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RESUMO   
 
 
 
A multimodalidade encontra-se cada vez mais presente nos livros didáticos de 
ensino de língua estrangeira. Por meio de variados modos semióticos, em 
integração com a escrita, criam-se novas possibilidades de interação entre os 
participantes no processo de ensino/aprendizagem e os artefatos culturais que o 
medeiam. Essa variação da multimodalidade pode representar diferentes papéis 
destes participantes, de concepções de língua e de processos de 
ensino/aprendizagem. Neste contexto, a presente pesquisa realiza uma análise 
comparativa e longitudinal do uso de recursos semióticos em livros didáticos de 
ensino de língua alemã como língua estrangeira. Para tanto, foram avaliados dois 
temas de cinco livros publicados em distintos períodos, os quais representam 
diferentes métodos e abordagens didáticas: método gramática-tradução (Beginning 
German, 1956); método direto (Kinder lernen Deutsch: die Familie Schiller, 1976); 
método audiolingual (Deutsch als Fremdsprache 1A, 1977); abordagem 
comunicativa (Themen 1, 1986) e abordagem intercultural (Studio 21, 2013). Com 
base nas contribuições teóricas advindas do diálogo que se estabelece entre a 
“Gramática do Design Visual” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), o “Enfoque 
Semiótico Social” (VAN LEEUWEN, 2006; KRESS; BEZEMER, 2009; KRESS, 2010) 
e o Modelo de Análise de Métodos Didáticos proposto por Richards e Rodgers 
(2003), além de estudos sobre a autonomia (ESCH, 1996; DÖRNYEI, 2001; 
BENSON, 2001; DIAS, 2009; MAGNO E SILVA, 2009; USHIODA, 2011), este 
estudo investigou como os recursos semióticos encontrados nos livros didáticos 
analisados representam uma determinada concepção de língua, de processos de 
ensino aprendizagem e os papéis do aluno e do professor. Os resultados mostram 
que quanto mais multimodal é o livro didático e maior a interação entre os modos 
semióticos no livro, mais a concepção de língua se apresenta como 
sociointeracionista, a concepção de ensino/aprendizagem como integrativa e 
reflexiva, e os papéis do aluno e professor são definidos como ativos e 
colaborativos.   
 
 
Palavras-Chave: Multimodalidade, Livro Didático, Ensino de Língua Estrangeira, 
Alemão, Autonomia 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

ABSTRACT 
 
 
 
Multimodality is increasingly present in foreign language teaching textbooks. Through 
a variety of semiotic modes, integrated with writing, new possibilities are created for 
interaction between participants in the teaching/learning process and the cultural 
artifacts that influence this process. This variation in multimodality can represent the 
different roles of such participants, conceptions of language and teaching/learning 
processes. In this context, this study makes a comparative and longitudinal analysis 
of the use of semiotic resources in textbooks teaching German as a foreign 
language. To this end, we evaluated two topics in five textbooks published at 
different times, representing different methods and didactic approaches, namely: the 
grammar-translation method (Beginning German, 1956); direct method (Kinder 
lernen Deutsch: die Familie Schiller, 1976); ALM (Deutsch als Fremdsprache 1A, 
1977); the communicative approach (Themen 1, 1986) and the intercultural approach 
(Studio 21, 2013). Based on theoretical contributions from the dialogue established 
between the “Grammar of Visual Design” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), the 
“Social Semiotic Approach” (VAN LEEUWEN, 2006; KRESS; BEZEMER, 2009; 
KRESS, 2010) and the Teaching Method Analytical Model proposed by Richards and 
Rodgers (2003), as well as studies regarding learner autonomy (ESCH, 1996; 
DÖRNYEI, 2001; BENSON, 2001; DIAS, 2009; MAGNO SILVA, 2009; USHIODA, 
2011), this study investigated how the semiotic resources found in the analyzed 
textbooks represent a specific conception of language, teaching and learning 
processes and the roles of student and teacher. The results show that the more 
multimodal the textbook and the greater the degree of interaction between the 
semiotic modes in the book, the more the conception of language is found to be 
social interactionist in nature. This includes a conception of teaching/learning as 
integrative and reflective, the roles of student and teacher being defined as active 
and collaborative. 
 
 
Keywords: Multimodality, Textbook, Foreign Language Teaching, German, Autonomy 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

ZUZAMMENFASSUNG 
 
 
 
Die Multimodalität ist immer mehr in den Lehrbüchern für Fremdsprachen vertreten. 
Durch verschiedene semiotische Arten die mit dem Schreiben integriert sind, werden 
neue Möglichkeiten zur Integration zwischen den Teilnehmern des Lehr- und 
Lernprozesses und den kulturellen Artefakten die ihn vermitteln geschaffen. Diese 
Variation der Multimodalität kann verschiedene Rollen dieser Teilnehmer, der 
Sprachauffassungen und auch der Lehr- und Lernprozesse darstellen. In diesem 
Kontext bringt die vorliegende Forschung eine Analyse, in welcher im Vergleich und 
geradlinig der Gebrauch von semiotischen Ressourcen in Lehrbüchern des 
Sprachunterrichts für Deutsch als Fremdsprache dargestellt wird. Dafür wurden zwei 
Themen in fünf zu unterschiedlichen Zeiten veröffentlichten Büchern bewertet, 
welche unterschiedliche Lehrmethoden und –Ansätze darstellen: Grammatik-
Übersetzung Methode (Beginning German, 1956); Direkte Methode (Kinder lernen 
Deutsch: die Familie Schiller, 1976); Audiolinguale Methode (Deutsch als 
Fremdsprache 1A, 1977; Kommunikativer Ansatz (Themen 1, 1986); und 
Interkultureller Ansatz (Studio 21, 2013). Die theoretischen Beiträge die aus dem 
Dialog, der sich zwischen der „Grammatik des Visuellen Design“ (KRESS, VAN 
LEEUWEN, 2006), die „Soziale Semiotische Ausrichtung“ (VAN LEEUWEN, 2006; 
KRESS; BEZEMER, 2009; KRESS, 2010) und das von Richards und Rodgers (2003) 
vorgeschlagene Analysen-Modell der didaktischen Methoden, und außerdem die 
Studien über die Autonomie (ESCH,1996; DÖRNYEI, 2001; BENSON, 2001; DIAS, 
2009; MAGNO E SILVA, 2009; USHIODA, 2011) entstehen, dienen als Grundlage 
für die Investigation. Diese Studie ermittelt wie die semiotischen Mittel die in den 
analysierten Lehrbüchern gefunden wurden und die eine bestimmte Konzeption der 
Sprache, oder der Lehr- und Lernprozesse und der Rollen der Schüler und des 
Lehrers darstellen. Die Ergebnisse zeigen dass, je mehr das Lehrbuch multimodal 
ist, und je grösser die Interaktion zwischen den semiotischen Arten der Bücher ist, 
desto mehr zeigt sich die Sprache als soziointeractionist, das Konzept Lehren und 
Lernen als integrativ und reflexiv, und die Rollen des Schülers und des Lehres 
werden als aktiv und kollaborativ definiert. 
 
Schlüsselwort: Multimodalität, Lehrbuch, Fremdsprachenunterricht, Deutsch, 
Autonomie 
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CAPÍTULO I  
 
INTRODUÇÃO 

 
 
 
 
Ao longo do tempo, o ensino de língua estrangeira (doravante LE) passou por 

diversas mudanças, alterando-se em consonância com determinadas concepções 

de língua e de ensino/aprendizagem. A concepção de língua variou desde uma 

perspectiva estrutural até uma perspectiva sociointeracionista. Da mesma forma, a 

concepção de ensino/aprendizagem variou de um princípio lógico-dedutivo, 

passando por um ponto de vista comunicativo, até chegar a um viés mais integrativo. 

Estas concepções influenciam sobremaneira os papéis exercidos pelos alunos e 

professores: os alunos podem atuar de forma mais passiva ou com mais autonomia 

e os professores podem atuar ora como detentores do saber ora como mediadores.    

 

Além disso, observa-se que, ao longo do tempo, o livro didático (doravante LD) 

acompanhou estas diversas alterações teórico-metodológicas, refletindo em seu 

desenho e conteúdo diferentes concepções de língua e de ensino/aprendizagem. 

Vislumbra-se também que, com as diversas mudanças sociais e culturais, há uma 

alteração do domínio da escrita para o domínio da imagem, e uma alteração do 

domínio do livro para o domínio da tela (KRESS, 2003, 37-51). Estas mudanças 

influenciam sobremaneira a forma de representar e de comunicar em diferentes 

domínios discursivos, e o ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras se inclui em 

um deles, o escolar. Na atualidade, o uso de múltiplos modos semióticos1 encontra-

se cada vez mais presente nos materiais didáticos (doravante MDs) de ensino de 

língua estrangeira. Por meio do uso de imagens, desenhos, cores, símbolos e 

diversos outros modos, em integração com a escrita, são criadas novas 

possibilidades de construção de significado.   

 

 

Nesse contexto, a presente pesquisa tem como propósito analisar livros didáticos de 

ensino de língua alemã em relação à multimodalidade neles presente, os quais se 

                                                
1 O conceito de modo semiótico será discutido no capítulo II.  
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enquadram em cinco diferentes correntes teórico-metodológicas, quais sejam: 

método gramática-tradução, método direto, método audiolingual, abordagem 

comunicativa e abordagem intercultural, com o objetivo de observar como as 

concepções de língua, de ensino/aprendizagem e a distribuição de papéis aos 

interagentes são refletidas por meio da multimodalidade.  

1.1 Justificativa 
 
Uma análise histórica aponta que no ensino de língua estrangeira já foram 

abordadas questões voltadas para a utilização de diferentes tipos de atividades e de 

textos verbais (BARALO, 2004; RICHARDS; RODGERS, 2003; NEUNER; 

HUNFELD, 1993), os quais representam determinados conceitos de língua e de 

ensino/aprendizagem. Além disso, vários autores já se dedicaram à análise e 

avaliação de LDs de LE, por meio de diferentes métodos e técnicas. Por exemplo, 

Ansary e Babai (2002) apresentam uma lista com dez diferentes tipos de checklists, 

desenvolvidos por diversos autores, para a avaliação de LDs de LE, além de 

apresentarem um conjunto de categorias universais a serem analisadas nos LDs de 

LE.2  

 

Contudo, ainda é pequena a quantidade de estudos que objetivam analisá-los com 

foco em sua multimodalidade. Dentre os poucos estudos que abordam a questão da 

multimodalidade em LDs de LE, pode-se citar as pesquisas de Maroun (2006), 

Teixeira (2008) e Castro (2009), as quais abordam a multimodalidade em LDs 

contemporâneos de ensino de português e inglês como LE. As análises não verbais 

de LDs assumiram até então apenas um papel marginal, notadamente nos LDs de 

ensino de língua alemã. Nesse contexto, a presente pesquisa põe em pauta 

questões relevantes como: de que maneira se difere a utilização desses modos 

semióticos nos LDs? Como esses modos semióticos interagem entre si ao longo das 

diversas correntes teórico-metodológicas e como eles propiciam a construção de 

significado? Como as concepções de língua e de ensino/aprendizagem encontram-

se refletidas nesta presença multimodal diacronicamente? De que modo a presença 

da multimodalidade nos LDs influencia na representação dos papéis dos 

interagentes (alunos e professores)? 
                                                
2 A lista dos dez checklists, bem como os conjuntos de categorias universais apresentadas pelos autores 
encontra-se disponível em: http://iteslj.org/Articles/Ansary-Textbooks/ 
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Com o intuito de esclarecer essas questões, a pesquisa objetiva realizar uma análise 

multimodal nos LDs de ensino de língua alemã. A partir da análise destes LDs, os 

quais representam diferentes correntes teórico-metodológicas, de forma longitudinal, 

pretende-se investigar como os modos semióticos verbais e visuais foram utilizados 

nos livros. Além disso, pretende-se identificar de que maneira o uso destes modos 

semióticos e a interação entre eles refletem uma determinada concepção de língua, 

de ensino/aprendizagem, do papel do aluno e do papel do professor.  

 

Segundo Kress e Van Leeuwen (2006), para a análise de aspectos multimodais em 

um texto, deve-se buscar critérios mais semióticos que linguísticos. Nesse sentido, o 

enfoque da presente pesquisa lança luz sobre conceitos dos campos da Linguística 

Aplicada e da Semiótica Social, objetivando apontar novas abordagens para a 

análise do tema. As conexões formadas a partir dessa interdisciplinaridade podem 

contribuir para a formação de um corpo teórico sobre o papel da multimodalidade 

nos LDs de LE. Assim, este estudo visa contribuir de forma relevante para o 

desenvolvimento da linha de pesquisa em Linguística Aplicada, focando-se na 

discussão e compreensão de questões voltadas para a multimodalidade presente 

nos LDs de ensino de língua alemã como LE.   

1.2 Objetivos  

1.2.1 Objetivo Geral 
 
O objetivo geral deste estudo consiste em comparar LDs de ensino de língua alemã 

como LE de diferentes correntes teórico-metodológicas, quais sejam: método 

gramática-tradução, método direto, método audiolingual, abordagem comunicativa e 

abordagem intercultural, buscando identificar diferenças no uso dos modos verbais e 

visuais adotados em cada um deles e de que maneira o processo de interação entre 

estes modos representa uma determinada concepção de língua, de 

ensino/aprendizagem e os papéis atribuídos ao professor e ao aluno.  
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1.2.2 Objetivos Específicos 
 
Podem-se enumerar os seguintes objetivos específicos:  

 
• Observar como os temas "viagens" e "bebida e comida/shopping e compras" 3 

selecionados dos LDs são representados visualmente de acordo com as 

metafunções ideacional, interpessoal e textual, formuladas por Halliday e 

Mathiessen (2004) e expandidas por Kress e Van Leeuwen (2006).  

• Interrelacionar as metafunções às instâncias abordagem, desenho e 

procedimento do modelo de análise de métodos didáticos proposto por 

Richards e Rodgers (2003) e às categorias de modo, desenho, interesse e 

local de distribuição de Kress (2003, 2010) e Kress e Bezemer (2009).  

• Identificar quais são os modos semióticos mais utilizados como estratégias de 

ensino nos LDs.  

• Observar as tendências comuns e diferenças entre os LDs comparados no 

que tange à sua composição multimodal e a sua relação com as correntes 

teórico-metodológicas.  

• Identificar se nos temas analisados existe a integração com outros locais de 

distribuição.  

• Avaliar de que maneira os modos verbais e visuais se relacionam nos 

diferentes LDs.  
• Investigar se a presença da multimodalidade nos temas analisados auxilia na 

promoção da autonomia de alunos e professores.  
• Analisar de que forma a multimodalidade presente nos temas analisados é 

utilizada para o alcance das propostas apresentadas pelos autores dos LDs 

em suas notas introdutórias. 
 

1.3 Organização do trabalho 
 
 
A presente dissertação se organiza em cinco capítulos, incluindo esta introdução. No 

segundo capítulo serão discutidas as bases teóricas que norteiam a pesquisa. Serão 

                                                
3 A escolha dos temas a serem analisados nos LDs será explicada no capítulo III, seção 3.2 - definição do 
corpus.  
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apresentados tópicos relevantes sobre o surgimento e desenvolvimento dos 

métodos e das abordagens didáticas, sobre a autonomia de alunos e professores e 

sobre o modelo de análise de métodos didáticos de Richards e Rodgers (2003). 

Serão também discutidos conceitos importantes advindos do Enfoque Semiótico 

Social e da gramática do design visual elaborada por Kress e Van Leeuwen (2006).   

 

O terceiro capítulo é dedicado à caracterização do tipo de pesquisa e à definição do 

corpus a ser coletado e analisado. Serão também apresentados os procedimentos a 

serem adotados para a coleta de dados e as ferramentas a serem empregadas na 

análise desses dados.  

 

No quarto capítulo, utilizando-se da metodologia explicitada no capítulo anterior e 

com base no referencial teórico-metodológico apresentado e discutido no segundo 

capítulo, será realizada a análise e discussão dos dados obtidos.   

 

Por fim, no quinto capítulo, considerando as análises realizadas e discutidas, serão 

apresentadas as considerações finais a respeito da presença da multimodalidade 

nas diferentes correntes teórico-medológicas que correspondem ao corpus desta 

pesquisa.  
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CAPÍTULO II  
 
REFERENCIAL TEÓRICO-METODOLÓGICO 
 
 
 
No presente capítulo são apresentados os pressupostos teórico-metodológicos que 

fundamentam esta pesquisa. Foram incluídos tópicos relevantes sobre o surgimento 

e desenvolvimento dos diferentes métodos e abordagens didáticas, sobre a 

autonomia do aluno e do professor, sobre as categorias do modelo de análise de 

métodos didáticos formulado por Richards e Rodgers, bem como sobre os 

pressupostos teóricos advindos do Enfoque Semiótico Social e da gramática do 

design visual.  

2.1 Um breve olhar histórico sobre os métodos e as abordagens de ensino de 

Língua estrangeira 

 
Ao longo da história do ensino de línguas estrangeiras, diversas correntes teórico-

metodológicas surgiram, as quais deram origem a métodos didáticos com diferentes 

tipos de abordagem e de desenho.4 De acordo com Almeida Filho (2013, p. 55), é 

normal entre os professores empregar o termo "método" referindo-se a um livro 

didático usado em uma dada situação, embora os métodos envolvam outros 

aspectos além do LD. Assim, de acordo com o autor, método é definido, no ensino 

de línguas, como 

 
(...) as distintas e reconhecíveis práticas de ensino de línguas com 
seus respectivos correlatos, a saber, os planejamentos das 
unidades, os materiais de ensino produzidos e as formas de 
avaliação do rendimento dos aprendizes (ALMEIDA, 2013, p. 55). 

