. Porto Alegre: L&PM, 1997. p. 102,)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p. 200)

Cereja e Magalhdes (2003) nao contextualizam o uso da tira 09. N&o ha um
trabalho efetivo de leitura com esta tira, uma vez que ela aparece, no LDLP analisado,
de forma ilustrativa.

A tira é composta por trés quadrinhos. No 1° uma das personagens diz:
Como técnico, meu trabalho se baseia no bindmio técnica, forca e disciplina. Por meio
dessa expressdo podemos perceber a seriedade e 0 compromisso que o técnico tem com
seu trabalho. No entanto, no 2° quadrinho uma das personagens observa: isso da
trinbmio. O quadrinista sublinha parte da palavra trindbmio com o intuito de enfatiza-la,
destaca-la das demais. O baldo de fala no segundo quadrinho aparece aberto
possibilitando ao leitor fazer outras leituras que vdo além do texto da tira (RAMOS,
2009).
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No 3° quadrinho, o técnico responde com ironia & personagem do 2°
quadrinho: E ndo tolero o literalismo em questfes semanticas, explorando o conceito do
termo semantico para criar o humor da tira. Assim, quando o técnico diz que ndo tolera
o literalismo semantico, cabe ao leitor compreender que ele ndo esta preocupado com a
exatiddo das palavras e significados (binbmio ou trinbmio) e, sim, com os resultados
que a equipe dara se seguir, com seriedade, os critérios colocados pelo técnico (técnica,
forca e disciplina).

O trabalho com as tiras faz com que, a compreensao e o real aprendizado da
Lingua Portuguesa se tornem mais eficientes e produtivos quando o aluno tem acesso as
diversas situacdes de comunicagdo. Assim, com a introducao do género tira nas préaticas
pedagdgicas, a lingua pode ser estudada, ensinada e aprendida em pleno funcionamento,
e 0 aluno torna-se um conhecedor das possibilidades de adequacdo da linguagem, bem
como dos objetivos especificos da sua aprendizagem (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004).

Tira 10

COMQ FOI HOJE, PARKINHOZ.
SE PIVERTIU MUITO COM
SEUS AMIGOS DARKE™

HOJE FOI GENIAL)
TIO PRESI! A
GENTE SE ENTE-
PIOU ATE ES-
TOURAR !

e o .
PRIMEIRO A GENTE Al A CARMINHA NEGATWVO,0 TEDIO
SENTOU NA 5ALAE NAQ AGUENTOU CONTINUOU
FICAMOS DUAS HO- E LIGOU A TV.. IGUAL,MAS
RAS SEM TER AB- NUM NIVEL
SOLUTAMENTE BALXGSIMO
NADA PARA DI-

ZER UNS ADS
OUTROS.

(Alvares de Azevedo & Gé.
Mal dos séculos. Sio Paulo:
Melhoramentos. p. 20.)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p. 226)
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Nesta tira, ndo ha fala de personagens no 1° quadrinho. No 2° quadrinho, o
tio (Presi) pergunta para Darkinho se ele tinha se divertido muito naquele dia com seus
amigos darks. E ele prontamente Ihe responde que o dia tinha sido genial, que ele
tinham se entediado até estourar. Com 0 uso da expressdo até estourar, Darkinho quer
demonstrar que ele e os amigos se entediaram muito. O fato de Darkinho dizer ao tio
que o dia tinha sido genial, uma vez que ele e os amigos haviam se entediado até
estourar, ndo condiz com nossa cultura, uma vez que o tédio representa falta de animo,
falta de energia, 0 oposto, portanto de diversao e entretenimento.

No 3° quadrinho, o sobrinho relata ao tio o que havia feito: Primeiro a gente
sentou na sala e ficamos duas horas sem ter absolutamente nada para dizer uns aos
outros. Neste quadrinho é focalizado apenas o sobrinho, o tio ndo € retratado pelo
quadrinista, ou seja, o foco do quadrinista esta em Darkinho.

No 4° quadrinho, o tio também ndo aparece, mas a sua fala € representada
por um baldo de apéndice cortado, que “indica a voz de um emissor que ndo aparece
no quadrinho” (RAMOS, 2009, p.41). Neste quadrinho, Darkinho diz ao tio: Ai a
Carminha ndo aguentou e ligou a TV... E Presi entdo pergunta: Ai acabou o tédio? E
Darkinho responde: Negativo. O tédio continuou igual, mas num nivel baixissimo. Além
disso, no texto da tira ha o turno assimétrico de fala, uma vez que predomina a fala de
Darkinho.