 

 Kumaravadivelu (2003, p. 24-29) argumenta que os métodos podem ser divididos 

em três grandes grupos: métodos centrados na língua, métodos centrados no aluno 

e métodos centrados na aprendizagem. Nos métodos focados na língua, o objetivo 

principal é aprender as formas linguísticas e as estruturas gramaticais de uma 

                                                
4 O conceito de abordagem se refere a concepções de língua e de ensino/aprendizagem, enquanto que o 
conceito de desenho se refere aos objetivos de um método e papéis exercidos pelos diferentes participantes em 
um processo de ensino/aprendizagem de língua estrangeira (RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 27-41). Tais 
conceitos serão melhor apresentados na seção seguinte.  
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língua. Nestes métodos, a aprendizagem é realizada de forma intencional, linear e 

gradativa. Outra característica desses métodos é a análise e a explicação explícita 

de estruturas linguísticas. Por outro lado, os métodos focados no aluno buscam 

fornecer práticas pré-selecionadas que desenvolvem estruturas gramaticais, além de 

buscarem também a prática das funções comunicativas, por meio de atividades 

focadas no significado. Aqui também a aprendizagem é considerada intencional: por 

meio do ensino baseado tanto na função comunicativa quanto na sua forma, busca-

se chegar à aprendizagem de uma língua. Já os métodos centrados na 

aprendizagem buscam fornecer aos alunos oportunidades para participar em 

atividades de construção de significado mais abertas, por meio da interação ou por 

meio da resolução colaborativa de problemas. Nesse âmbito, a aprendizagem da 

língua já é vista de forma mais acidental: será por meio do processo de construção 

de significado e da comunicação que os alunos desenvolverão a língua-alvo, através 

de um processo não tão linear quanto nos outros tipos apresentados.  

 

A seguir, serão apresentados nesta seção as abordagens e os métodos os quais 

representam os livros didáticos que constituem o corpus desta pesquisa, quais 

sejam: o método gramática-tradução, o método direto, o método audiolingual, a 

abordagem comunicativa e a abordagem intercultural.  

 

De acordo com Howatt (1984, p. 131-146), o método gramática-tradução surgiu na 

Alemanha, no final do século XVIII, com o intuito de adquirir conhecimento sobre 

línguas estrangeiras por meio do estudo da gramática, para a interpretação de 

textos, com o auxílio também de um dicionário. Neste método, há uma profunda 

preocupação com o domínio das regras e categorias gramaticais. O processo de 

ensino é realizado de maneira dedutiva e de forma contrastiva com a língua materna 

do aluno. O principal objetivo é a leitura e a escrita na língua estrangeira, 

negligenciando-se a língua falada. Não há aqui um embasamento teórico sobre a 

língua e sobre a aprendizagem. É um exemplo típico de método focado na língua, 

conforme explicitado por Kumaravadivelu (2003, p. 24-29).  

 

Houve então um movimento de reforma, iniciado por linguístas com interesse mais 

prático, como Wilhelm Viëtor, na Alemanha; Paul Passy, na França, e Henry Sweet, 

na Inglaterra. A Fonética se estabeleceu como uma disciplina independente, sendo 
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fundada a AFI (Associação Fonética Internacional), em 1886, o que permitiu que os 

sons de qualquer idioma fossem transcritos de forma correta (RICHARDS; 

RODGERS, 2003, p. 19-26). Desse modo, os modelos de fala da língua-alvo 

passam a ter mais importância que a sua escrita. Nesse contexto, surge o método 

direto, no qual o processo de ensino/aprendizagem é realizado inteiramente na 

língua-alvo, por meio da imitação, utilizando-se da língua apresentada pelo professor 

como modelo. Esse processo é realizado de maneira indutiva e as habilidades orais 

passam a ser consideradas no ensino, devendo os professores estimular o seu uso 

espontâneo e direto na sala de aula, por meio de perguntas e respostas realizadas 

oralmente aos alunos. Deve-se buscar o máximo possível de clareza, sendo o 

ensino realizado da forma mais natural possível, assim como se aprende uma língua 

materna (NEUNER; HUNFELD, 1993, p. 37-44). Há uma atenção sistemática dada à 

pronúncia e são utilizados recursos como a mímica, a demonstração e as gravuras 

(RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 19-26). Ainda aqui se tem um método focado na 

língua.  

 

Com a Segunda Guerra Mundial, surge a necessidade de os soldados americanos 

aprenderem rapidamente outras línguas para atuarem na guerra. Os Estados Unidos 

passam a ganhar cada vez mais importância no contexto internacional, aumentando-

se a demanda para o ensino de inglês. É neste cenário que surge o método 

audiolingual, o qual é muito influenciado pela Linguística Estrutural5 e pela psicologia 

behaviorista6 (LARSEN-FREEMAN, 2000, p. 35-51). Neste método, aprende-se 

primeiramente a ouvir e a falar, para depois a ler e a escrever. Meios visuais e 

auditivos desempenham um importante papel, auxiliando o professor no 

fornecimento de input na língua-alvo e coordenando as atividades por meio de 

imagens. Contudo, este método é realizado de maneira muito mecânica, enfatizando 

a forma (NEUNER; HUNFELD, 1993, p. 45-61; RICHARDS; RODGERS, 2003, p 45-

76; BARALO, 2004, p. 12-15). Há uma forte crença de que a prática leva à perfeição. 

Dessa maneira, segundo este método, a aprendizagem ocorre por meio da imitação 

e repetição das mesmas estruturas ao longo do tempo, baseadas nas noções de 

                                                
5 De acordo com a Linguística Estrutural, a língua é tida como um sistema de elementos relacionados de forma 
linear e regrada e destinada a codificar o significado. Tais elementos são os fonemas, os morfemas, as palavras, 
as estruturas e os tipos de orações (RICHARDS; RODGERS, 2003, p.  61-62). 
 
6 No behaviorismo, a aprendizagem é entendida como o resultado da formação de hábitos, por meio da tentativa 
e erro, a partir de um estímulo que provoca a resposta do organismo (BARALO, 2004, p. 12-15). 
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estímulo e resposta (MITCHELL; MYLES, 2004, p. 30). O que se busca aqui ainda é 

a aprendizagem da língua, de forma intencional e aditiva. Isto é, tem-se ainda um 

método focado na língua.  

 

Com um aumento da interdependência entre os diversos países europeus, surgiu a 

necessidade de se ensinar a adultos as principais línguas do Mercado Comum 

Europeu e do Conselho da Europa, organização que busca a cooperação cultural e 

educativa na Europa. Esta organização patrocinava diversas conferências 

internacionais sobre o ensino de línguas, resultando em livros e artigos publicados e 

influenciando a formação da Associação Internacional de Linguística Aplicada, em 

1964. Havia a necessidade de se desenvolver métodos de ensino de línguas 

alternativos aos que estavam consolidados na época (RICHARDS; RODGERS, 

2003, p. 154). Ocorre então outra mudança de paradigma no ensino de LE, com o 

surgimento da abordagem comunicativa, influenciada, notadamente, pela Linguística 

Funcional7 de Halliday (1970), pela ideia de competência comunicativa8 proposta por 

Hymes (1972) e, especialmente, pela teoria dos atos de fala,9 de Austin (1962) e 

Searle (1979). Diferentemente dos métodos anteriormente referidos, que possuem 

uma orientação mais estrutural, nesta abordagem,10 a ênfase é dada ao uso da 

língua, mas levando-se em consideração o contexto. De acordo com Almeida Filho 

(2013, p. 56): 
Os métodos comunicativos têm em comum uma primeira 
característica – o foco no sentido, no significado e na interação 
propositada entre sujeitos na língua estrangeira. O ensino 
comunicativo é aquele que organiza as experiências de aprender em 
termos de atividades relevantes/tarefas de real interesse ou 
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a língua-alvo 
para realizar ações de verdade na interação com outros falantes 
usuários dessa língua.  
 

                                                
7 De acordo com a Linguística Funcional de Halliday (1970), a língua sempre muda a sua forma para 
corresponder às funções que irá desempenhar, ou seja, leva-se em consideração os contextos das situações 
comunicativas.  
8 O conceito de ‘competência comunicativa’, proposto por Hymes (1972), engloba uma visão da língua que agora 
passa a ser vista como um evento social, vinculada a um contexto, e não mais como apenas uma estrutura 
gramatical que deve ser analisada por si mesma.  
9 Segundo Austin, certos enunciados são, na verdade, ações, isto é, ao se proferir algo, realiza-se uma 
determinada ação. Tais atos sãos distinguidos em três dimensões: ato locucionário, ilocucionário e 
perlocucionário. Searle então sistematiza a teoria dos atos de fala, distinguindo-os em cinco categorias: 
representativos, diretivos, comissivos, expressivos e declarativos. Para maiores detalhes, vide Austin (1962) e 
Searle (1979).  
10 Abordagem é aqui entendida como uma visão geral do que é uma língua e sobre o que é ensinar e aprender 
uma língua, caracterizando-se pela diversidade de sua interpretação no que concerne à aplicabilidade 
(RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 29-33).  
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Nesse âmbito, o ensino de LE deve ser significativo para o aluno, utilizando-se para 

isso textos e situações os mais autênticos o possível, priorizando-se o uso da língua 

em contexto e a interação, por meio de funções comunicativas. Desse modo, tem-se 

aqui um método focado no aluno (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 24-29).  

 

Desenvolve-se então a abordagem intercultural, tendo-se como base notadamente 

trabalhos alemães e ingleses realizados no campo dos Estudos Culturais e da 

Antropologia Cultural (BYRAM, 1997; SCHMENK, 2004). Tais pesquisas foram 

motivadas pela necessidade de se promover a tolerância, a cooperação e a 

cidadania entre os países europeus, nos quais, de acordo com Kramsch (2011, p. 

308), “(...) a crescente heterogeneidade das culturas nacionais e a crescente 

mobilidade de pessoas entre fronteiras nacionais tem desafiado dicotomias 

simplistas do Eu e o Outro e nos convidam a repensar a relação entre língua e 

cultura no ensino de línguas” (tradução nossa).11 Conforme ainda apontado por 

Kramsch (ibid.), nos Estados Unidos, tais estudos interculturais possuem um foco 

maior na participação e na colaboração para a realização de tarefas comuns, 

buscando-se o empoderamento do indivíduo. Se em métodos anteriormente 

apresentados, como o método direto e o método audiolingual, há uma separação 

entre língua e cultura, sendo cultura apresentada  como produtos estáveis oriundos 

de uma nação ou grupo cultural (literatura, artes em geral, folclore, costumes), aqui, 

por outro lado, pode-se definir cultura como algo aberto à modificação e revisão à 

medida que a interação ocorre. Desse modo, vislumbra-se a definição do termo 

línguacultura, cunhado por Agar (2006), o qual se refere ao processo de construção 

cultural por meio da língua em uso e da interação, em que os dois conceitos — 

língua e cultura — se encontram indissociáveis.  

 

Nesta abordagem, a aprendizagem de uma língua é um processo mediado 

socialmente. De acordo com Schröder e Mendes de Oliveira (2011, p. 314): 

 
Depois  do paradigma comunicativo, que, até hoje, se reflete nos 
livros didáticos, cresce a percepção de que é necessário integrar 
aspectos culturais e cognitivos novamente. Competência da língua, 
agora, é competência cultural, uma vez que não é possível, separar 

                                                
11 (…) the growing heterogeneity of national cultures and the increasing mobility of people across national borders 
are challenging simplistic dichotomies of Self and Other and are inviting us to to re-think the relation of language 
and culture in language education (KRAMSCH, 2011, p. 308).  
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habilidades linguísticas de habilidades não verbais (motoras, 
auditivas, visuais), que também são de cunho cultural.  
 

 
Ainda segundo Santos (2004, p. 153-169), são elementos constitutivos de uma 

abordagem intercultural: a visão de língua como sendo a própria cultura; o foco no 

uso comunicativo da língua, em oposição à prática descontextualizada; a utilização 

de materiais culturalmente autênticos e significativos; a integração das diferentes 

competências; o diálogo entre culturas e o trabalho agentivo e colaborativo entre os 

diferentes participantes no processo de ensino/aprendizagem; além de um processo 

de avaliação crítica, processual e retroativa. Nesse âmbito, nesse tipo de 

abordagem, busca-se refletir sobre as diferenças e as semelhanças culturais, 

descontruindo-se preconceitos culturais e objetivando entender melhor a si mesmo e 

o outro a partir de um embate intercultural (HUNEKE; STEINIG, 2005, p. 174-17). 

Enfim, tem-se aqui um terceiro tipo de ensino, focado na aprendizagem, conforme 

apresentado por Kumaravadivelu (2003, p. 24-29).  

 

Nos anos noventa e início do novo milênio, surge uma série de críticas em relação 

ao uso de um único método. Uma destas críticas se refere ao caráter prescritivo do 

mesmo. Considera-se que o bom ensino é aquele em que se utiliza de forma correta 

o método, seus princípios e procedimentos pré-determinados. Desse modo, o papel 

ativo do aluno, seus objetivos e interesses passam a ser desconsiderados. De 

maneira similar, os professores encontram-se limitados a seguir modelos sem levar 

em conta os seus objetivos e contextos de uso (RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 

242). Outra crítica diz respeito ao caráter genérico de um método. De acordo com 

Kumaravadivelu (2003, p. 29-32), o conceito de método é inadequado e limitado 

para explicar a complexidade das operações de ensino de língua ao redor do 

mundo, tais como a cognição do professor, a percepção do aluno, necessidades 

sociais, contextos culturais, exigências políticas, restrições institucionais, os quais 

estão intimamente entrelaçados. Outra crítica reside no fato de que é muito difícil 

que os professores sigam os princípios subjacentes aos métodos e às abordagens 

com exatidão (RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 244). Segundo Brown (2002), os 

métodos costumam ser bastante distintos em suas fases iniciais. Destarte, à medida 

que o curso baseado em um determinado método avança, ele se torna muito 

semelhante a outros métodos.  
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Neste contexto, surge a era pós-método. De acordo com Prabhu (1990), não existe 

um método ideal, de modo que o que realmente importa é que o professor aprenda a 

lidar, a partir de uma perspectiva pessoal, com a aprendizagem desejada. Brown 

(2000, p.14) propõe a ideia de que o professor deve escolher, dentre os métodos e 

abordagens, as atividades que mais lhe interessem a partir de um contexto 

particular. Para isso, Brown (2000, p. 136-137) apresenta um conjunto de técnicas 

estratégicas que auxiliam uma boa aprendizagem de línguas, dentre elas: a 

promoção da ambiguidade, o desenvolvimento da motivação, a diminuição da 

inibição, o envolvimento da aprendizagem cooperativa, a prática da intuição, o 

estabelecimento dos objetivos dos alunos e a análise dos erros para o 

desenvolvimento da aprendizagem.  

 

Kumaravadivelu (1994) pensou além da simples ideia de utilização aleatória de 

técnicas de diferentes métodos e ultrapassou a própria noção de método: criou uma 

abordagem própria e sistemática, com ênfase em uma mudança de atitude do 

próprio professor, atuando de forma mais autônoma dentro (e fora) da sala de aula. 

Kumaravadivelu (2003, p. 38-42) então revê os pressupostos de sua pedagogia de 

pós-método, reestruturando também um conjunto de dez macroestratégias que 

orientam de forma sistemática o processo de ensino/aprendizagem e fornecem ao 

professor a capacidade de gerir as suas próprias técnicas de ensino, quais sejam: a 

maximização das oportunidades de aprendizagem, a diminuição de mal-entendidos 

entre alunos e professores, a integração das habilidades, a promoção da autonomia 

do aluno, o propiciamento da consciência linguística, a facilitação da interação 

negociada, a ativação da heurística intuitiva, a contextualização do input linguístico, 

a promoção da relevância social e o desenvolvimento da consciência cultural do 

aluno. Desse modo, tais estratégias possibilitam ao professor criar uma teoria 

pessoal de prática, que o transformam em um verdadeiro pensador estratégico.  

 

Segundo Richards e Rodgers (2003, p. 245), os professores devem ser capazes de 

utilizar os métodos e abordagens de modo criativo e flexível, levando em 

consideração o seu próprio julgamento e a sua experiência. Deve, portanto, 

transformar e adaptar os métodos para que se tornem algo seu, de acordo com o 

seu contexto de uso. Ainda de acordo com os autores (2003, p. 245-246), os 

métodos e abordagens são importantes para os professores novatos, por 
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oferecerem uma segurança inicial a partir de suas atividades, princípios e técnicas. 

No entanto, à medida que os professores vão ganhando experiência e 

conhecimento, os mesmos devem desenvolver o seu método pessoal de ensino.  