Por meio da tira, subentende-se que Darkinho considera a TV entediante e
de baixo nivel, uma vez que nenhum programa conseguiu animéa-lo, mesmo com ela, o
tédio continuava. A dimensdo argumentativa do implicito na tira, entdo, objetiva fazer
com que o interlocutor reflita sobre a importancia da televisdo na sociedade.

E possivel perceber, ainda, por meio de roupas antigas, o suspensorio do tio,
os sapatos de Darkinho, a época histdrica vivida pelas personagens da tira, ou seja, séo
personagens gue viveram num momento historico bem anterior ao atual.

Para que o aluno compreenda esta tira, € necessario que a ele seja
apresentado um contexto histérico das personagens, pois como a tira foi exposta no
LDLP, fica dificil para o aluno compreendé-la. Ndo houve um trabalho com os aspectos
verbais e ndo verbais da tira, ndo havendo, portanto, um trabalho efetivo de leitura com
ela. Os autores ndo fazem mencdo a tira em momento algum da unidade em que

aparece. Logo, a exploracdo dos aspectos multimodais nesta tira € fundamental, tendo
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em vista a implicagdo discursiva que os elementos multimodais possibilitam ao texto
verbal (FERREIRA; BORTOLUZZI, 2006, p. 15).

Tira 11

(Angeli, Chiclete. Sdo Paulo: Circo, 1991. v.4, p.23)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p. 264)

Esta tira é utilizada por Cereja e Magalhdes (2003) para ilustrar o conceito
de pontuacdo. Diante disso, podemos afirmar que o que é priorizado nesta tira é o
aprendizado de regras cristalizadas pela graméatica normativa no que diz respeito a
pontuacdo. Sabemos que a pontuacdo € uma das caracteristicas da linguagem dos
quadrinhos, porém, uma tira que é veiculada na se¢éo leitura ndo pode deixar de tratar
outros aspectos mais relevantes para sua compreensao.

De acordo com Travaglia (2003), é importante que o ensino de gramatica
esteja voltado, preferencialmente, para uma gramatica de uso e para uma gramatica
reflexiva, a partir das quais seja privilegiada a internalizacdo de regras e principios de
uso da lingua para que essas estejam a disposi¢do do usuario quando ele necessitar, ou
seja, nos diversos eventos de comunicacgdo a que esteja exposto. Essa internalizagdo de
regras, segundo o autor, é possivel a partir do trabalho com os géneros orais e escritos,
bem como por meio da reflexdo sobre os diversos recursos linguisticos possiveis para o

efetivo dominio da lingua.
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Esta tira é composta por trés quadrinhos. A cena se passa em um bar e trés
personagens participam dela. No 1° quadrinho, duas personagens dizem: CERVEJA! E
a outra logo diz: S6 tem chopp! Diante dessa expressdo, podemos observar que a
palavra cerveja é apresentada ao leitor com letras maiores e em negrito, revelando que
as personagens estavam falando em tom de voz alto. O baldo (Baldo-unissono) retine a
fala das duas personagens que estdo atras do balcdo (RAMOS, 2009).

No 2° quadrinho, as personagens, que estdo & frente do balcdo, exclamam:
CHOPP!! E, o homem que esta dentro do balcdo diz: Ta quente! Neste quadrinho a
palavra Chopp também esta em negrito e em letra maitscula, denotando énfase e tom de
voz alto das personagens.

No ultimo quadrinho, as personagens exclamam novamente: CHOPP
QUENTE!! E a personagem, que esta dentro do balcdo do bar, nem responde com
tamanha indignac&o e descontentamento, isso é retratado pela presenca do Baldo-mudo,
que, geralmente, ndo contém fala e aparece com um sinal grafico (RAMOS, 2009).