 

Apesar dessa fase pós-método, os livros didáticos continuam a exercer enorme 

importância no ensino/aprendizagem de LE. De acordo com Dias (2009), o 

professor, de modo geral, acaba utilizando o LD como a única fonte disponível para 

atuar em sala, sendo estes também importantes para a sua formação acadêmico-

profissional. Os LDs também têm a função de fornecer uma estruturação e 

organização do processo de ensino de língua estrangeira. Daí reside a importância 

dos LDs no ensino de LE e na própria formação do professor. Ainda de acordo com 

pesquisa realizada por Xavier e Urio (2006), em que se investigava as relações entre 

professores de inglês da rede pública e de escolas de idiomas com os LDs, dentre 

trinta professores pesquisados, dezoito utilizavam o LD determinado pela escola, 

outros quatro podiam escolher livremente o LD a ser adotado, outros quatro 

fabricavam seu próprio material e ainda quatro não utilizavam qualquer LD. Neste 

mesmo estudo, segundo os professores pesquisados, "um livro didático de inglês 

bom ou ótimo deve primar pelo seu layout, pelo seu conteúdo e apresentação e 

pelos seus objetivos de ensino/aprendizagem". Desse modo, o que parece essencial 

é que o professor tenha a capacidade de selecionar bons livros que se alinhem às 

suas concepções teórico-metodológicas, como bem exposto por Roxane Rojo (2013, 

p. 171):  
Aqui se indica uma terceira alternativa para o professor no uso dos 
materiais: a primeira seria estar refém do livro escolhido; a segunda 
seria ter uma "autonomia" impossível a partir da organização do 
tempo escolar, da jornada de trabalho e das tecnologias disponíveis; 
finalmente, a terceira via seria, além de gerenciar o tempo e a 
disciplina escolar, selecionar bons livros, afinados com suas 
concepções tanto sobre o ensino-aprendizagem como sobre os 
objetos de ensino, e deles extrair seu melhor, combinando-o com 
outros recursos disponíveis. 

 

Para que essa seleção de LDs seja realizada de forma adequada, torna-se 

necessário ao professor ter conhecimentos sobre a composição dos mesmos, com 

respeito às diferentes concepções que os subjazem — de língua, de maneiras de 

ensinar e de aprender —, sobre os papéis apresentados àqueles que os irão utilizar, 
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bem como ter noções sobre letramento visual e multimodal,12 considerando que os 

textos atualmente se encontram cada vez mais multimodais. Nas próximas seções 

serão apresentados e desenvolvidos diferentes conceitos e categorias, os quais 

serão utilizados no processo de análise desta pesquisa.  

2.2 Modelo de análise de métodos didáticos  
 

O modelo de análise, descrição e comparação de métodos didáticos de Richards e 

Rodgers (2003) é, em realidade, uma revisão e ampliação do modelo anteriormente 

proposto por Anthony (1963). O que difere os dois modelos é que no modelo teórico 

de Anthony não há uma atenção voltada aos papéis do professor e dos alunos no 

método, muito menos questões voltadas ao seu design. 

 

Neste modelo apresentado por Richards e Rodgers (2003, p. 29-43), há uma 

separação em três instâncias de descrição e análise: abordagem, desenho e 

procedimento13. Estas três instâncias se interrelacionam, ou seja, um determinado 

método tem relação em um plano teórico com a abordagem, sendo determinado por 

um desenho com respeito à sua organização e é aplicado, na prática, por meio de 

um procedimento. 

 

A abordagem faz referência às teorias sobre a concepção de língua e sobre a 

concepção de ensino/aprendizagem encontradas em um determinado método 

(RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 29-33). Pode-se assim observar, a partir da 

natureza de atividades encontradas em determinados métodos, recursos 

audiovisuais, elementos linguísticos contextualizados ou não, pode-se observar se a 

concepção de língua é predominantemente estrutural ou se é definida a partir de um 

viés mais interativo e comunicativo, e com isso, funcional. Da mesma forma, pode-se 

observar por estas mesmas atividades e recursos se a maneira pela qual se objetiva  

ensinar e aprender uma determinada língua é realizada predominantemente por 

                                                
12 O termo letramento, originário do termo em inglês literacy, a partir de uma perspectiva pedagógica, é definido 
como a habilidade de leitura e escrita em práticas sociais que envolvam a língua escrita (SOARES, 2010). A 
partir dessa concepção, pode-se pensar, além da leitura e escrita verbal, em diferentes tipos de letramento ou 
letramentos: letramento digital, letramento musical, letramento multimodal, letramento visual, etc. Ferraz (2014) 
aponta que o letramento visual é um campo de estudos que busca problematizar o estudo das imagens, 
investigando sua importância, ideias de representação, objetivando-se repensar as imagens como processos de 
construção de significado e buscando expandir perspectivas e interpretações a partir das imagens. 
13 No presente trabalho, seguiu-se a tradução realizada por Racilan (2005) das três instâncias do modelo de 
análise proposto por Richards e Rodgers (2003).  
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meio de atividades repetitivas, influenciadas pelo behaviorismo, ou a partir de uma 

ótica mais construtivista, por meio do trabalho colaborativo e reflexivo entre os 

participantes no processo de ensino/aprendizagem. Pode-se também observar de 

que maneira é abordada a questão da progressão linguística, observando-se, por 

exemplo, se a mesma se adequa a concepções teóricas sobre a aprendizagem, 

como a hipótese do input compreensível, de Krashen14 (1985), ou, por exemplo, ao 

conceito de zona de desenvolvimento proximal, elaborado por Vigotsky15 (1984).   

 

Com respeito ao desenho (RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 33-40), nele 

encontram-se os objetivos de um método, além de toda a organização e definição do 

conteúdo; ou seja, os tipos de atividades de aprendizagem, o papel do aluno, o 

papel do professor e do próprio material didático utilizado. Se o objetivo de um 

método é aprender sobre a língua (adquirir apenas conhecimentos gramaticais sobre 

a língua, para uma utilidade mais instrumental, por exemplo), as atividades poderão 

focar basicamente em exercícios sem contexto e em explicitação e repetição 

gramatical. No entanto, se o objetivo de um método é aprender a usar a língua 

oralmente em contextos reais de interação, podem ser encontradas nos LDs 

atividades mais interativas, com o extenso uso de imagens, vídeos, desenhos, textos 

em contexto etc. Isto se relaciona com a concepção de língua e com a concepção de  

ensino/aprendizagem já referidas. Refere-se, ademais, ao papel esperado do 

professor com a utilização de determinado método. Ora, se o que o livro propõe são 

atividades tipicamente gramaticais e normativas, em que se busca explicitar regras e 

internalizá-las por meio da repetição, encontra-se aí um papel centralizador do 

professor, como detentor único do conhecimento, que deve explicitar tais regras e 

levar os alunos a internalizá-las. Por outro lado, se o que os LDs propõem são 

atividades interativas, com o intenso uso de recursos audiovisuais, textos 

diversificados e contextualizados, onde há uma preocupação com variedades 

culturais/linguísticas de um idioma, incentivando os alunos a dialogarem entre si e 

                                                
14 Segundo a hipótese do input compreensível, para que se produza uma verdadeira aquisição, o corpus a que o 
aluno está exposto tem que ser somente um pouco mais difícil ou desconhecido que o seu nível real de 
competência. (BARALO, 2004, p. 58-63) 
 
15 A zona de desenvolvimento proximal se refere à distância entre o nível de desenvolvimento de uma pessoa 
atual para resolver algo sem ajuda, ou seja, ciclos de desenvolvimento já completos, e a gama de possibilidades 
para resolver algum problema com a ajuda de outros indivíduos, por meio de um trabalho colaborativo. Esse 
conceito se relaciona com a ideia de andaime, que é definido como a ajuda dada por aprendizes mais 
experientes a outros aprendizes no processo colaborativo de aprendizagem (VIGOTSKY, 1984, p. 56-61).  
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com o professor, encontram-se aí outros papéis. Aqui, o professor já é visto como 

ponte de diálogo entre os participantes na sala de aula, e não como único detentor 

do saber, assim como os alunos não são vistos apenas como receptáculos do que é 

apresentado no livro, mas como membros ativos, instigados a interagirem com 

outras identidades socioculturais em sala. Desse mesmo modo, a composição dos 

LDs, a sua possibilidade de interação com outras formas de construção de 

significado, as habilidades que um professor necessita ter, por exemplo, irão 

fortemente se relacionar com os objetivos do método utilizado (com o interesse16 do 

produtor de determinado livro didático) e, por conseguinte, com as concepções de 

língua e de ensino/aprendizagem que o constituem.  

 

O último elemento apresentado no modelo de Richards e Rodgers (2003, p. 40-41) é 

o procedimento. Aqui, encontram-se as técnicas adotadas e os modos de interação, 

por meio de um determinado método. No procedimento, materializam-se a 

abordagem e o desenho, isto é, trata-se essencialmente da progressão e do 

ordenamento das atividades de um determinado método, como atividades de 

apresentação, prática, explicação e avaliação. Na Figura 1, são apresentadas as 

três instâncias que constituem o processo de análise de métodos didáticos, de 

acordo com Richards e Rodgers (2003, p. 42).  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

    Fonte: elaborado pelo autor a partir de Richards e Rodgers (2003) 

                                                
16 O conceito de interesse será apresentado e desenvolvido mais adiante.  

Figura 1 – Resumo das categorias que compõem um método didático 
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2.3 A promoção da autonomia do aluno e o professor como pensador 
estratégico 

  
Conforme apresentado anteriormente, um dos elementos constitutivos do desenho 

de métodos didáticos, de acordo com Richards e Rodgers (2003, p. 37), é o papel 

atribuído aos alunos. Nessa perspectiva, de que modo se espera que os alunos 

atuem por meio da adoção de um determinado método e, por conseguinte, de um 

determinado livro didático? Tal livro mantém o aluno dependente de suas atividades 

e de seu ordenamento ou promove a sua autonomia no processo de aprendizagem? 

Com base na percepção de Cope e Kalantzis (2012, p. 9-11), a nova geração de 

alunos exerce papéis muito mais ativos, autônomos, reflexivos e colaborativos em 

comparação a gerações anteriores. Eles não apenas assistem a filmes no cinema, 

ouvem músicas determinadas por rádios, ou leem livros que se encontram em 

bibliotecas. Agora, os novos alunos fazem vídeos com seus celulares, montam 

playlists de músicas ou mesmo bandas para criarem suas próprias músicas, além de 

escreverem em blogs para divulgação de suas ideias. 

 

Diversos autores já trataram da questão da autonomia dos alunos no ensino de LE, 

dentre eles Holec (1981), Lee (1996), Esch (1996), Sinclair (1996), Benson (2001), 

Dörnyei (2001), Ushioda (2011), Dias (2009), Magno e Silva (2008, 2009) e Paiva 

(2011), os quais investigaram diferentes aspectos do conceito, contribuindo para a 

sua expansão e problematização. De acordo com Holec (1981, p. 3), a autonomia do 

aluno pode ser definida como a capacidade ou a habilidade crítica de refletir sobre a 

sua experiência e de ter o controle sobre a sua própria aprendizagem. Benson 

(2001, 48-50) então expande a noção de autonomia na aprendizagem de línguas, 

separando-a em três níveis de controle: controle da gestão da aprendizagem — 

decisões a respeito de sua própria aprendizagem (planejamento, organização e 

avaliação); controle dos processos cognitivos — atenção, reflexão e metacognição; 

e controle do conteúdo — determinação de objetivos, metodologia e definição do 

conteúdo que será ensinado.  

 

Sobre ambientes fomentadores da autonomia, Magno e Silva (2008, p. 294) aponta 

que “embora não se possa ensinar alguém a ser autônomo, pode-se criar as 

condições para que os aprendentes aprendam a sê-lo”. Nesse âmbito, Dörnyei 
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(2001, p. 102-108) apresenta diversos “ingredientes” de uma prática de ensino que 

dê suporte à autonomia, sendo alguns: permitir aos alunos escolherem aspectos do 

processo de ensino, como tipos de atividades, materiais, etc.; encorajar as 

contribuições de alunos e a aprendizagem entre os pares, bem como propiciar a 

realização de projetos.  

 

Sinclair também (1996) argumenta que a autonomia dos alunos varia de acordo com 

uma amplitude de variáveis ou condições, como a situação de aprendizagem em 

que eles se encontram, o tipo de atividade de aprendizagem em que eles estão 

engajados, além de sua consciência das demandas das atividades, seu nível de 

competência, nível de motivação, dentre outros fatores.  

 

Para que haja a promoção da autonomia do aluno, os LDs devem oferecer 

elementos motivadores. Gardner e Lambert (1972) realizam uma clássica definição 

de motivação, separando-a em dois tipos de orientação: orientação integrativa e 

orientação instrumental. A motivação como uma orientação integrativa é definida 

como a vontade de interagir e de se tornar membro de uma determinada 

comunidade sociocultural, enquanto a motivação como uma orientação instrumental 

é definida como o desejo de obter reconhecimento social, nesse caso, por meio do 

conhecimento da LE. Importante ainda mencionar a conceituação de Deci e Ryan 

(2000), os quais apresentam duas noções de motivação: motivação intrínseca e 

motivação extrínseca. A primeira se refere a fazer algo porque isso é interessante e 

desfrutável por si mesmo. A segunda diz respeito a fazer algo porque isso leva a um 

resultado além da motivação intrínseca, objetivando-se satisfazer as demandas 

sociais e  o cumprimento dos papéis a serem exercidos em uma determinada 

cultura. Ainda, Paiva (2011, p. 8) define a motivação como 

 

 “(...) uma força dinâmica, envolvendo fatores sociais, afetivos e 
cognitivos manifestados em desejos, atitudes, expectativas, 
interesses, necessidades, valores, prazer e esforços.”17 (tradução 
nossa).   

 

 

                                                
17 (...) as a dynamic force involving social, affective and cognitive factors manifested in desire, attitudes, 
expectations, interests, needs, values, pleasure and efforts (PAIVA, 2011).  
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Esch (1996) apresenta ainda cinco critérios para avaliar a promoção da autonomia, 

os quais são: capacidade de escolha, flexibilidade, adaptabilidade, reflexibilidade e 

compartilhamento.18 A capacidade de escolha se refere à variedade e quantidade de 

alternativas de aprendizagem oferecidas aos alunos. A flexibilidade diz respeito ao 

nível de rigidez das atividades de ensino utilizadas. No que concerne à 

adaptabilidade, trata-se da capacidade de modificar os planos e estratégias de 

aprendizagem. Quanto à reflexibilidade, esta se refere à habilidade de fornecer 

meios para alunos refletirem e examinarem sua experiência de aprendizagem. Por 

fim, o compartilhamento trata da habilidade de propiciar o compartilhamento de 

atividades e a resolução de problemas com outros alunos.  

 

Importante também destacar o trabalho de Dias (2009), a qual elabora um 

questionário composto de várias categorias com o propósito de avaliar o incentivo à 

autonomia nos livros didáticos; dentre elas a utilização de textos autênticos, a 

variedade de materiais oferecidos, o processo de autoavaliação, atividades 

colaborativas e a produção criativa. Levando-se em conta todos estes fatores, a 

multimodalidade presente nos LDs pode auxiliar na promoção da autonomia dos 

alunos que os utilizam, potencializando tal promoção.19 Desse modo, os materiais 

didáticos têm o importante papel de ajudar os alunos a se direcionarem a uma 

aprendizagem autônoma (LEE, 1996).  

 

Tratando agora da questão dos diferentes papéis exercidos pelo professor nos 

métodos didáticos e, consequentemente, nos LDs, os mesmos possuem uma 

relação muito estreita com os papéis exercidos pelos alunos. Richards e Rodgers 

(2003, p. 38) apontam que os papéis do professor se relacionam com 

 
(...) os tipos de funções que os professores devem cumprir, seja 
como diretor, conselheiro ou como modelo; com o grau de controle 
que tem sobre como se aprende; o grau de responsabilidade que 
tem para determinar o conteúdo do que se ensina e as formas de 

                                                
18 A tradução dessas categorias é de responsabilidade do autor.  
19 No capítulo IV, seção 4.4, foram realizadas análises por meio das três metafunções visuais desenvolvidas por 
Kress e Van Leeuwen (2006) e de categorias elaboradas a partir de conceitos discutidos nesta seção, 
objetivando definir os papéis do aluno e do professor e verificar de que forma a multimodalidade pode auxiliar na 
promoção de sua autonomia.  
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interação que se desenvolvem entre o professor e os alunos.20 
(tradução nossa). 

 

Sob essa ótica, os LDs devem fornecer ao professor, de maneira semelhante ao 

aluno, ferramentas que possibilitem a promoção de sua autonomia. Nesse sentido, a 

multimodalidade exerce o importante papel de criar maiores possibilidades para o 

professor, seja de formas de interação e de construção de significado, seja de 

controle e responsabilidade sobre os processos de aprendizagem.  

 

Partindo-se da argumentação de Kumaravadivelu (2003, p. 7-21), pode-se pensar 

em três principais linhas de pensamento sobre o papel do professor: o professor 

como técnico passivo, o professor como profissional reflexivo e o professor como 

intelectual transformador. Kumaravadivelu (2003, p. 8-9) aponta que o papel 

principal do professor como técnico passivo é o de transmitir o conteúdo que se 

encontra nos LDs sem alterar significativamente o conteúdo da informação. Há uma 

separação rígida entre o papel dos teóricos, que concebem e constroem o 

conhecimento, e o papel dos professores, que entendem e implementam tal 

conhecimento, o que, consequentemente, desempodera-os.  