As personagens dos quadrinhos transmitem, ainda, por meio das expressoes
faciais e pelos movimentos, o desenvolver da acdo da narrativa. Acevedo (1990),
Cagnin (1975) e Ramos (2009) afirmam que é preciso fazer a leitura das expressdes
faciais e emocionais das personagens para que haja a compreensdo efetiva dos
quadrinhos. Nesta tira, o quadrinista destaca as expressdes faciais da personagem que
estd dentro do balcdo, transmitindo o desespero, o descontentamento e a tristeza da
personagem. Segundo Dionisio (2005), a maneira como as personagens se comportam
nos textos orais (expressdes faciais, gestos, entonacdo de voz etc.) também deve ser
considerada durante a leitura de um texto, uma vez que isso contribui,
significativamente, para a compreensao textual.

Além da leitura das expressdes faciais das personagens, podemos observar,
também, os movimentos que as personagens que estdo a frente do balcdo fazem com as
maos no decorrer das vinhetas. Elas batem as maos no balcdo, demonstrando indignacao
e descontentamento pela cerveja e o chopp estarem quentes, pois 0 que se espera de um
bar é que as bebidas estejam geladas.

Dessa forma, podemos dizer que a forma como esta tira foi exposta no
LDLP analisado dificulta a compreensao global do texto, uma vez que o contexto de
producdo da tira e o perfil das personagens ndo sdo apresentados ao leitor. Logo,

podemos afirmar que ndo ha um trabalho efetivo de leitura com esta tira, ou seja,
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novamente como em outras tiras analisadas, hd um descaso pela leitura da linguagem
verbal e ndo verbal do género.

Tira 12

R

TOPOS QS MIAS AMES -
MA. COMIPA CHATA/AS

MESMAS PESS0AS CHATAS,
A MESMA ROTINA CHATA ...

...AS MESMAS BRIGAS cHA-

C) 1880 Unliod Featura Syndicate, Inc.

(Garfield leva o bolo. Sao Paulo: Cedibra.)

(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p. 271)

Nesta tira, o cenario e o plano de visdo sd8o 0s mesmos em todos 0s
quadrinhos. O Baldo-pensamento, utilizado para representar o pensamento das
personagens, tem o contorno ondulado, o apéndice é formado por bolhas e possui o
formato de uma nuvem.

No primeiro quadrinho, Garfield, um gato preguicoso, guloso, sarcastico,
estd chateado com a rotina do dia a dia e pensa: Todos os dias a mesma comida chata,
as mesmas pessoas chatas, a mesma rotina chata... Esse enunciado demonstra o
descontentamento do gato, o seu desanimo quanto ao dia a dia sempre sem surpresas.
As virgulas e as reticéncias também reforcam essa ideia de que tudo se repete dia ap6s
dia, sem nenhuma novidade. Uma outra personagem ainda aparece neste quadrinho,
Odie, um cdo idiota que est4 sempre babando®.

% O Perfil das personagens foi retirado do site: http://pt.wikipedia.org/wiki/Garfield
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No 2° quadrinho, o tempo aparece com a sequéncia de um antes e um
depois, ou seja, omitem-se elementos de uma sequéncia por meio da elipse. A
comparagdo entre os dois momentos (1° e 3° quadrinhos) possibilita a percep¢do de
sucessdo temporal e isso acontece entre o primeiro e ultimo quadrinho. Assim, é
possivel inferir, por meio do pensamento de Garfield no Gltimo quadrinho: ... as mesmas
brigas chatas... e as reclamac@es do 1° quadrinho, que as brigas entre ele e o cachorro
sdo rotineiras.

Nesta tira, por meio das atividades propostas por Cereja e Magalhées
(2003) no LDLP analisado, podemos perceber que os autores encontraram um pretexto
para 0 ensino de pontuacdo, pois, mais uma vez, ignoram 0S outros aspectos

multimodais que aparecem na tira.

Leia esta tira de Jim Davis:

a) Natira, Garfield reclama de vérias coisas. O que, na verdade, o incomoda?
b) Observe o emprego das virgulas e das reticéncias nas falas do gato. De que
modo esses sinais de pontuacdo confirmam e reiteram aquilo de que reclama

Garfield?
(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p. 271)

Tendo em vista que a tira evidencia a questdo de um gato enfrentar
problemas tipicos da raca humana, como: cansaco, tédio e reclamar o tempo todo da
rotina que o entedia e estressa, esta tira seria uma Otima alternativa para o trabalho com
os alunos. Primeiramente, o professor discutiria 0 tema com os estudantes e, em
seguida, pediria a eles que redigissem um texto de opinido, por exemplo, acerca do
tema: A rotina é algo saudavel ou entediante no nosso dia a dia? Com este tema, 0
professor pode trabalhar, ainda, outros géneros, como: palestra, seminario, dentre
outros.

Para que o professor tenha um direcionamento na escolha do género a ser
trabalhado na sala de aula, ele poderia consultar o agrupamento de géneros de Dolz e
Schneuwly (2004), apresentada e discutida no toépico 1.3.2, uma vez que, 0S
agrupamentos de géneros possibilitam aos professores trabalhar diversos géneros na
sala de aula, tendo em vista os dominios sociais de comunicacdo e as capacidades de
linguagem que os alunos possuem. Isso fard com que o aluno domine cada vez mais as

particularidades de cada género trabalhado no espaco escolar.
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Tira 13
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ANGEL, [uke & Tanto: Sangue de bom, 530 Paulo, DevirJacarandd, 2000.p.17.

(MAIA, 2005, p. 14)

Nesta tira ha trés personagens: Orelha, um garoto despojado, que usa um
vocabulério bastante peculiar; Luke, uma menina inteligente, culta e bastante critica e
Tantra, personagem de baixa estatura, apaixonada por Orelha.™.

No 1° quadrinho, a personagem de menor estatura cumprimenta o Orelha:
Ai, Orelha? E ele apenas responde?: Ai!. No 2° quadrinho, Tantra pergunta a ele se ele
estava beleza e ele responde beleza. Neste quadrinho, o quadrinista utiliza, também, o
Baldo-composto, que indica outros momentos de fala da personagem. Esta tira
evidencia, portanto, a importancia dos conhecimentos prévios do leitor e sua capacidade
de perceber o subentendido de que, muitas vezes, uma conversa ndo prossegue pelo fato
de n&o haver interesse por parte de uma das pessoas. Assim, a dimensdo argumentativa
do subentendido utilizado na construcdo da tira, objetiva levar o interlocutor a perceber
que Orelha ndo da importancia ao sentimento de Tantra, uma vez que ele a ignora e ndo
interage com ela durante a tentativa de comunicagao da personagem.

No 3° quadrinho, Luke e Tantra comegam a caminhar e Tantra, ent&o,
pergunta a amiga o que achou do Orelha e ela responde cabeca! Esta expressdao nos

possibilita perceber a ironia da personagem Luke quando responde a amiga, tendo em

190 perfil das personagens foi retirado do site: http:/pt.wikipedia.org/wiki/Luke e Tantra .
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vista que ela, sendo inteligente, culta e bastante critica, percebe o descaso de Orelha em
relacdo ao sentimento da amiga.

Os planos de viséo, também colaboram para a leitura dos quadrinhos. Nesta
tira, o quadrinista usa, no 1° quadrinho, o Plano americano, uma vez que mostra as
personagens do joelho para cima. JA no 2° e 3° quadrinhos, o quadrinista utiliza o
Primeiro plano, que retrata as personagens dos ombros para cima. O foco estd nas
expressdes faciais das personagens.

Tendo em vista que nenhum trabalho foi realizado e nada foi dito sobre esta
tira ao longo de toda a unidade em que aparece, podemos afirmar que Maia (2005)
utiliza esta tira de forma meramente ilustrativa no material didatico.

Considerando que o verdadeiro papel da escola é oferecer condi¢bes para
que o aluno aprenda as variedades linguisticas que ainda ndo conhece e ndo ensinar uma
Unica variedade da lingua com o objetivo de preencher o lugar da(s) outra(s), esta tira
seria uma boa oportunidade para trabalhar como os alunos a questdo das girias e dos
jarg0es utilizados pelos jovens e pela sociedade em geral.