 

O professor como profissional reflexivo pode ser visto como uma reação a esta visão 

tecnicista. Aqui ele tem um papel de facilitador da aprendizagem, passando a ser 

visto como solucionador de problemas, com a habilidade de analisar criticamente o 

processo de aprendizagem e de melhor planificá-lo, maximizando-o. Dentre as 

atividades realizadas por um professor reflexivo, Zeichner e Liston (1996, apud 

KUMARAVADIVELU, 2003, p. 9-13) apontam: exame, enquadramento e tentativa de 

resolver os problemas do processo de ensino/aprendizagem; participação do 

desenvolvimento curricular; responsabilidade por seu próprio desenvolvimento 

profissional; atenção dada ao contexto cultural e institucional de onde ensina e a 

consciência dos valores que são ensinados.  

 

No que concerne ao professor como intelectual transformador, este é definido como 

aquele que busca não só a promoção e a maximização da aprendizagem, mas 
                                                
20(…) los tipos de funciones que los profesores deben cumplir, ya sea como director, como consejero o como 
modelo, por ejemplo; el grado de control que tiene el profesor sobre cómo se aprende; el grado de 
responsabilidad que tiene el profesor para determinar el contenido de lo que enseña, y las formas de interacción 
que se desarrollan entre el profesor y los alumnos (RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 38).  
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também uma transformação da vida do aluno. O professor é visto aqui como um 

agente transformador,  

 
(...) dedicado à criação e implementação de formas de conhecimento 
que são relevantes para seus contextos específicos e à construção 
de currículos e programas ao redor de suas próprias necessidades, 
vontades e situações, bem como de seus alunos21 
(KUMARAVADIVELU, ibid., p. 14). (tradução nossa). 

 

Joe Kincheloe (1993, apud KUMARAVADIVELU, 2003, p. 13-17) aponta ainda 

diversas atividades realizadas por um professor como intelectual transformador, 

dentre elas: trabalho orientado à pesquisa entre os estudantes; improvisação das 

atividades; promoção da discussão sobre o background dos alunos;22 encorajamento 

da introspecção e da autoreflexão; propiciamento da responsabilidade pela própria 

educação e a promoção da diversidade cultural e linguística.  

 

Ao longo da história do ensino de línguas estrangeiras, observa-se que os alunos 

exerceram diferentes níveis de autonomia concernentes a cada uma das correntes 

teórico-metodológicas já apresentadas. Do mesmo modo, há uma variação de 

papéis exercidos pelo professor com respeito a estas diferentes correntes. No 

método gramática-tradução, a ênfase é dada ao conhecimento transmitido pelo 

professor e ao que é contido nos LDs. Os alunos devem aprender a língua por meio 

da realização de atividades de tradução da língua-alvo para a língua materna, sem 

muita reflexão ou debate sobre tais traduções.  

 

No método direto, o processo de tradução é deixado de lado, valorizando-se um 

ensino focado na oralidade e na língua-alvo. Contudo, os tipos de atividades 

praticadas são, em geral, fechadas, baseadas em repetições, textos com lacunas, 

ditados e memorizações de palavras e frases, não havendo espaço para um 

processo de aprendizagem mais ativo e reflexivo do aluno.  

 

                                                
21 (…) dedicated to the creation and implementation of forms of knowlegde that are relevant to their specific 
contexts and to construct curricula and syllabi around their own and their students’ needs, wants and situations. 
(KUMARAVADIVELU, 2001, p. 14).  
22 Background do aluno se refere aqui ao conhecimento de mundo trazido pelo aluno no processo comunicativo, 
ou seja, as suas vivências, gostos e interesses. 
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De maneira semelhante, no método audiolingual, muito influenciado pela Linguística 

Estrutural e pela psicologia behaviorista, o aluno exerce também um papel muito 

passivo. Aqui ele é orientado a comportar-se de maneira a produzir respostas 

corretas, por meio de determinados estímulos. De acordo com Richards e Rodgers 

(2003, p. 69), “os alunos desempenham um papel passivo, respondendo a estímulos 

e, portanto, têm pouco poder de decisão sobre o conteúdo, o ritmo e o estilo de 

aprendizagem” (tradução nossa).23 Os tipos de atividades são compostos de 

preenchimentos de lacunas e de repetição de léxico. O professor exerce um papel 

central, que controla tudo o que é ensinado, bem como a direção e o ritmo da 

aprendizagem, mantendo a atenção dos alunos e variando os tipos de atividades 

(RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 57-76). Conforme estudo realizado por Magno e 

Silva (2009), quanto mais prescritivo um LD de LE é, mais distante ele está de ser 

um material fomentador da autonomia. Desse modo, é necessário que os LDs 

deixem de exercer o papel de centro do processo de ensino e aprendizagem e 

passem a ser vistos como um apoio para o comportamento autônomo. Têm-se 

então, tanto no método direto quanto no método audiolingual, um papel de professor 

definido como tipicamente técnico passivo, conforme definido por Kumaravadivelu 

(2003, p 8-9).  

 

Com o surgimento da abordagem comunicativa e da abordagem intercultural, a 

situação acerca dos papéis exercidos pelos alunos muda. O contexto começa a ser 

levado em consideração e, com ele, o background trazido pelos alunos no processo 

de ensino e aprendizagem. Segundo Riley (2003), uma característica chave da 

autonomia reside em pensar o aluno em sua completude, com uma identidade 

social, situado em um contexto particular. Nessas abordagens, a interação passa a 

ser valorizada, tanto entre professor-aluno quanto aluno-aluno. As atividades 

buscam estimular essa interação. Além disso, as habilidades passam a ser 

trabalhadas de forma mais integrada. O diálogo e o embate intercultural também 

propiciam discussões e negociações de significado entre os alunos. A promoção da 

autonomia encoraja os alunos a se desenvolverem, a se expressarem e a avaliarem 

identidades por meio da língua que estão aprendendo, sendo esta um meio para a 

auto-expressão, a comunicação e a informação. Não é algo a ser simplesmente 

                                                
23 Los alumnos desempeñan un papel pasivo, respondiendo a estímulos, y, por tanto, tienen poco poder de 
decisión sobre el contenido, el ritmo y el estilo de aprendizaje (RICHARDS; RODGERS, 2003, p. 69).  
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somado a um repertório de habilidades, mas sim uma ferramenta personalizada que 

capacita a expressão e expansão da identidade (USHIODA, 2011).  

 

Vislumbra-se que, nessas abordagens, o professor assume um papel mais simétrico 

em relação ao aluno, podendo ser definido tanto como um profissional reflexivo, com 

respeito à abordagem comunicativa — na qual se busca maximizar o processo de 

aprendizagem por meio da reflexão sobre a planificação e organização das 

atividades, além da promoção da comunicação entre os participantes e de tais 

atividades — quanto como um intelectual transformador, no que se refere à 

abordagem intercultural, atentando-se para as necessidades e contextos dos alunos 

e propiciando um trabalho colaborativo, crítico e reflexivo, fundamentado em um 

embate intercultural.  

 

Nas próximas seções, serão apresentados conceitos advindos de estudos sobre a 

multimodalidade e do letramento visual, os quais constituem ferramentas essenciais 

para o objeto de análise desta pesquisa.  

2.4 Enfoque Semiótico Social  
 

Nos estudos de Semiótica, pode-se apontar o desenvolvimento de três grandes 

correntes teóricas (PIMENTA; NATIVIDADE, 2009; KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, 

p. 6-13). A primeira delas é a Escola de Praga, surgida nos anos trinta do século 

passado, tendo como base teórica o formalismo russo. A segunda corrente se refere 

à Escola de Paris, também do século passado, entre os anos sessenta e setenta, a 

qual se baseou no estruturalismo saussuriano, e da qual foram utilizadas dicotomias 

importantes como os conceitos de significante e significado e de signo arbitrário e 

motivado. Por fim, tem-se o Enfoque Semiótico Social, originário da Austrália, o qual 

enfatiza a ideia de significado como uma construção social, recaindo-se a atenção 

sobre os processos de representação e de comunicação. Dessa maneira, pode-se 

pensar em alguns conceitos que se relacionam a este enfoque, dentre eles: o 

interesse, o design, o modo, a mídia e o local de distribuição, os quais serão 

desenvolvidos a seguir.  

 

Como afirmam Hodge e Kress (1988, p. 8-12), diferentemente da semiótica 
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tradicional, que vê o significado como algo estático e fixo no texto em si mesmo, 

sendo decodificado por leitores de um determinado código de forma neutra e 

universal, na Semiótica Social o significado é um processo que é sempre negociado, 

nunca apenas imposto pelo autor por meio de um código universal.   

 

O conceito de signo na Semiótica Social é definido, conforme apontado por Kress 

(2003, p. 37-51, 2010, p. 62-65), como uma relação sempre motivada, entre 

significante e significado, diferentemente da visão saussuriana, que a conceitua 

como uma relação arbitrária. Vislumbra-se, desse modo, uma aproximação da 

definição peirciana de signo icônico,24 na qual há uma relação de semelhança entre 

forma e significado. Tais signos podem ser criados com diferentes meios e 

utilizando-se de variados recursos semióticos,25 os quais se encontram moldados 

pelas práticas dos membros de grupos sociais e suas culturas, constituindo-se a 

expressão do interesse desses indivíduos, ora formados socialmente (KRESS, 2010, 

12-14).  

 

Para ilustrar essa ideia de signo motivado, Kress (2003, p. 37-51) apresenta o 

desenho de uma criança de três anos (ver Figura 2), a qual desenha círculos 

objetivando representar um automóvel. O significante aqui tem um duplo significado: 

rodas e carros. Tem-se então uma relação icônica com respeito à sua forma e uma 

relação motivada com respeito à sua conexão. Significantes círculos são formas 

aptas para criar o signo motivado rodas, da mesma forma que os significantes 

muitas rodas são uma forma apta para criar o signo motivado carro, ocorrendo, 

assim, de acordo com Kress (ibid.), o mesmo tipo de relação estabelecido em uma 

analogia ou em uma metáfora — círculo é uma metáfora para roda, assim como 

rodas são uma metáfora para carros.26 Desse modo, também se torna importante 

aqui a aptidão dos signos, que subjaz à ideia de que a forma do significante, em sua 

                                                
24 Charles Peirce classifica os signos em três diferentes tipos: ícones, símbolos e índices (JOLY, 1996, p. 34-36). 
O signo como ícone é aquele que possui alguma semelhança com o objeto que é representado, como 
sinalizações de banheiro masculino e feminino, por exemplo. Com respeito ao símbolo, há uma relação de 
convencionalidade em relação ao referente, por exemplo: a cor verde significando esperança. Já o índice 
mantém uma relação causal e de contiguidade com o seu referente, por exemplo: fumaça para fogo.  
25 Conforme sustenta Kress (2010, p. 5-8), recurso semiótico é, na verdade, um recurso cultural significativo, 
produzido, transformado e recriado como resultado de um trabalho social, não sendo algo, portanto, fixo e rígido.  
26 Embora o autor não mencione a questão da interação entre metáfora e metonímia nesse processo de 
construção de significado, pode-se observar que há, no exemplo apresentado, um processo inferencial que 
ocorre primeiramente por meio de uma metonímia e, logo, por meio de uma metáfora, motivada pela ação desta 
metonímia, conforme apontado por estudos do campo da linguística cognitiva que investigam a interação entre 
metonímia e metáfora na construção de significado (SPERANDIO, 2012).   
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materialidade, torna-se uma expressão apta para o que deve ser o significado. A 

partir desse significante, o leitor criará suas hipóteses sobre o signo. Ainda, o 

processo de construção de significado é também moldado pelas convenções sociais, 

por meio das quais há uma constante pressão por regularidade, buscando-se limitar 

a variação semiótica em uma determinada comunidade e em um determinado 

período histórico.  
              
             Figura 2 – “This is a car” 

 
             Fonte: KRESS, 2003, p. 43  
 

O processo de construção de significado, de acordo com a Semiótica Social, 

também se relaciona com o conceito de interesse. Segundo Kress (2003, p. 37-51), 

é o interesse do produtor de significado, no ato de construção sígnica, que permite a 

seleção de critérios para representar o que tem de ser representado. Desse modo, o 

interesse se desdobra em duas vertentes: o interesse representacional, ou seja, o 

uso da melhor forma para interessar o leitor, tendo em vista os recursos disponíveis; 

e o interesse comunicativo, em que há a busca por uma melhor forma de interação 

com os leitores (KRESS; BEZEMER, 2009). Kress (2003, 37-51) salienta que a 

representação é uma ação que requer sempre um envolvimento, não sendo algo 

neutro: o que é representado no signo ou em complexos sígnicos torna reais os 

interesses, valores, perspectivas de quem os constrói e a sua construção deve se 

adequar ao seu papel no campo social da comunicação. Há que se falar também em 

interpretação. O processo de interpretação ocorre na construção de um novo signo a 

partir do que se recebe como significante. Desse modo, tal significante é preenchido 

com o próprio significado do leitor. O signo que chega ao leitor na comunicação é 
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tomado por ele como um objeto a ser interpretado e, nessa interpretação, um novo 

signo é formado. Assim, a interpretação também possui um interesse. O interesse 

do leitor irá gerar a sua atenção que, consequentemente, molda a forma de 

envolvimento no processo interativo, selecionando elementos da mensagem enviada 

pelo seu produtor, promovendo o enquadramento destes elementos e, por fim, a sua 

transformação e transducção27 (KRESS, 2010, p. 32-37). Desse modo, o leitor 

percebe o significante e, a partir de sua forma, do seu conhecimento do lugar social 

de onde o signo vem (convenções sociais) e da base dos interesses do criador do 

signo, irá produzir um significado, e, portanto, um novo signo (KRESS, 2003, p. 37-

51).  Nesse sentido, de acordo com Kress (2010, p. 34),   

 
(...) o trabalho semiótico de interação é sempre produtivo 
socialmente, projetando e propondo possibilidades de formas sociais 
e semióticas, entidades e processos que se reorientam, mudam o 
foco e vão além, estendendo e transformando o que havia antes da 
interação.28 (tradução nossa). 

 

Objeto central dos estudos do Enfoque Semiótico Social é a multimodalidade, na 

qual o processo de produção da escrita encontra-se sempre interligado com outros 

modos, os quais possuem diferentes potenciais e limitações. Kress (2010, p. 15-17) 

apresenta uma interessante metáfora sobre a imagem que se tem da linguagem 

verbal. Aludindo à primeira visão que se teve do planeta Terra a partir de fotografias 

tiradas de um satélite, Kress (ibid.) argumenta que se deve ter também uma visão de 

satélite da linguagem verbal. Isto é, deve-se vê-la de fora, não como um único meio 

de construção de significado, completo em si mesmo, mas como um meio entre 

vários outros possíveis. Kress (2010, p. 5-8) aponta que, como efeito da 

globalização e do desenvolvimento tecnológico, há cada vez mais uma tendência à 

instabilidade social e cultural devido à mistura entre culturas locais e globais. Com 

isso, os textos contêm cada vez mais diferentes recursos semióticos e funcionam de 

maneira bem diferente em comparação com materiais antes confeccionados. Da 

mesma forma, esse aumento e diversidade de recursos semióticos se reflete nos 

LDs, os quais encontram-se cada vez mais ricos com respeito à sua diversidade 
                                                
27 De acordo com Kress (2010, p. 125-131), a transformação ocorre na construção de significado em um mesmo 
modo, enquanto que a transducção ocorre na construção de significado de um modo para outro, por exemplo, ao 
descrever as ações em uma imagem por meio de um texto verbal.  
28 (…) the semiotic work of interaction is always socially productive, projecting and proposing possibilities of 
social and semiotic forms, entities and processes which reorient, refocus and “go beyond”, by extending and 
transforming what there was before the interaction (KRESS, 2010, p. 34).  
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modal, levantando-se questões sobre o seu design e sua influência na construção 

de significado. Na comunicação, vários modos são utilizados conjuntamente. 

Depreende-se assim que, para a análise de tais textos multimodais, deve-se buscar 

critérios mais semióticos que linguísticos. (KRESS; BEZEMER, 2009). Pode-se, 

dessa maneira, colocar diversas questões em tal análise, como mencionado pelos 

autores:  

 
Quais são os recursos para a sua configuração (por exemplo sintaxe, 
distribuição do espaço) ou para dar ênfase (como o tipo de fonte 
tipográfica, uso de negrito) e, em termos mais gerais, quais são os 
recursos semióticos deste modo? (KRESS; BEZEMER, 2009, p. 
65).29 (tradução nossa).  

 

No que concerne ao conceito de mídia, este pode ser definido como o local físico 

onde um determinado significado é criado e colocado à disposição de um público. 

Como afirmam Kress et al. (2001, p. 15-16), as mídias são substâncias materiais 

moldadas pela cultura por meio dos modos, objetivando articular os significados que 

são construídos pelas necessidades sociais das comunidades. Cada modo é 

definido de acordo com as limitações e possibilidades de sua mídia, isto é, de 

acordo com a materialidade de uma determinada mídia.  

 

Já o modo é definido como "(...) um recurso semiótico moldado social e 

culturalmente para criar significado, quer dizer, é o produto de um trabalho 

semiótico-social sobre um material específico (mídia) ao longo de períodos 

significativos"30 (KRESS; BEZEMER, 2009, p. 67), ou o resultado de uma 

configuração histórica e social de materiais escolhidos (mídias) por uma 

determinada sociedade para a representação de seus significados (KRESS, 2010, p. 