Se a escola é um local onde os alunos devem ter acesso a cultura, educacao,
entdo, para que o aluno tenha maior facilidade no aperfeicoamento da gramatica
internalizada, a escola deve expor esse aluno, 0 maior nimero de vezes possivel, as
experiéncias linguisticas mais comuns a todas as variedades linguisticas, dando
prioridade a leitura, a escrita e a linguagem oral. Essas sdo formas eficientes para que o
ele aprenda a lingua e a gramatica de maneira significativa e perceba que o importante é
ndo se pautar no ensino de nomenclaturas e analise sintatica e morfoldgica, que nédo
resultam numa aprendizagem efetiva. Desse modo, o ensino de Lingua Portuguesa ndo
deve ser simplesmente uma transmissdo de contetdos prontos e/ou memorizacdo de
regras gramaticais, € sim um auxilio para que os alunos possam construir e adquirir
conhecimentos (POSSENTI, 1999; TRAVAGLIA, 2003; NEVES, 1990).
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Tira 14

TENTANDO ||| MEU DEUS! PERDT A HORA

ENAQ ASSISTI 0 JOGO! NEM ME DIGAM QUANTO
ESQUECER FOI. NAO QUERO SABER!

A COPA

BRASIL
X
TURQUIA
Miquel Paiva, 0 Giabo, 3/6/2002

(MAIA, 2005, p. 16)

Esta tira ¢é utilizada por Maia (2005) simplesmente com o objetivo de
mostrar que o verbo assistir com o sentido de “presenciar, ver” € transitivo indireto
devendo, entéo, ser seguido pela preposicdo a. Dessa forma, o “certo” seria assistir ao
jogo. Assim, a personagem transgride as normas da gramatica quando diz: Meu Deus!
Perdi a hora e ndo assisti 0 jogo!

Diante dos comentarios feitos pelo autor deste LDLP analisado, percebemos
que ha uma valorizacdo das regras gramaticais pelo autor ao trabalhar com esta tira, pois
ndo houve um trabalho com os aspectos multimodais da tira, o que significa ignorar a
riqueza que a tira apresenta, tendo em vista a multiplicidade de elementos que poderiam
ser explorados pelo professor na sala de aula.

No 1° quadrinho, ndo ha texto ndo verbal, 0 que ndo é muito comum nas
tiras. Neste quadrinho, o quadrinista apenas informa ao leitor o tema da tira: um jogo
de futebol entre Brasil e Turquia.

No 2° quadrinho, o quadrinista utiliza o Plano de visdo total ou de
conjunto (CAGNIN, 1975), o que da énfase as expressdes faciais de tristeza e
desespero da personagem por nado ter assistido ao jogo. Provavelmente, a personagem

estava dormindo (pois, 0 cenario apresentado na tira mostra a personagem na cama). Ele
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acorda assustado, lembrando-se de que havia perdido o jogo em fungéo de ter perdido a
hora.

Quando a personagem diz: Nem me digam quanto foi, ndo quero saber! O
contexto do enunciado nos leva a ativacdo de pistas que nos permitem entender que o
garoto havia ficado t&o triste por ndo ter assistido ao jogo, que nem lhe interessava, mais
saber o placar final. Entdo, a dimensdo argumentativa do subentendido, nesta tira, nos
leva a perceber o quanto um jogo de futebol é importante para o pablico masculino.

O pressuposto na tira é utilizado como um recurso argumentativo, porque
quando o locutor introduz no discurso que ndo assistiu ao jogo, o interlocutor torna-se
cumplice de um ponto de vista, uma vez que 0 pressuposto ndo é posto em discussao,
mas apresentado como uma verdade inquestionavel, ou seja, ele, realmente, tinha
perdido a hora e por isso ndo assistiu ao jogo (DUCROT, 1987). Dessa forma, a
dimensdo argumentativa nesta tira objetiva aprisionar o leitor em uma pressuposicéo
criada pelo produtor da tira, ja que o pressuposto é imposto como verdadeiro e
indiscutivel.

Diante dos diversos recursos da linguagem dos quadrinhos presentes nesta
tira, ndo vemos motivos para que os autores do LDLP analisados explorem somente a
regéncia verbal, como acontece, afinal, isso € muito pouco diante de uma tira tdo rica
semantica e argumentativamente.

A analise desta tira faz com que concordemos com Possenti (1999, p.29)
quando ele diz “o preconceito é mais grave e profundo no que se refere a variedades de
uma mesma lingua do que na comparacao de uma lingua com outras”. Permitimos que
pessoas de outros dialetos falem diferente, porém nédo permitimos que as pessoas falem
nossa lingua diferentemente da forma estabelecida pelo padrdo normativo. Dessa forma,
0S erros que nao aceitamos s6 sdo considerados realmente erros, quando sdo analisados
pelas regras sociais, caso contrario sdo variagdes ou modificagcdes da lingua.

Dessa forma, para que possamos dominar uma lingua, € importante que
tenhamos o habito de praticar atividades significativas, contextualizadoras, efetivas, ndo
meramente resolver exercicios com o0s alunos. A escola, bem como o professor, deve
priorizar a leitura e a escrita, pois essas atividades sdo de suma importancia para o
desenvolvimento de habilidades linguisticas do aluno, e ndo pensar somente em listas de

exercicios e em avaliacdo, como acontece em muitas instituicdes escolares brasileiras.
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Tira 15

OBRIGADPO,
PETRITUS !

GOSCINNY e UDERZ0. A cizdnia.Rio de Janeiro, Record, 1986.p. 44.
(MAIA, 2005, p. 25)

Com esta tira, Maia (2005) objetivou trabalhar a questdo do significante
(sons da fala, imagem gréafica, desenho) e do significado (idéia, conceito mental,

imagem mental). Logo, o autor propde algumas atividades:

1- O gesto de Asterix, considerado como um signo, pode ser analisado como:
significante ou significado.

a) Descreva o significante.
b) Analise o significado.

2- Em relagédo ao segundo quadrinho, responda:
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a) Qual o significado universal do gesto de Asterix?
b) Quais os cadigos usados por Asterix?
c) O que podemos deduzir do comportamento de Detritus?

(MAIA, 2005, p. 25)

O significante é o punho levantado de Asterix, enquanto o significado é a
ameaca que ele causa a Detritus. O movimento que Asterix faz com o braco refor¢a sua
bravura. Para que o aluno responda as questfes propostas pelo LDLP, ele tera que fazer
uma leitura atenta das cenas na tira, principalmente, quanto aos aspectos nao verbais do
texto.

Se no 1° quadrinho ndo ha a presenca de falas e balGes, em contrapartida,
no 2° quadrinho ha. Asterix diz: Obrigado, Detritus! Mas a personagem nao entende por
que Asterix Ihe agradece, uma vez que 0 ameacga. Podemos perceber isso por meio do
baldo que é representado com um ponto de interrogacdo, o que denota divida e
indignacdo quanto ao agradecimento do colega.

Podemos observar que esta tira apresenta duas personagens: Asterix e
Detritus. No entanto, o autor do LDLP analisado ndo contextualiza a tira, nem apresenta
o perfil das personagens, logo, ndo é possivel entender o sentido global desta tira.

Asterix € um her6i que luta para que sua aldeia de gauleses ndo seja
invadida por tropas romanas. Detritus, por sua vez, pertence as tropas romanas e €
enviado a aldeia dos gauleses para disseminar a discordia, mas nao consegue, pois
Asterix adquire poderes ao beber uma pocéo magica e defende seu povo com bravura'.

Pensando, entdo, na importancia do ensino da tira estar atrelado aos
aspectos verbais e ndo verbais, primeiramente, € importante, segundo Dionisio (2008),
que tanto professores quanto alunos estejam conscientes do que sejam 0s aspectos
verbais e ndo verbais, para que e como podem ser usados, como inseri-los e utiliza-los
em sala de aula, uma vez que a multimodalidade das tiras é revelada durante o processo

de interacdo oral ou escrita entre falante/ouvinte, escritor/leitor.

10 perfil das personagens foi retirado do site: http:/pt.wikipedia.org/wiki/Ast%C3%A9rix.
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Tira 16

NIQUEL NAUSEA FERNANDO GONSALES
g),g})égrﬁn;:s;-.-’.

s L /’_\\
/ U
 QULEO

/A COLETINO DE

Folha de $. Paulo, 30/3/1992. (Folha llustrada)

(MAIA, 2005, p. 224)

Novamente, o autor do LDLP analisado, utiliza essa tira de forma
meramente ilustrativa, uma vez que ndo fazem mencéo a ela.