79-83). Assim, pode-se enumerar as seguintes categorias de modo: o modo verbal, 

o modo visual, o modo gestual, o modo espacial, o modo auditivo e o modo tátil. 

Ainda segundo os autores, estes mesmos modos podem possibilitar variados 

significados, de acordo com suas diferentes potencialidades e limitações, além de 

                                                
29 ¿Cuáles son los recursos para su configuración? (por ejemplo  sintaxis, distribución del espacio) o para hacer 
énfasis (como tipo de fuente tipográfica, uso de negritas) y, en términos más generales, ¿cuáles son los recursos 
semióticos de este modo? (KRESS; BEZEMER, 2009, p. 65).  
30 (...) un recurso social y culturalmente configurado para crear significado; es decir, es el producto de un trabajo 
semiótico-social sobre un material específico a lo largo de períodos significativos (KRESS; BEZEMER, 2009, p. 
67).  
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poderem interagir com outros modos, permitindo diversos objetivos de acordo com o 

contexto social em que estão inseridos. Há que se falar, dessa maneira, em 

especialização funcional: cada modo tem o seu potencial, de acordo com sua 

materialidade, para construir significado de uma forma específica. Além disso, os 

modos seguem lógicas diferentes, com respeito à sua materialidade, definindo tais 

potencialidades e limitações. Assim, modos baseados em uma lógica do tempo (fala, 

dança, gesto, música) possuem potencialidades que diferem de modos que são 

baseados em uma lógica do espaço (imagem, layout, arquitetura, escultura). 

Enquanto os primeiros lidam com uma lógica temporal, linear e sequencial dos 

elementos, os modos baseados no espaço possuem uma lógica baseada na 

simultaneidade e na distribuição espacial destes elementos (KRESS, 2003, p. 37-

51). Além disso, os modos possuem vários recursos semióticos. Por exemplo, o 

modo verbal possui recursos sintáticos, lexicais, gramaticais e textuais, enquanto 

que o modo visual possui os recursos de organização espacial, tamanho, forma, cor, 

brilho, etc.   

 

Segundo a Semiótica Social (KRESS, 2003, p. 37-51), o processo de comunicação 

sempre ocorre como texto. Ainda de acordo com Kress (2003, p. 37-51; 2010, p. 

147-149), o texto é definido como uma entidade semiótica multimodal, a qual possui 

uma completude, uma coerência e uma coesão tanto interna quanto externa, 

considerando-se o local social em que a comunicação ocorre. Assim, texto é o 

resultado de uma ação social, sendo definido como qualquer grau de comunicação 

em um conjunto de modos. Essa definição de texto levanta dois pontos principais: a 

questão das relações sociais entre os participantes nos eventos sociais, o que 

resultará em um molde do texto chamado gênero; e a questão do que está sendo 

comunicado, que é definido como discurso. Para Kress (2003, p. 37-51; 2010, p. 

113-114), gênero é definido como o aspecto organizacional de um texto, o qual 

permite entender as relações dos participantes na construção, recepção e 

interpretação de um texto. Tal gênero surge dessas relações em eventos e práticas 

sociais que são, de certa forma, estáveis e regulares (pelas convenções sociais). Já 

discurso, definido por Kress (2003, p. 37-51; 2010, p. 110-113) a partir de Foucault 

(1982) e Fairclough (1993), corresponde à organização do conteúdo de um ponto de 

vista das instituições sociais. Fala-se, portanto, em discurso jurídico, discurso 

sexista, discurso cristão, etc. Desse modo, ainda de acordo com Van Leeuwen 
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(2005, p. 93-116), discursos são plurais: podem haver diferentes discursos, ou 

distintos modos de se construir sentido a partir de um mesmo aspecto da realidade, 

excluindo e incluindo elementos e servindo a diferentes interesses. Tais discursos 

também tem uma história, surgindo como resultado do embate entre discursos 

conflitantes.  

 

Além disso, estes textos ocorrem em um local de distribuição.31 Tal local de 

distribuição se organiza culturalmente, afetando os textos os quais aparecem nele. O 

local de distribuição é também influenciado pela lógica do modo que ali é 

predominante (KRESS, 2003, p. 37-51; KRESS; BEZEMER, 2009). Pode-se falar, 

por exemplo, da tela do computador e do livro como locais de distribuição. No caso 

da tela, tem-se a imagem como modo predominante. Dessa maneira, será a lógica 

da imagem – a lógica da simultaneidade e da organização espacial – que irá 

influenciar a organização desse local de distribuição. No caso do livro, a escrita 

ocupou durante muito tempo o papel de modo predominante. Quando a imagem 

começou a ser inserida no livro, ela seguiu a lógica temporal e sequencial da escrita. 

Destarte, o que se tem percebido atualmente é uma grande influência do local de 

distribuição predominante na atualidade – a tela – sobre o livro, com a presença de 

um número cada vez maior de imagens dialogando com a escrita e influenciando a 

organização e o design deste local (KRESS, 2003, p. 37-51). Assim, a título de 

exemplo, pode-se afirmar que o papel é uma mídia, a escrita é um modo e os LDs 

são um local de distribuição ou que o som é uma mídia, a música é um modo e o CD 

é um local de distribuição.   

 

Com respeito ao design, pode-se definí-lo como a prática na qual todas as demais 

categorias se juntam, determinando os objetivos, interesses do produtor e as 

características do público-alvo. Portanto, é onde ocorre a materialização em forma 

dos objetivos definidos pelo produtor do texto, adequando-se ao público receptor, 

por meio da distribuição da mensagem. Ainda, de acordo com Cope e Kalantzis 

(2012, p. 182-186), o design pode ser definido tanto como um substantivo, 

designando a forma ou estrutura de componentes para se construir um significado e 

a maneira como tais elementos se conectam, quanto como um verbo, referindo-se 

                                                
31 Site of appearance - a tradução dessa categoria é de responsabilidade do autor. 
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ao processo de semiose – construção de significado.  

 

Essa segunda definição envolve uma sequência de ações já apresentadas 

anteriormente, a qual compreende o ato de representação, criar significado para si 

mesmo; o ato de comunicação, transmitir o seu significado para os outros; e o ato de 

interpretação, criar significado a partir do que os outros dizem. Desse modo, no 

processo de construção de significado, uma pessoa utiliza designs disponíveis de 

acordo com a cultura em que participa para se envolver em atos de designar, para 

criar significados para si ou para os outros. Contudo, segundo Cope e Kalantzis 

(ibid.), esse ato de designar nunca é uma mera cópia dos designs disponíveis (os 

quais são resultado de outras construções de significados de outras pessoas), mas 

uma redesignação destes designs ou transformação de modos, de acordo com 

Kress (2010, p. 129-130). É uma interpretação, e é nessa interpretação que a 

aprendizagem acontece. Assim, ao criar seus significados, o produtor adiciona os 

seus interesses, seu conhecimento de mundo e suas experiências culturais, criando 

sempre algo novo. Nesse sentido, o processo de design é um processo 

transformativo, no qual o significado é sempre reformulado.  

 

Essa relação entre construção de significado e aprendizagem é também salientada 

por Van Leeuwen (2011), segundo o qual a multimodalidade pode ser vista como 

uma ferramenta chave que propicia uma melhor aprendizagem, por meio da 

utilização de distintos modos semióticos, permitindo, assim, a representação de 

variados aspectos e perspectivas dos objetos de aprendizagem.  

Com a atual profusão de diferentes modos semióticos nos LDs de ensino de LE, 

questões sobre o letramento multimodal no ensino/aprendizagem de línguas passam 

a ter cada vez maior relevância. Heberle (2010) argumenta que professores e alunos 

devem ser empoderados com conhecimentos sobre o funcionamento visual e sua 

estruturação. A autora também expande a noção de competência comunicativa para 

competência comunicativa multimodal, aludindo a esse conhecimento sobre o 

funcionamento e a organização de diferentes modos semióticos no processo 

comunicativo. Dondis (2015) argumenta que o "alfabetismo visual" possibilita maior 

participação, transformando aqueles que o possuem em leitores mais ativos. Van 

Leeuwen (2011) também aponta que o potencial de aprendizagem promovido pela 
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utilização de diferentes modos tem de ser melhor entendido pelos professores, 

sendo necessária uma maior integração do letramento multimodal nos currículos de 

ensino. Serafini (2012, p. 6) concorda com tais argumentos, afirmando que 

 
(...) nas salas de aula contemporâneas, nós precisamos desenvolver 
uma metalinguagem para discutir os elementos visuais e o design de 
textos multimodais, com o objetivo de chamar a atenção dos alunos 
para os potenciais de significado oferecidos por estes recursos 
semióticos. Nossas abordagens instrucionais precisam expandir 
além de estratégias de compreensão tradicionais para incluir 
estratégias de construção de sentido dos textos experienciados  por 
nossos alunos.32 (tradução nossa). 

 
 

  Ainda de acordo com Kress et al. (2001, p. 26-29), a aprendizagem não pode mais 

ser tratada como um processo no qual se tem a linguagem verbal como dominante e 

central, mas algo que envolva muitos outros modos semióticos, sendo o significado  

construído por meio da interação e complementação entre esses diversos modos.  

 

Antes da atual abundância de variados modos semióticos nos textos, predominava 

uma antiga ideia de letramento visual, na qual o modo visual se encontrava 

subordinado aos significados criados pelo modo verbal, exercendo a função 

ilustrativa do significado que já havia sido imposto pela escrita, ou mesmo como uma 

réplica não codificada da realidade. Não obstante, atualmente há uma nova 

concepção de letramento visual: o modo visual passa a ser visto como uma forma de 

representação independente e estruturada, existindo lado a lado com a escrita e não 

mais subordinado a ela (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 23-35). Ainda conforme 

sustentado por Bramford (2009), para o desenvolvimento do letramento visual no 

ensino, é necessário, dentre outros fatores: o aumento das habilidades verbais e de 

vocabulário para discutir sobre as imagens; garantir um balanço entre letramento 

visual e verbal; propor questões sobre as imagens; além de encorajar os alunos a 

debaterem sobre os valores implícitos nestas imagens. Cope e Kalantzis (2012, p. 

181-189) também argumentam que o processo transformativo de construção de 

significado – realizado pelo redesign de designs disponíveis em uma dada cultura é 

                                                
32 In contemporary classrooms, we need to develop a metalanguage for discussing the visual and design 
elements of multimodal ensembles, to call students’ attention to the meaning potentials offered in these semiotic 
resources. Our instructional approaches need to expand beyond traditional comprehension strategies to include 
strategies for making sense of the texts experienced by our students (SERAFINI, 2012, p. 6).  
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a essência da própria aprendizagem: ao representar o mundo e transformar a 

representação de outros, os alunos se transformam. Vislumbra-se, desse modo, que 

não basta apenas um LD possuir imagens em seu design. Mais importante é que 

haja uma integração destas imagens com a escrita, que estes modos se dialoguem 

e que se promova a negociação do significado, nunca a sua imposição.  

2.5 A Gramática do Design Visual 
 

Nesta seção serão discutidas as três metafunções propostas por Kress e Van 

Leeuwen (2006) em sua Gramática do Design Visual (doravante GDV), a partir de 

uma expansão da Gramática Sistêmico-Funcional (doravante GSF), de Halliday e 

Matthiessen (2004). Tais metafunções serão utilizadas no processo de análise 

discutido nos próximos capítulos.  

 

As metafunções apresentadas por Halliday e Matthiessen (2004), ademais de serem 

utilizadas como categorias aplicadas à linguagem verbal, podem ser também 

empregadas na análise de vários outros modos semióticos, permitindo investigar 

como os modos se organizam, como ocorrem as interações entre os participantes 

envolvidos no processo comunicativo e de que maneira estes são representados. 

Neste sentido, Kress e Van Leeuwen (2006) expandem o uso dessas três 

metafunções – ideacional, interpessoal e textual – para a análise de imagens.  

2.5.1 A metafunção ideacional  
 

A primeira metafunção é denominada ideacional, que é definida como a habilidade 

de sistemas semióticos representarem participantes e suas relações existentes nas 

imagens: as ações, estados e eventos no mundo. Estas representações podem ser 

de dois tipos: representações narrativas e representações conceituais. (KRESS, 

VAN LEEUWEN, 2006, p. 45-115; PIMENTA; BRITO, 2009). 

 

Kress e Van Leeuwen (2006, p. 45-78)  categorizam as representações narrativas 

em processo de ação, processo reacional, processo verbal e mental, processo de 

conversão e processo de simbolismo geométrico. No processo de ação, há a 

representação de uma ação entre atores e metas. O ator é aquele que exerce uma 

ação sobre uma meta (ver Figura 3). Geralmente, em uma imagem, o ator é 
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salientado por meio de diversos recursos semióticos, como a saturação da cor, o 

brilho, a seleção de foco, dentre outros recursos. Se na linguagem verbal essas 

ações são manifestadas pelo uso de verbos de ação, na linguagem visual, as ações 

são representadas por vetores. Estes vetores podem ser de diferentes tipos, como 

olhares, braços estendidos, setas, dentre outros. Além disso, o processo de ação 

pode ser dividido em quatro tipos: transacional, o qual envolve tanto um ator quanto 

uma meta em uma narrativa; não-transacional, não havendo a presença de uma 

meta, apenas do ator; bidirecional, em que ambos participantes exercem a função 

tanto de meta quanto de ator; e eventos, nos quais há a presença apenas da meta, 

que sofre a ação de um ator oculto.   

 

 
                
 
 
 
 
 
 
 
 
    Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 166 
 
Em um processo reacional, o conceito de atores é substituído pelo de reagentes, e o 

de metas pelo conceito de fenômenos. A ligação entre o reagente e o fenômeno é 

estabelecida por meio de uma linha imaginária direcionada pelo olhar do reagente 

em direção ao que está ocorrendo (fenômeno). De forma semelhante ao processo 

de ação, o processo reacional pode ser tanto transacional quanto não-transacional. 

Em um processo reacional não-transacional, o fenômeno é omitido da narrativa, 

havendo apenas a reação do reagente. Em uma mesma imagem, pode haver tanto 

um processo de ação, relacionando atores e metas (criança chutando a bola para 

outras crianças, na Figura 3), quanto um processo reacional, relacionando reagentes 

e fenômenos (a expressão das crianças em direção à outra criança chutando a bola, 

na mesma figura). O reagente tem que necessariamente ser um ser humano, ou um 

animal, com capacidade de expressão facial reativa (ver Figura 4).  

 

 

 

Figura 3	– Processo de ação 
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           Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 67 
 

No processo verbal e mental, os participantes se conectam a balões, que 

representam pensamentos ou falas dos participantes – os tradicionais balões das 

histórias em quadrinhos (ver Figura 5). 
       
         

 
                                          
 
 
 
 
 
 
       Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 8 
 
Já no processo de conversão, tem-se uma sequência de situações em que um 

participante é tanto ator com respeito a um participante quanto meta em relação a 

outro. Kress e Van Leeuwen (2006, p. 68-69) nomeiam este participante como 

retransmissor. Um exemplo típico deste processo é um esquema de pronúncia de 

numerais em alemão (ver Figura 6).  
     

  
 
 
 
 
 
   
 
    Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 20  
 

No processo de simbolismo geométrico não há participantes, existindo apenas 

vetores, indicando direção. Estes vetores podem representar valores simbólicos, de 

Figura 4	– Processo reacional 

Figura 5	– Processos verbal e mental 

Figura 6	– Processo de conversão 
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forma abstrata ou pictórica. Variações na forma do vetor podem também alterar seu 

significado, por meio de sua atenuação, amplificação ou mesmo pela sua 

multiplicidade. Um exemplo característico é o esquema de uma direção em um 

mapa (ver Figura 7).  

 
        
          
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
                   Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 149  
 
 
Além de atores, metas e vetores que compõem as representações narrativas, Kress 

e Van Leeuwen (2006, p. 72) apresentam as circunstâncias, que são participantes 

secundários relacionados aos participantes principais, mas que não são ligados por 

vetores. Estas circunstâncias podem ser locativas, referindo-se à ambientação da 

representação narrativa (a paisagem); de meio, as quais representam as 

ferramentas utilizadas nos diversos processos, muitas vezes sendo os próprios 

vetores; e de acompanhamento, as quais são outros participantes presentes na 

narrativa e que não possuem vetores que as relacionem aos participantes principais 

por meio de uma ação.   

 
Com relação às representações conceituais, Kress e Van Leeuwen (2006, p. 79-113) 

as categorizam em três tipos de processos: processos classificacionais, processos 

analíticos e processos simbólicos. Em tais processos não há a presença de vetores 

e, portanto, de ações. Aqui os participantes são representados de acordo com a sua 

estrutura ou significado, de modo mais ou menos estável. Os processos 

classificacionais relacionam os participantes de uma forma taxonômica. Um grupo 

de participantes irá atuar como subordinado em relação a outro participante, 

chamado superior. Essa taxonomia pode ser realizada de forma encoberta ou de 

maneira explícita. Na taxonomia encoberta, a relação entre os subordinados é 

Figura 7	– Processo de simbolismo geométrico 
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realizada visualmente de acordo com uma composição simétrica. Geralmente o 

fundo é plano e neutro, havendo pouca profundidade, com um ângulo frontal e 

objetivo. Este tipo de taxonomia é muito comum em catálogos de produtos, em que, 

por exemplo, os diversos tipos de produtos (subordinados) pertencem a uma 

determinada categoria superior – bebida e comida (ver Figura 8). Já na taxonomia 

explícita, tem-se uma composição em que a relação entre subordinados e superior é 

realizada visualmente de maneira explícita, por meio de uma estrutura arbórea, 

podendo ser de apenas um nível ou de vários níveis hierárquicos.  
     