Esta tira é composta por trés quadrinhos. No primeiro, niquel Nausea (o
ratinho) pergunta & barata Fliti'%: Qual é o coletivo de Abelha? E ela responde Enxame!
No segundo quadrinho, o ratinho pergunta e o coletivo de cachorro? Fliti diz que é
matilha. No ultimo quadrinho a cena da tira é modificada, 0 quadrinista apresenta
muitas pessoas penduradas dentro do 6nibus e nesse cendrio, o rato esmagado pela
multiddo de pessoas pergunta e o coletivo de humano? E a barata também esmagada
responde que é énibus!

O implicito é que vai levar o leitor a refletir sobre a situagdo de humor que a
tira. O fato de a barata dizer que o coletivo de humano é 6nibus que surte o efeito
cOmico nessa tira. O subentendido na tira é construido com intuito de criticar a
superlotagdo dos 6nibus nas cidades, uma vez que é grande 0 numero de pessoas que
precisam do transporte coletivo para trabalhar, estudar etc. No entanto, este servi¢co néo

oferece seguranca nem comodidade aos seus USUArios.

12 0 perfil das personagens foi retirado do site: http://wwwz2.uol.com.br/niquel/personagens.shtml.
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O professor poderia utilizar esta tira para discutir com os alunos acerca dos
meios de transportes da cidade, principalmente, o transporte coletivo, tratando da
superlotacdo, do desconforto, do desrespeito a dignidade de idosos e gestantes, por
exemplo. Depois disso, o professor pediria aos alunos que redigissem uma carta de
reclamacdo ao Secretario de transportes da cidade, reivindicando melhorias no
transporte. Com isso, ele teria a oportunidade de trabalhar a producéo oral e escrita dos
alunos. Para que o professor tenha um direcionamento neste trabalho, poderia utilizar,

ainda, a sequéncia didatica de Dolz e Schneuwly (2004), apresentada no topico 1.3.2.
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CONCLUSAO

Tendo como apoio a fundamentacdo tedrica, apresentada e discutida nos
capitulos 11 e 11l e considerando os resultados obtidos nesta pesquisa, podemos concluir
que:

As tiras aparecem com grande frequéncia nos LDLP analisados. Isso pode
ser confirmado por meio do levantamento quantitativo de todos os géneros presentes na
colegdo I: Linguagens (CEREJA; MAGALHAES, 2003) o que totalizou 309 textos de
géneros, dos quais, 16% (49) sdo tiras; e na colecdo Il: Portugués Maia (MAIA, 2005)
de 100% dos géneros presentes (188 textos de géneros), 9% (17) séo tiras. Esses
resultados comprovam que, nas duas colegdes, as tiras ocupam o terceiro lugar entre os
géneros mais representativos do material analisado, 0 que demonstra que o género é
bem aceito pelos autores dos Livros Didaticos.

Constatamos, também, que as tiras aparecem em ndmero expressivo na
secdo gramatica dos LDLP analisados. De 49 tiras veiculadas na Colecéo I, 38 foram
utilizadas para trabalhar aspectos gramaticais, 10 a leitura e 01 a producédo textual. Na
colecdo I, do total de 17 tiras, 08 foram utilizadas para trabalhar aspectos gramaticais,
06 a leitura e 03 a producdo textual. Esses dados revelam que as tiras continuam sendo
mais utilizadas para o trabalho com a gramética do que para a leitura ou para a produgédo
textual, independentemente da se¢éo onde ela apareca.

N&o vemos problemas no ensino de gramatica por meio das tiras, mas
questionamos a forma como esse ensino € conduzido pelos LDLP, uma vez que
pudemos perceber, ao longo desta pesquisa, que os LDLP continuam ignorando a
leitura das peculiaridades do género (expressdes faciais, gestos, entonagéo de voz etc.),
ou seja, 0s aspectos verbais e ndo verbais das tiras, o que significa ignorar toda a
riqueza discursivo-argumentativa do género.

Percebemos, ainda, que ha quase auséncia de atividades com as tiras que
contemplem a producdo e a compreensdo de textos. Isso demonstra que os LDLP
analisados continuam atraidos pelo ensino descritivo e prescritivo da lingua, o que pode
ser comprovado pelo nimero de tiras veiculadas na se¢do gramatica.