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 43  

 
Os processos analíticos relacionam os participantes de maneira estrutural, ligando 

partes em relação a um todo. Há, nesses processos, dois tipos de participantes: os 

portadores e os atributos possessivos. Tais portadores e atributos possessivos 

podem se relacionar de diferentes maneiras, como em uma relação temporal, 

espacial (de modo topográfico, topológico, inclusivo ou exaustivo)33, quantitativa e 

dimensional, de forma unida ou separada ou, ainda, mesclando todos esses 

aspectos. Exemplos deste tipo de processo são a fotografia de um desfile de moda, 

em que uma modelo (portadora) encontra-se vestida com diferentes peças de roupa 

(atributos possessivos); o desenho de um corpo humano (portador), que possui 

diferentes partes (atributos possessivos) (ver Figura 9); o mapa de um país 

(portador), no qual são apresentados os seus estados (atributos possessivos); ou 
                                                
33 Uma relação topográfica é realizada de modo acurado no que tange à posição dos atributos possessivos, 
enquanto que em uma relação topológica essa posição é realizada de uma forma mais lógica. Em uma relação 
inclusiva, apenas certos atributos possessivos são apresentados, como em um mapa com apenas algumas ruas 
principais sendo mostradas, enquanto que em uma relação exaustiva, todos os atributos possessivos são 
apresentados, como em um mapa no qual constam todos os estados de um país.   

Figura 8	– Processo classificacional 
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mesmo uma linha do tempo da evolução humana (portador), mostrando as diversas 

fases de sua evolução (atributos possessivos). 
                                    
        Figura 9 – Processo analítico 

 
                          Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 104  
 

 
A última categoria das representações conceituais refere-se ao processo simbólico, 

que compreende o que os participantes significam ou são. Estes processos são 

divididos em processos atributivos e em processos sugestivos. 

 

 No primeiro caso, há a relação entre o portador e o atributo simbólico que o 

representa, definindo seu significado ou sua identidade. De acordo com Kress e Van 

Leeuwen (2006, p. 105-109), os atributos simbólicos podem ser apresentados de 

diversas maneiras na imagem: colocados em primeiro plano, aumentando seu 

tamanho e sua nitidez ou por meio de diferenciação e modulação de cores. Estes 

atributos também são associados a valores convencionalmente simbólicos e, muitas 

vezes, parecem estar fora do lugar na cena, chamando mais a atenção do leitor. Os 

participantes representados parecem mais estar posando para o leitor do que na 

verdade envolvidos em alguma narrativa (ver Figura 10).  
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                                        Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 12  

 

No que tange aos processos sugestivos simbólicos, neles há apenas um 

participante: o portador. Aqui, retrata-se não um momento específico, mas uma 

essência geral do participante, geralmente com poucos detalhes. Este tipo de 

processo representa o significado e a identidade como próprios do portador, 

enquanto que o processo atributivo simbólico atenta para o significado e a 

identidade como sendo aplicados ao portador, algo inerente a ele.  

2.5.2 A metafunção interpessoal 
  

A segunda metafunção, designada interpessoal, lida com as relações sociais 

existentes entre o produtor da imagem, seu leitor e os participantes representados. 

Em todo ato semiótico, existem dois tipos de participantes: o participante interativo e 

o participante representado. O primeiro é o participante no ato de comunicação: o 

leitor e o produtor do texto. Já o segundo é aquele que constitui o tema da 

comunicação, aquele que se encontra na entidade semiótica complexa, sejam 

pessoas, coisas ou lugares: os atores e metas, conforme descrito anteriormente.  

 

Do ponto de vista desta metafunção, podem-se classificar as imagens de acordo 

com três aspectos: o olhar, o enquadramento e a perspectiva. Em relação ao olhar, 

as imagens podem ser tanto de demanda quanto de oferta. Na imagem de 

demanda, os participantes representados se colocam olhando diretamente para o 

participante interativo, criando um vínculo com o mesmo. Deste modo, busca-se 

criar um tipo de relação com o leitor, seja de afinidade, de sedução ou mesmo de 

Figura 10	– Processo simbólico 
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dominação (ver Figura 10). Já na imagem de oferta, o participante representado se 

dirige ao participante interativo de maneira indireta. Neste caso, o leitor da imagem 

não é o objeto do olhar, mas sim o sujeito da imagem, observando a ação que nela 

ocorre (ver Figura 11). Os participantes representados são oferecidos ao leitor como 

um item de informação ou de contemplação (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 116-

124; PIMENTA; BRITO, 2009).  

 

  
              
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

     Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 65 
 

O enquadramento é utilizado para representar relações de vínculo social, de 

proximidade ou afastamento com os participantes representados nas imagens. De 

acordo com Machado (2015, p. 116-117): 

 
Se o enquadramento determina a fixação de um ponto a partir do 
qual a câmera toma seu objeto, isso por si só já estabelece uma 
hierarquia de valores dentro do quadro, que corresponde à forma 
como a posição da objetiva refrata o visível: algumas coisas vão 
estar em primeiro plano ou numa posição privilegiada em relação ao 
ponto de tomada e, por consequência, vão ser valorizadas e ganhar 
importância na cena; outras coisas vão ser jogadas para o fundo, 
reduzidas de tamanho na relatividade das proporções perspectivas e, 
dessa forma, funcionarão com um peso menor na escala de 
importância da cena; umas terceiras ainda terão sorte pior: serão 
eliminadas de campo, pois o enquadramento as esconderá atrás de 
algum objeto ampliado no primeiro plano.  
 
 

Assim, pode-se aumentar o envolvimento emocional do leitor com uma imagem 

simplesmente aproximando-se de um participante representado, enquadrando-o de 

uma maneira que ele seja enfatizado (WEBB, 2014). O enquadramento pode ser 

realizado de diversas maneiras, seja por meio de close-ups, de distâncias médias ou 

enquadramentos de longa distância. Quanto menor a distância entre o participante 

Figura 11 – Imagens de demanda e de oferta 
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representado e o participante interativo, maior será o vínculo social representado 

entre eles. Por outro lado, quando maior for esta distância, mais esse 

distanciamento pode ser visto como contemplação pelo participante interativo, ora 

leitor, podendo tal distância ser traduzida como respeito ou mesmo como 

preconceito ao que é representado na imagem (ver Figura 12). 

 

 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                              Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 103  
 
 
Dessa maneira, o enquadramento pode ser classificado como extreme close-up, no 

qual se mostra partes da face e do rosto; close-up, em que é mostrada a cabeça e 

os ombros dos participantes representados; medium close shot, em que o 

participante representado é cortado na altura da cintura; medium shot, no qual o 

corte é realizado na altura dos joelhos; medium long shot, enquadramento em que é 

mostrado todo o participante representado; long shot, em que o participante ocupa 

metade da altura do quadro; e very long shot, no qual o enquadramento é realizado 

de forma mais ampla que o anterior. Estes tipos de enquadramento podem também 

sugerir tipos de relações sociais entre o leitor e objetos, construções e paisagens 

nas imagens. Nesse caso, tem-se uma classificação em três tipos de distância:  

distância próxima, em que é mostrado parte do objeto, construção ou paisagem; 

distância média, na qual os objetos, construções ou paisagens são mostrados de 

forma completa; e distância longa, na qual há uma barreira invisível entre 

participante representado e participante interativo, sendo apresentado como objeto 

de contemplação e em conjunto com o seu espaço ao redor (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006, p. 124-133).   

 

Figura 12	– Imagens com diferentes enquadramentos 
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Em relação à perspectiva, de acordo com Kress e Van Leeuwen (2006, p. 124-140), 

a mesma corresponde ao ponto de vista colocado na produção da imagem, por meio 

de ângulos, implicando a possibilidade de expressar atitudes subjetivas em relação 

aos participantes representados. Essa perspectiva pode ser tanto horizontal quanto 

vertical. No caso da perspectiva horizontal, quanto mais frontal o ângulo do plano do 

participante representado se encontrar, maior será o seu envolvimento e, por 

conseguinte, maior a identificação com o leitor (ver Figura 13). Ao contrário, quanto 

mais oblíquo estiver o ângulo do plano do participante representado em relação ao 

ângulo do plano do leitor, maior a sensação de estranhamento ou afastamento (ver 

Figura 13). No que se refere à perspectiva vertical, trata-se aqui de relações de 

poder. Se um participante representado encontra-se na imagem a partir de uma 

perspectiva de baixo, isto pode representar, dentre outras coisas, que o mesmo 

exerce poder sobre o participante interativo ou leitor (ver Figura 15). Contudo, se o 

participante representado posiciona-se na imagem a partir de uma perspectiva de 

cima, isto pode representar que o mesmo é subordinado ao leitor, ou sugerir 

fragilidade, por exemplo (ver Figura 14).  

 

 
 

 

 

 

 

 
         Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 131  

 
 
                

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                 Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 123  

Figura 13	– Perspectiva horizontal – ângulos oblíquo 
e frontal 
 

Figura 14	– Perspectiva vertical – ângulo alto	
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                                                        Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 176  
 
 
É preciso registrar também que há imagens objetivas, nas quais não há a presença 

de perspectiva. Tais imagens são configuradas de duas maneiras: por meio de um 

ângulo frontal ou por meio de um ângulo de cima para baixo, nos quais se neutraliza 

as distorções das imagens. Enquanto que o ângulo frontal propicia um maior 

envolvimento entre leitor e participantes representados e é orientado à ação entre 

estes participantes, o ângulo de cima para baixo é orientado ao conhecimento 

objetivo, teórico. Tais tipos de ângulos são encontrados em imagens que contêm 

processos analíticos ou classificacionais, como gráficos, esquemas, tabelas e 

diagramas (ver Figura 16).   

 

Fonte: SCHINNERER, 1956, p. 164  

Figura 15	– Perspectiva vertical – 
ângulo baixo	

Figura 16	– Exemplo de imagem objetiva, sem perspectiva 
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  2.5.3 A metafunção textual 
 

Finalmente, a metafunção textual lida com a organização espacial dos elementos de 

um texto, sendo este visto como uma entidade semiótica complexa constituída de 

diversos modos semióticos. Essa organização textual tem que ser coerente tanto 

interna quanto contextualmente. Desse modo, diferentes organizações textuais irão 

fornecer significados vários. Do ponto de vista desta metafunção, pode-se abordar a 

composição do texto de acordo com o valor dado à informação, pela sua posição 

horizontal, central e vertical no design do texto, em relação à saliência dos 

elementos do texto e ao uso de molduras.  

 

No que tange à posição dos elementos no texto, de acordo com Kress e Van 

Leeuwen (2006, p. 179-193), quanto mais à esquerda um elemento se encontra, 

mais ele é tomado como conhecimento dado. Por outro lado, quanto mais um 

elemento se encontra do lado direito do texto, mais ele é considerado informação 

nova. Em uma composição vertical, elementos que se encontram na posição 

superior de um texto sugerem a idealização destes elementos, enquanto que 

elementos posicionados na parte inferior do texto sugerem algo mais ligado ao 

mundo real, a algo mais prático e informacional (ver Figura 17). 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                     Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 146-147  
 
 

Figura 17	– Exemplo de organização espacial da Informação 
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A informação também pode ser organizada a partir de uma dimensão de centro e 

margem. Neste caso, há a informação central e as informações marginais, 

dependentes deste centro. No entanto, pode haver a combinação de uma dimensão 

de margem e centro  com uma divisão polarizada horizontal de dado/novo e vertical 

de ideal/real. Neste caso, a informação central passa a ser o mediador entre as 

informações polarizadas. No exemplo mencionado, a fotografia do urso, símbolo de 

Berlim, parece mediar as diversas atrações turísticas que se encontram no lado 

direito e esquerdo.  

 

No que concerne à saliência, a mesma se refere à ênfase dada a algum elemento do 

texto por meio de diversos recursos, como o brilho, a saturação da cor (ver Figura 

18), o foco, o contraste, dentre outros recursos. Em um texto predominantemente 

verbal, é a orientação de leitura ocidental – da esquerda para a direita e de cima 

para baixo – que guia o leitor. Destarte, em um texto multimodal, a saliência 

constitui-se um dos recursos a serem utilizados para orientar a leitura (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006, 201-203). 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                               Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 69  
 
 

Figura 18	– Saliência de elementos da gravura por meio da 
cor	
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Finalmente, Kress e Van Leeuwen (2006, p. 203-204) apresentam a moldura, que 

serve para separar elementos em um texto. Quanto mais forte a moldura de um 

elemento, mais ele é apresentado como unidade separada. A ausência de moldura 

acentua a identidade de grupo, enquanto que a sua presença marca a diferenciação 

e a individualidade (ver Figura 19). Ainda de acordo com Serafini (2012), há dois 

tipos comuns de uso de imagens quanto à moldura: imagens sem moldura, 

preenchendo toda a página, e imagens com molduras, geralmente em branco ou 

negro. As imagens sem moldura, principalmente ocupando grande espaço nas 

páginas, permitem maior intimidade com o leitor, como se o mesmo estivesse imerso 

na cena retratada. Já imagens com molduras resultam em certo distanciamento do 

leitor, como se estivesse vendo a cena de uma janela.  

 

 
              
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                              Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 217  
 

Salienta-se que estas três metafunções relacionam-se entre si, podendo ser 

utilizadas em conjunto para a análise de aspectos visuais, propiciando reflexões 

sobre como os diversos participantes e suas interações são retratadas, sobre a sua 

organização no texto multimodal e como isto influencia na construção de significado.  

Figura 19	– Molduras realizadas pela cor 
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2.5.4 A tipografia como modo semiótico 
 
Se antes a tipografia era limitada a poucas formas, com o surgimento da litografia e, 

posteriormente, com a evolução tecnológica da reprodução nas artes gráficas, 

passou-se a ter muito mais liberdade na criação e na variação de tipos de fontes. 

Van Leeuwen (2006) argumenta que a tipografia pode atuar como modo semiótico e 

preencher as três metafunções discutidas nas subseções anteriores. Assim, a 

tipografia pode exercer a metafunção ideacional, representando ações e estados, 

por meio de sua forma e cor.  

 

Do mesmo modo, a tipografia pode preencher a metafunção interpessoal, por meio 

de formas e cores que possibilitem criar uma relação entre o leitor e o texto, seja de 

maneira isolada ou se relacionando com as representações visuais, representando 

determinadas atitudes em relação ao leitor.  

 

A tipografia pode ainda exercer a metafunção textual, promovendo a coesão textual, 

demarcando elementos do texto e o seu grau de similaridade ou diferença, 

colocando em primeiro plano elementos importantes e deixando outros de menor 

importância no fundo (VAN LEEUWEN, 2006). 

 

Nesse sentido, as fontes podem atuar como modo semiótico e exercer as três 

metafunções por meio de diversas características, como o uso de negrito, como o 

seu formato, a curvatura das letras e a presença da cor, o espaço e a conectividade 

entre as letras e a sua regularidade e orientação no texto.  

2.5.5 - A cor como modo semiótico 
 
Do mesmo modo que a tipografia pode atuar como modo semiótico e exercer as três 

metafunções visuais, a cor também tem essa potencialidade. A cor pode ser 

utilizada para representar estados e ações de pessoas, coisas e lugares e, portanto, 

exercer a metafunção ideacional (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, 2006, p. 225-

238). Por meio de variação em sua temperatura, a cor pode representar coisas, 

pessoas e lugares com mais vivacidade ou mais frieza. De acordo com Albers (2009, 

p. 79-81), na tradição ocidental, o azul é considerado uma cor mais fria, enquanto 
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que o amarelo, o laranja e o vermelho são tratados como cores mais quentes. Ainda 

segundo Farina et al (2011, p. 125-127), a cor possibilita a distinção, a identificação 

e designação de um certo status, em sua função simbólica, podendo refletir amor, 

perigo, etc. A cor pode ser ainda empregada para representar diferentes 

participantes representados, como em uma mapa, em que cores são utilizadas para 

representar rios, estradas, florestas e montanhas (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, 

2006, p. 228-232).   

 

A cor também exerce a metafunção interpessoal, criando relações entre o leitor e o 

texto. Assim, a cor pode ser aplicada para chamar a atenção do leitor para questões 

mais importantes no texto, por meio de tons saturados ou com mais brilho. As cores 

podem também ser combinadas para promover efeitos no leitor. Segundo Farina et 

al (2011, p. 120-125),  

 
O uso de duas ou mais cores pode dar um significado mais amplo, 
como o vermelho, que geralmente remete à atividade, vivacidade e 
estímulo, associado ao amarelo, que gera efeitos de sentido de 
felicidade e jovialidade, implicam juntos em dinamismo e expansão.  
 

 
De igual modo, a cor pode exercer a metafunção textual, organizando elementos em 

um texto e propiciando a sua coerência e coesão, por meio da coordenação entre 

várias cores (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, 2006, p. 228-232). Em LDs, a cor 

pode ser empregada para separar tipos de atividades e diferentes tipos de 

aprendizagem, por exemplo.  