Ao verificarmos como os LDLP lidam com as tiras no processo de ensino e
aprendizagem, percebemos que o trabalho proposto pelos LDLP analisados néo

contempla, na maioria das vezes, 0s aspectos verbais e ndo verbais do género tira, uma



vez que, das 16 tiras analisadas, apenas trés (01, 02 e 15) contemplam, de forma
superficial, esses aspectos, 6 tiras ( 05, 06, 09, 10, 13, 16) figuram como ilustrativas
nos LDLP analisados e as demais tiras ( 03, 04, 07, 08, 11, 12, 14) sédo utilizadas para
trabalhar os seguintes temas: textualidade, emprego de palavras, variedade linguistica,
narrativa, conceito de pontuacdo, verbo, ou seja, mesmo estas tiras estando na segéo
leitura dos LD analisados, elas sdo utilizadas para o ensino de aspectos gramaticais,
desconsiderando assim, a importancia da leitura dos aspectos multimodais do género
tira. Logo, nos LDLP analisados, as tiras ndo sao tomadas como objeto de ensino como
proposto pelos PCN (2003).

Dessa forma, as atividades/exercicios propostos pelos autores dos LDLP
analisados ndao contemplam o contexto de producéo das tiras, o perfil psicolégico dos
personagens, dao pouca atengédo aos elementos verbais e aos ndo verbais do género tira,
ndo o tratando como género multimodal. Além disso, 0s autores ignoram que esse
género estabelece relagcdes estreitas com as praticas sociais nas quais estamos
envolvidos, posto que, os exercicios e atividades propostos pelos LDLP analisados néo
orientam os professores a realizarem uma atividade de leitura com as tiras, o que, de
fato, contribuiria com o trabalho do professor.

Esta pesquisa mostra, portanto, que o trabalho de leitura com o género tira
proposto por alguns LDLP ainda é pouco eficiente, uma vez que muitos autores
priorizam as nomenclaturas, e ndo trabalham, ainda, com a no¢édo de género, orientada
pelos PCN. Assim, confirmamos nossa hipdtese de que as tiras se fazem presentes nos
LDLP, mas as especificidades do género ndo sdo abordadas, ou seja, muitas vezes, as
tiras sdo meramente ilustrativas no material analisado.

Apesar dos inegaveis beneficios do género tira quando utilizado em
contexto escolar, infelizmente, percebemos uma tendéncia dos LDLP de priorizar o
ensino de seus aspectos formais e estruturais, desconsiderando, muitas vezes, 0sS
aspectos verbais, interacionais e multimodais, que sdo imprescindiveis para que alunos e
professores valorizem mais a funcéo do texto (BEZERRA (2005); DIONISIO (2008)).
Assim, é impossivel fazer com que o aluno adquira as capacidades de compreender,
produzir e ler bem uma tira, se a ele ndo é possibilitada a compreensdo total (forma e
funcao).

Saber ler e explorar os aspectos multimodais da tira com os alunos é

contribuir para que eles ndao sejam apenas decodificadores dos textos que leem e/ou
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produzem, mas que sejam, prioritariamente e suficientemente, sujeitos capazes de fazer
uma leitura critica de quaisquer textos que Ihes forem apresentados.

Tendo em vista que o entendimento dos aspectos multimodais é de suma
importancia para a compreensdo global do género tira, pensamos que a utilizacdo das
tiras na sala de aula, tanto pelo LD quanto pelo professor é importante, uma vez que
elas possuem carater globalizador, ou seja, sdo acessiveis a leitores do mundo inteiro e
podem ser trabalhada tanto nas séries iniciais quanto nas mais avancadas. Além disso,
as tiras sao capazes de proporcionar um trabalho interdisciplinar na escola. Assim, o
uso das tiras na sala de aula pode se transformar em um recurso didatico-pedagdgico
importante, uma vez que contribui para aumentar a motivacgéo, a curiosidade e o desafio
dos alunos, estimulando-os a serem mais criticos, atentos, reflexivos e engajados ao
contexto em que estdo inseridos. Por isso, acreditamos que o género tira é um dos
géneros que devem ser utilizados e explorados nas aulas de Lingua Portuguesa.

Esperamos que este trabalho possa, por meio da proposta didatica sugerida
para a pratica de leitura de tiras, auxiliar o professor na sua pratica pedagogica e
contribuir para o desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, ampliando e

melhorando as praticas de leitura que visam & formacao de leitores mais proficientes.
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