 

A materialidade da cor oferece diferentes aspectos que podem marcar a sua 

variação, como a utilização de temperaturas quentes ou frias, a saturação, a 

modulação, a diferenciação, a pureza e o brilho. A saturação se refere à força de 

uma determinada cor, variando de monocromáticas até supersaturadas. Já a 

modulação refere-se à variação de tonalidades de uma mesma cor, enquanto que a 

diferenciação diz respeito à utilização de diferentes cores. A pureza indica o quanto 

uma cor se encontra misturada com outras cores. Por fim, o brilho diz respeito à 

claridade das cores (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, 2006, p. 228-232).   
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2.5.6 A modalidade e sua relação com o real 
 

Segundo Kress e Van Leeuwen (2006, p. 154-174), as imagens podem apresentar 

maior ou menor relação com a realidade, de acordo com variados contextos. Na 

linguagem visual, assim como na linguagem verbal, diversos marcadores de 

modalidade indicam maior ou menor grau de representatividade de uma 

determinada realidade. Kress e Van Leeuwen (2006, p. 160-163) e Van Leeuwen 

(2005, p. 160-177) apresentam então diversos graus de articulação para demarcar o 

grau de relação com a realidade. No que se refere à cor, pode-se diferenciá-la 

quanto à saturação, à pureza, à temperatura, à modulação ou à diferenciação, como 

apresentado na seção anterior. Outros recursos são a potência do brilho e jogos de 

luzes na iluminação. Além disso, pode-se considerar a profundidade de campo rasa 

ou extensa, variação de nitidez e de detalhamento nas imagens, ou, ainda, a 

presença ou a ausência de fundo.  

 

Essa variação de modalidade irá depender do contexto em que a imagem está 

inserida. Os recursos descritos acima podem ser agrupados em contextos 

específicos. Assim, pode-se fazer uma separação em quatro tipos de modalidade: 

naturalística, abstrata, tecnológica e sensorial (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 

163-166; PIMENTA; BRITO, 2009).  

 

Na modalidade naturalística, há uma correspondência bem próxima à realidade que 

se vivencia no dia a dia em uma cultura. Tem-se como exemplo as imagens 

fotojornalísticas. Na modalidade abstrata, há uma preocupação com a representação 

da essência de um elemento, sendo comum em contextos científicos e de arte 

moderna. Já na modalidade tecnológica, a relação com a verdade reside no uso 

prático e explicativo de uma imagem. Sendo assim, quanto mais prática for esta 

imagem, maior será sua modalidade. Exemplos deste tipo de modalidade são as 

receitas e os mapas. Por último, tem-se a modalidade sensorial, na qual a 

manifestação da realidade baseia-se na sensação de prazer ou desprazer causada 

por uma imagem. O que, por exemplo, é visto como algo mais que real em um 

contexto naturalístico, na modalidade sensorial é tomado como a verdadeira 

representação de uma sensação, portanto, de alta modalidade. Um exemplo 
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característico são as propagandas de moda (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 163-

166; PIMENTA; BRITO, 2009).  

 

No capítulo a seguir, será apresentada a metodologia a ser adotada no processo de 

análise dos cinco livros de ensino de língua alemã com respeito à multimodalidade, 

considerando-se categorias e conceitos apresentados neste capítulo.  
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CAPÍTULO III 
 
METODOLOGIA 
 

 
 
Neste capítulo, será caracterizado o tipo de pesquisa a ser realizado. Será também 

definido o corpus a ser coletado e analisado, além de serem explicitados os 

procedimentos de coleta de dados e as ferramentas a serem utilizadas no processo 

de análise dos dados.  

 

3.1 Caracterização do tipo de pesquisa 
 
Considerando o objetivo e o corpus a ser analisado, a presente pesquisa se 

caracteriza, em geral, como qualitativa, de caráter interpretativo, contendo, porém, 

procedimentos quantitativos. Primeiramente é realizada uma análise de conteúdo a 

partir de algumas variáveis elaboradas com base nas três metafunções (ideacional, 

interpessoal e textual) de Kress e Van Leeuwen (2006). A partir dos dados obtidos 

nestas análises, é realizada então uma análise qualitativa com respeito a estas 

mesmas três metafunções. Assim, a análise de conteúdo é útil para fornecer um 

mapeamento do pano de fundo do domínio de representação visual, mostrando o 

que é saliente ou não. A partir desta análise, pode-se então interpretar as imagens 

de maneira qualitativa, a partir de teorias semióticas (BELL, 2001, p. 26-27).  

 

Ao delimitarmos o objetivo da pesquisa quanto à análise dos livros didáticos com 

respeito à sua organização e composição multimodal, elementos que, devido à sua 

diversidade e complexidade, não seriam adequados a apenas uma abordagem 

quantitativa, a escolha de um método qualitativo, tendo em vista o seu caráter 

heurístico e a necessidade de uma análise reflexiva dos registros e evidências 

encontradas (MOREIRA, 2011), adequa-se mais corretamente à presente pesquisa. 

De acordo com Moreira (2011, p. 221), "o interesse central da investigação 

qualitativa está nos significados que as pessoas atribuem a eventos e objetos, em 

suas ações e interações dentro de um contexto social, e na elucidação e exposição 

desses significados".  
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 Tendo em vista a utilização de métodos quantitativos e qualitativos na presente 

pesquisa, pode-se, desse modo, classificá-la como tendo um método misto (quantiè 

QUALI). Utiliza-se uma estratégia exploratória sequencial (CRESWELL, 2003, p. 

215-217), em que os dados obtidos de forma quantitativa dão assistência à 

interpretação dos dados obtidos qualitativamente. De acordo com Dörnyei (2007, p. 

42-44), em um estudo baseado em um método misto, uma fase quantitativa pode ser 

seguida por uma fase qualitativa para dar profundidade aos resultados quantitativos 

obtidos, a fim de possibilitar uma maior compreensão de fenômenos complexos, por 

meio da conjugação de dados quantitativos com detalhes específicos de dados 

qualitativos, além de propiciar maior validade tanto interna quanto externa por meio 

da convergência e corroboração dos resultados.  

 

Na pesquisa, são analisados LDs de ensino de língua alemã como LE, que 

encontram-se situados historicamente em diferentes correntes teórico-metodológicas 

de ensino de LE, focando nos aspectos multimodais que os constituem, tanto 

verbais quanto não verbais.  

3.2 Definição do corpus 
 
O corpus da presente pesquisa é composto por cinco LDs de língua alemã como LE, 

de nível básico A1,34 os quais englobam diferentes correntes teórico-metodológicas 

(ver Quadro 1), quais sejam: (i) método gramática-tradução, representado pelo LD 

Beginning German (SCHINNERER, 1956); (ii) método direto, representado pelo LD 

Kinder Lernen Deutsch: die Familie Schiller (SCHLIMBACH, 1976); (iii) método 

audiolingual, representado pelo LD Deutsch als Fremdsprache 1A (BRAUN; 

NIEDER; SCHMÖE, 1977); (iv) abordagem comunicativa, representada pelo LD 

Themen 1 (AUFDERSTRASSE et al, 1986); (v) abordagem intercultural, 

representada pelo LD Studio 21 A1 (FUNK; KUHN, 2013). Na seleção dos livros 

pertencentes a cada uma das correntes teórico-metodológicas, foi realizada uma 

revisão bibliográfica de estudos sobre métodos e abordagens de livros didáticos de 

ensino de língua alemã, como Neuner e Hunfeld (1993) e Huneke e Steinig (2005). 
                                                
34 A classificação A1 é designada pelo Quadro Comum Europeu de Referência (CEFR, 2009), documento que 
objetiva padronizar o nível de aprendizagem de LE dos alunos em todo o território Europeu. Disponível em: 
file://localhost/<http/::www.coe.int:t:dg4:linguistic:Source:ManualRevision-proofread-FINAL_en.pdf>. O nível 
básico dos LDs a serem analisados foi escolhido devido à sua abordagem, desenho e procedimentos serem 
melhor tipificados nestas fases iniciais, conforme apontado por Brown (2002). 
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Foram realizados também um levantamento de livros didáticos de ensino de língua 

alemã de diferentes períodos e uma pré-avaliação destes livros, com o objetivo de 

definí-los a partir dos princípios norteadores de cada uma das correntes teórico-

metodológicas (BARALO, 2004; BROWN, 2000; LARSEN-FREEMAN, 2000; 

RICHARDS; RODGERS, 2003).  

 

 
 Quadro 1 – Definição do corpus da pesquisa 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

        
Fonte: elaborado pelo autor  
 

 

 

Ao utilizar livros pertencentes a diferentes correntes teórico-metodológicas,  objetiva-

se analisar a evolução no uso e na interação de diversos modos semióticos, 

buscando observar como a sua composição reflete diferentes concepções de língua, 

de concepções de ensino/aprendizagem e a distribuição de papéis aos participantes 

no processo de ensino/aprendizagem.  

 

Restringe-se também o foco do estudo a duas unidades de cada LD. Foi realizada a 

seleção do corpus por unidades completas, tendo em vista que a análise multimodal 

busca investigar também a interação entre os diferentes modos e a influência de sua 

Constituição do corpus da pesquisa 
Corrente 
Teórico-

Metodológica 

Livro Didático Autores Editora Ano de 
Publicação 

Método 
Gramática-
Tradução 

Beginning  German Otto P.  
Schinnerer 

The 
Macmillan 
Company 

1956 

Método Direto Kinder Lernen Deutsch: Die  
Familie Schiller 

Alice 
Schlimbach 

Max Hueber 
Verlag 

1976 

Método 
Audiolingual 

Deutsch als Fremdsprache 1A Korbinian 
Braun, Lorenz 

Nieder, 
Friedrich 
Schmöe 

Ernst Klett 1977 

Abordagem 
Comunicativa 

Themen 1 Hartmut 
Aufderstraße, 
Heiko Bock, 
Mechthild 

Geldes, Jutta 
Müller, Helmut 

Müller 

Max Hueber 
Verlag 

1986 

Abordagem 
Intercultural 

Studio 21 A1 Hermann 
Funk, 

Christina Kuhn 

Cornelsen 
Verlag 

2013 
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organização e coerência para a construção de significado, de acordo com a 

metafunção textual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 175-214), discutida no 

capítulo anterior. A partir também das contribuições metodológicas advindas do 

estudo realizado por Porcellato (2013), a qual definiu o corpus da citada pesquisa a 

partir de temas, de acordo com a classificação realizada por Trim (2009),35 foram 

selecionadas na presente pesquisa, de modo similar, as unidades que abordam os 

temas "viagens" e "bebida e comida/shopping e compras", pertencentes ao domínio 

público (ver Quadro 2).  

 
 
 
     Quadro 2 – Classificação de domínios e temas 

Classificação de Domínios e Temas 
  
Domínio Temas  

 
 
A. Domínio 
Pessoal  
 
 
 

 

A.1 Identificação Pessoal 

A.2 Casa e Lar  

A.3 Vida Cotidiana 

A.4 Tempo livre e Entretenimento 

A.5 Relações com outras Pessoas 

A.6 Correspondência 
B. Domínio 
Público 

B. 1 Entretenimento Público: Cinema, Teatro e 
Esportes 
B.2 Viagens 
B.3 Saúde e Cuidados com o Corpo  
B.4  Shopping e Compras 
B.5 Bebida e Comida 
B.6 Serviços 

C. Domínio 
Vocacional 

C.1 Trabalho  

D. Domínio 
Educacional 

D.1 Educação 

   Fonte: elaborado pelo autor com base em Trim (2009) e Porcellato (2013) 
 

 

 

 

 

                                                
35 Em seu manuscrito Breakthrough, sobre o nível A1, do CEFR, Trim (2009) apresenta diversos temas que se 
encontram neste nível, agrupados em quatro domínios: educacional, vocacional, domínio público e domínio 
pessoal. Segundo o autor, o tema "viagens" trata de tipos de transporte, lugares, direções, turismo, estadia, 
documentação e bagagem, enquanto os temas "bebida e comida/shopping e compras" tratam de atos de 
comprar, beber e comer, produtos de mercado, tipos de comida e bebida, roupas, preço e qualidade.  



 69 

Os temas foram selecionados tendo em vista serem encontrados em todos os LDs, 

havendo predominantemente uma unidade dedicada a eles (ver Quadro 3). O LD 

Beginning German (SCHINNERER, 1956), por ser um LD que se estrutura a partir 

do método gramática-tradução, não segue uma separação muito clara em unidades 

por temática, sendo tais temas tratados de forma mais mesclada e 

descontextualizada ao longo das unidades, priorizando-se o conteúdo gramatical. 

Nesse caso, foram selecionados os temas que encontravam-se melhor agrupados 

como unidades e que mais se aproximaram da classificação realizada por Trim 

(2009), embora não sejam tão predominantes como nos outros LDs (ver Quadro 3). 

No que tange ao tema selecionado de "bebida e comida", em todos os LDs, o 

mesmo encontra-se mesclado ao tema "shopping e compras" (ver Quadro 3), tendo 

em vista a proximidade entre as temáticas.  
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 Quadro 3 – Distribuição de temas como unidades 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Distribuição de Temas tratados como unidade entre os Livros Didáticos 
Livros 
Didáticos 
 
 

 

Beginning  
German 
(SCHINNER
ER, 1956) 

Kinder 
Lernen 
Deutsch: Die  
Familie 
Schiller 
(SCHLIMBAC
H, 1976) 

Deutsch als 
Fremdsprache 
(BRAUN; 
NIEDER; 
SCHMÖE, 
1977) 

Themen 
(AUFDERSTRAS
SE et al, 1986) 

Studio 
21 
(FUNK; 
KUHN, 
2013) 

Temas 
Tratados 
Predominante
mente como 
Unidade 

A.1 – 
Identificação 
Pessoal 
 

A.1 – 
Identificação 
Pessoal  

A.1 – 
Identificação 
Pessoal / D.1 – 
Educação 
 

A.1 – Identificação 
Pessoal 
 

A.1 – 
Identificaç
ão 
Pessoal 
 

 A.2 – Casa e 
Lar 
 

 A.2 – Casa e Lar 
 

A.2 – 
Casa e 
Lar 
 

  A.3 – Vida 
Cotidiana 
 

  

  A.4 – Tempo 
Livre e 
Entretenimento 
 

A.4 – Tempo Livre e 
Entretenimento / 
C.1 - Trabalho 
 

 

A.5 – Relações 
com Outras 
Pessoas 
 

A.5 – Relações 
com Outras 
Pessoas 
 

A.5 – Relações 
com Outras 
Pessoas 
 

  

B.2 – Viagens 
 

B.2 – Viagens 
 

B.2 – Viagens 
 

B.2 – Viagens 
 

B.2 – 
Viagens 
 

  B.3 – Saúde e 
cuidados com o 
Corpo 
 

B.3 – Saúde e 
cuidados com o 
Corpo 
 

B.3 – 
Saúde e 
cuidados 
com o 
Corpo 
 

B.4 – 
Shopping e 
Compras 
 

B.4 – Shopping 
e Compras / B.5 
– Bebida e 
Comida 
 

B.4 – Shopping e 
Compras / A.2 – 
Casa e Lar 

B.4 – Shopping e 
Compras / B.5 – 
Bebida e Comida 
 

B.4 – 
Shopping 
e 
Compras / 
A.2 – 
Casa e 
Lar 

 
B.5 – Bebida 
e Comida / 
B.4 - 
Shopping e 
Compras 
 

B.5 – Bebida e 
Comida/ B.4 – 
Shopping e 
Compras 
 

B.5 – Bebida e 
Comida / B.4 – 
Shopping e 
Compras 
 

B.5 – Bebida e 
Comida / B.4 – 
Shopping e 
Compras 

B.5 – 
Bebida e 
Comida / 
B.4 – 
Shopping 
e 
Compras 
 

B.6 – Serviços 
  

 B.6 – Serviços 
  

  

  C.1 – Trabalho 
 

C.1 – Trabalho / A.4 
– Tempo Livre e 
Entretenimento 
 

C.1 – 
Trabalho 
 

D.1- Educação  
  

D.1- Educação  
 

D.1- Educação / 
Identificação 
Pessoal  
 

 D.1- 
Educação  
 

         Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados dos LDs selecionados  
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Por fim, serão também analisadas as notas introdutórias dos LDs apresentadas por 

seus autores, com o objetivo de verificar de que forma a multimodalidade foi utilizada 

por eles para a realização de seu interesse.  

3.3 Coleta, análise dos dados e seus instrumentos 
  
As categorias de análise aqui propostas conjugam as três metafunções visuais 

apresentadas por Kress e Van Leeuwen (2006) – ideacional, interpessoal e textual –
, que focarão nos aspectos visuais dos LDs, com as três instâncias de análise de 

métodos didáticos definidas por Richards e Rodgers (2003) – enfoque, desenho e 

procedimento. Estas categorias serão relacionadas, também, com aquelas definidas 

por Kress e Bezemer (2009) e Kress (2003, 2010), em seu Enfoque Semiótico 

Social, quais sejam: o interesse, o modo, o desenho e o local de distribuição. 

Também foram elaboradas categorias com o objetivo de analisar o papel de alunos 

e professores nos LDs, a partir de estudos de Benson (2001), Dias (2009), Dörnyei 

(2001) e Esch (1996).  

 

Esta pesquisa será desenvolvida em cinco fases. Na primeira fase, será realizada 

uma análise de conteúdo dos dois temas coletados dos LDs selecionados. Para esta 

primeira análise quantitativa, foram definidas algumas variáveis e valores a partir das 

categorias elaboradas por Kress e Van Leeuwen (2006) em suas três metafunções 

já apresentadas. O Quadro 4, que contempla a metafunção ideacional, objetiva 

quantificar os tipos de representações visuais, tipos de imagens quanto à cor e à 

contextualização (ver Quadro 4).  
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Quadro 4 – Critérios analisados a partir da metafunção ideacional 

Livro:   Tema:  Páginas: 

                                                  Metafunção ideacional    
Variáveis Valores Quantidade Análise 

  
Representações 

Narrativas 
 
 

Processos de Ação 
Processos 
Reacionais 

  

Processos Verbais 
e Mentais 

  

Processos de 
Conversão 

  

Processos de 
Simbolismo 
Geométrico 

  

Tipos de Vetores  
Circunstâncias  

Valores  Análise Quantidade Análise 
Representações 

Conceituais 
 

Processos 
Classificacionais 

  

Processos 
Analíticos 

  

Processos 
Conceituais 

  

Qtde. de Tipos Qtde. de 
Cores 

Análise 

Uso da Fonte    
Marcadores de Modalidade  

 
Variáveis Valores Quantidade Análise 

Cor Imagens 
Monocromáticas 

  

Imagens 
Cromáticas 

  

Subvariáveis Análise 
Saturação  

Temperatura  
Modulação  

Diferenciação  
Rep. Ideacional  

Detalhamento e 
Contextualização 

Valores Quantidade Análise 
Fotografias   
Gravuras   

         Valores  Análise Análise 
Modalidade 
Realística 

 

Modalidade 
Abstrata 

 

Modalidade 
Tecnológica 

 

Modalidade 
Sensorial 

 

Presença de 
Fundo 

 

Profundidade de 
Campo 

 

Iluminação/Brilho   
Fonte: elaborado pelo autor com base em Kress e Van Leeuwen (2006) 
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O Quadro 5, o qual aborda a metafunção interpessoal, lida com os processos de 

interação entre os participantes no processo comunicativo e objetiva quantificar os 

tipos de olhar, a perspectiva horizontal e vertical, os tipos de enquadramentos 

utilizados nas imagens e os tipos de imagens quanto à cor e à contextualização (ver 

Quadro 5).  

 
        Quadro 5 – Critérios analisados a partir da metafunção interpessoal 

Livro:   Tema:   Páginas: 

Metafunção Interpessoal 
Variáveis Valores Quantidade Análise 

Olhar 
 
 

De Demanda   
De Oferta   

Perspectiva Nível Baixo   
Nível dos Olhos   

Nível Alto   
Ângulo Frontal   
Ângulo Oblíquo     

Ângulo de Cima para 
Baixo 

  

Imagens Subjetivas   
Imagens Objetivas    

Enquadramento Extreme Close-up / 
Distância Próxima 

  

Close-up   
Medium Close Shot   

Medium Shot / 
Distância Média 

  

Medium Long Shot   
Long Shot / Distância 

Longa 
  

Very Long Shot   
Uso da Fonte Qtde. Tipos Qtde. Cores Análise 

   
Marcadores de Modalidade  

Variáveis Valores Quantidade Análise 
Cor Imagens 

Monocromáticas 
  

Imagens Cromáticas    
Subvariáveis Análise 
Saturação  

Temperatura  
Modulação  

Diferenciação  
Rep. Interpessoal  

Detalhamento  e 
Contextualização 

Valores Quantidade Análise 
Fotografias   
Gravuras   
Valores Análise 

Modalidade 
Realística 

 



 74 

Modalidade Abstrata  
Modalidade 
Tecnológica 

 

Modalidade 
Sensorial 

 

Presença de Fundo  
Profundidade de 

Campo 
 

Iluminação/Brilho   
        Fonte: elaborado pelo autor com base em Kress e Van Leeuwen (2006) 
 

 

Por fim, o último quadro, que abrange a metafunção textual, trata da organização do 

texto e da interação entre os modos semióticos. Aqui serão também empregadas 

análises quantitativas e qualitativas com respeito aos recursos utilizados para a 

integração do texto (ver Quadro 6).  

 

 
Quadro 6 – Critérios analisados a partir da metafunção textual 

Livro:   Tema:  Páginas:  

Metafunção Textual 
Variáveis Valores Análise 

Posição da Informação 
 
 

Posição Vertical 
 

 

Posição Central  
Posição Horizontal  

Saliência   

Molduras  

Sequência do Texto Linear  

Não-Linear  

Uso da Fonte  

Recursos de Integração do Texto 
Variáveis Valores Quantidade Análise 

Cor Imagens 
Monocromáticas 

  

Imagens 
Cromáticas 

  

Subvariáveis Análise 
Saturação  

Temperatura  
Modulação  

Diferenciação  
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Rep. Textual  
Contextualização Presença de Fundo  

Profundidade de 
Campo 

 

Iluminação/Brilho   
Fonte: elaborado pelo autor com base em Kress e Van Leeuwen (2006) 
 

 

Na segunda fase, tendo como suporte a análise quantitativa já concluída, será 

realizada uma análise qualitativa dos dados nas variáveis definidas nos três quadros 

já apresentados, com respeito às três metafunções apresentadas por Kress e Van 

Leeuwen (2006).  

 

Na terceira fase, a partir dos dados já analisados nos quadros anteriores, serão 

observados tanto os aspectos verbais quanto os não verbais que compõem os livros 

selecionados, com o objetivo de investigar a sua interrelação. Desse modo, a análise 

incidirá sobre as variáveis elaboradas a partir do modelo de avaliação de métodos 

didáticos de Richards e Rodgers (2003) e, de forma complementar, nas variáveis de 

modo, interesse, desenho e local de distribuição, a partir do Enfoque Semiótico 

Social (KRESS; BEZEMER, 2009; KRESS, 2003, 2010).  Além disso, as variáveis 

papel do aluno e papel do professor foram subdivididas em diversas variáveis, com 

base em estudos sobre a autonomia, como Benson (2001), Dias (2009), Dörnyei 

(2001) e Esch (1996), quais sejam: controle da gestão da aprendizagem, reflexão 

sobre a aprendizagem, explicitação de objetivos, nível de adaptabilidade do material, 

rigidez das atividades, autenticidade de materiais, trabalho colaborativo e interação, 

valorização do background do aluno e realização de projetos (ver Quadro 7). 

 
Quadro 7 – Critérios avaliativos de métodos didáticos 

Livro:   Tema:  Páginas:  

  Abordagem 
Variáveis Metafunções Análise 
Concepção de Língua 
 
 

Metafunção Ideacional  
Metafunção Interpessoal  

Metafunção Textual   
Concepção de 
Ensino/aprendizagem 

Metafunção Ideacional  
Metafunção Interpessoal  

Metafunção Textual   
  Desenho 
Variáveis Análise 
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Objetivos / 
Interesse 

 

Público-alvo  

Tipos de 
atividades 

 

Variáveis subvariáveis Participantes Análise 
Papel do aluno e 

do 
Professor 

Controle da Gestão 
da Aprendizagem 

Professor  
 

Aluno  
 

Reflexão sobre a 
Aprendizagem 

Professor 
 

 

Aluno  
 

Explicitação de 
Objetivos 

Professor  
 

Aluno  
 

Nível de 
Adaptabilidade do 

Material 

Professor  
 

Aluno  
 

Rigidez das 
Atividades 

Professor  
 

Aluno  
 

Tipos de Materiais 
(autênticos ou não) 

Professor  
 

Aluno  
 

Trabalho 
Colaborativo e a 

Interação 

Professor  
 

Aluno  
 

Valorização do 
Background do 

Aluno 

Professor  
 

Aluno  
 

Realização de 
Projetos 

Professor  
 

Aluno  
 

Tipos de Modo  

Locais de 
Distribuição 

 

Procedimento 
 

Variáveis  Análise 
 

Sequência e Técnicas 
Utilizadas 

 

Atividades que 
Propiciam 

Explicitamente a 
Interação entre Modos 

 

Fonte: elaborado pelo autor com base em Benson (2001),  Dias (2009), Dörnyei (2001), Esch (1996), Kress 
(2003, 2010), Kress e Bezemer (2009) e Richards e Rodgers (2003). 
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Na quarta fase, com base nos dados obtidos nas etapas anteriores, serão 

contrapostas as correntes teórico-metodológicas dos cinco livros analisados, 

objetivando verificar de que forma a concepção de língua, de ensino/aprendizagem e 

a distribuição de papéis aos diferentes agentes participantes encontram-se 

representados nos métodos e abordagens didáticos por meio da multimodalidade 

(ver Quadro 8). 

 
Quadro 8 – Critérios avaliativos da representação da multimodalidade nas correntes teórico-metodológicas 

Fonte: elaborado pelo autor com base em Richards e Rodgers (2003)  
 
 
Na última fase da pesquisa, serão observadas as propostas didáticas apresentadas 

pelos autores dos LDs em suas notas introdutórias, contrapondo-as aos dados 

obtidos nas etapas anteriores, com o objetivo de verificar como a multimodalidade foi 

utilizada pelos autores para a concretização de seu interesse (ver Quadro 9).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Representação da Multimodalidade 
Correntes 
Teórico-
Metodológicas 

Livro 
Didático 

Concepção 
de Língua 

Concepção 
de 
Ensino/Apren
dizagem 

Papel do 
Aluno 

Papel do 
Professor 

Método 
Gramática-
Tradução 

Beginning  
German 
(SCHINNERE
R, 1956) 

    

Método Direto Kinder Lernen 
Deutsch: Die  
Familie 
Schiller 
(SCHLIMBAC
H, 1976) 

    

Método 
Audiolingual 

Deutsch als 
Fremdsprache 
(BRAUN; 
NIEDER; 
SCHMÖE, 
1977) 

    

Abordagem 
Comunicativa 

Themen 
(AUFDERSTR
ASSE et al, 
1986) 

    

Abordagem 
Intercultural 

Studio 21 
(FUNK; 
KUHN, 2013) 
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    Quadro 9 – Análise da multimodalidade a partir das propostas didáticas dos autores 
 

    Fonte: elaborado pelo autor  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Análise da Multimodalidade a partir das Propostas dos Autores 
Correntes 
Teórico-
Metodológicas 

Livro Didático Propostas didáticas 
apresentadas pelo autor  
(objetivos/Interesse)  

Presença da multimodalidade  

Método 
Gramática-
Tradução 

Beginning  German 
(SCHINNERER, 
1956) 

  

Método Direto Kinder Lernen 
Deutsch: Die  
Familie Schiller 
(SCHLIMBACH, 
1976) 

  

Método 
Audiolingual 

Deutsch als 
Fremdsprache 
(BRAUN; NIEDER; 
SCHMÖE, 1977) 

  

Abordagem 
Comunicativa 

Themen 
(AUFDERSTRASSE 
et al, 1986) 

  

Abordagem 
Intercultural 

Studio 21 (FUNK; 
KUHN, 2013) 
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CAPÍTULO IV 
 
ANÁLISE DE DADOS 
 
 

4.1 Introdução 
 

Neste capítulo serão apresentados os dados coletados por meio da metodologia 

apresentada no capítulo anterior. Considerando que se trata de diversas etapas de 

coleta e análise, optou-se por apresentar tais dados também de modo segmentado, 

objetivando-se assim obter maior clareza na análise.  

 

Primeiramente, serão apresentados alguns aspectos do design de cada um dos 

cinco livros didáticos selecionados para o corpus da presente pesquisa, como o 

público-alvo dos livros didáticos, a sua organização, o interesse dos autores, os tipos 

de atividades em que se estruturam, os modos semióticos presentes e os locais de 

distribuição que os integram.  

 

Em seguida, será realizada uma análise das duas unidades selecionadas de cada 

um dos cinco livros de acordo com as três instâncias do modelo de análise de 

métodos didáticos proposto por Richards e Rodgers (2003): procedimento, desenho 

e abordagem, com foco nas representações da concepção de língua, da concepção 

de ensino/aprendizagem, do papel do aluno e do papel do professor. Para tanto, 

serão utilizados os dados obtidos por meio das três metafunções visuais elaboradas 

por Kress e Van Leeuwen (2006), em sua gramática do design visual, de outras 

categorias subjacentes à Semiótica Social, como modo, desenho, interesse e local 

de distribuição, além de categorias elaboradas a partir de estudos da autonomia. 

Tendo em vista a grande quantidade de material analisado, serão apresentados 

alguns exemplos que sejam mais significativos. Ao longo do processo de análise, 

serão também empregados dados quantitativos que foram coletados, como suporte 

para as análises qualitativas. Além disso, as análises focarão no que os LDs 

representam por si mesmos, com respeito à sua multimodalidade, sem considerar o 

conteúdo de outros locais de distribuição, como o livro do professor.  
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Ao final da análise de cada instância do modelo proposto por Richards e Rodgers 

(2003), serão contrapostos os dados obtidos, buscando-se comparar tais resultados 

entre os cinco livros e, portanto, entre as cinco correntes teórico-metodológicas.  

 

Por fim, serão analisados os objetivos propostos pelos autores nas notas 

introdutórias de cada um dos LDs contrapondo-os aos resultados obtidos sobre a 

representação multimodal.  

4.2 Alguns aspectos do design dos livros didáticos  

4.2.1 Livro didático Beginning German  
 
O livro Beginning German (SCHINNERER, 1956), da editora The Macmillan 

Company, segue o método gramática-tradução. O LD tem como público-alvo alunos 

estrangeiros que queiram aprender a língua alemã. De acordo com o autor, em sua 

nota introdutória, o seu interesse se configura em ensinar a língua alemã  por meio 

da apresentação de textos exclusivamente verbais, os quais correspondem a 

anedotas adaptadas e a textos sobre as principais cidades alemãs, além de por 

meio de listas de vocabulários, de atividades de tradução e de questões fechadas 

sobre estes textos.  

 

A organização do LD é baseada em categorias gramaticais e não em assuntos 

temáticos, sendo composta por vinte e quatro lições. Ao final do livro, há um 

glossário inglês-alemão e outro alemão-inglês, uma seção de poemas, uma seção 

de expressões idiomáticas e outra de explicação gramatical, além de um index 

gramatical. Há também um mapa da Alemanha, em preto e branco, no final do LD.  

 

As atividades baseiam-se na escrita e na leitura, embora o autor, na nota 

introdutória, mencione que os alunos devam responder oralmente às perguntas 

apresentadas sobre os textos. As duas unidades analisadas utilizam-se de três 

modos semióticos: o modo verbal, a numeração e a tipografia. Embora haja algumas 

fotografias, em preto e branco, no LD em si, as mesmas não se encontram nas 

unidades selecionadas. Ademais, tais fotografias funcionam mais como ilustrações 

ao aluno, sem uma interação com o modo verbal. Além disso, nas unidades 
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analisadas não foram encontrados elementos visuais ou verbais que representem a 

possibilidade de interação com outros locais de distribuição senão o LD.  

4.2.2 Livro didático Kinder lernen Deutsch – Die Familie Schiller  
 
O livro Kinder lernen Deutsch – Die Familie Schiller (SCHLIMBACH, 1976), da 

editora Hueber, é um representante do método direto. De acordo com a autora, o 

livro é voltado para crianças estrangeiras de nove a onze anos de idade, embora a 

autora mencione que o livro também possa se destinar a crianças mais jovens, entre 

sete e nove anos, tendo em vista “(...) a abundância de material ilustrado, canções e 

rimas (...)” (SCHLIMBACH, 1976) (tradução nossa).36 Ainda de acordo com a nota 

introdutória, o interesse da autora é ensinar a ouvir, a falar, a ler, a dramatizar e, 

finalmente, a escrever a língua alemã, nessa ordem. Para isso, deve-se utilizar a 

língua alemã na maior parte do tempo, valendo-se das imagens presentes no livro 

para fazer perguntas aos alunos e buscando criar diálogos baseados em situações 

reais. Assim, de acordo com a autora, é dada maior ênfase à precisão do 

desenvolvimento da fala e à memorização de vocabulário.  

 

O livro é separado em vinte tarefas, às quais correspondem a situações que uma 

família – família Schiller – vivencia ao longo do livro. De acordo com a autora, tais 

tarefas buscam apresentar ao aluno estrangeiro elementos do dia a dia da 

Alemanha, tanto com respeito a seus costumes e a tradições quanto a uma 

Alemanha mais moderna. Após cada cinco tarefas, uma unidade de revisão é 

trabalhada, dando maior ênfase a aspectos gramaticais, ao vocabulário e à fonética. 

Ao final do livro, há uma seção com explicações gramaticais.  

 

Observando as duas tarefas selecionadas, percebe-se que as atividades priorizam a 

fala dos alunos. Contudo, as atividades são muito fechadas, tanto as orais quanto as 

de escrita: os alunos devem ler em grupo os textos que estão no LD, preencher 

lacunas de estruturas gramaticais ou conjugar verbos. Em ambas as tarefas 

selecionadas para análise, foram encontrados diversos modos semióticos, como a 

escrita, gravuras coloridas e em preto e branco, quadros, notação musical, tipografia 

e a cor. De acordo com a autora, há outros locais de distribuição que interagem com 

                                                
36 (...) reichlich illustriertes Material, viele Reime und Lieder (...).  
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este LD, como livro do professor, livro de vocabulário, fitas-cassete com diálogo e 

exercícios de pronúncia. Contudo, não foram encontrados recursos semióticos que 

sinalizassem tal interação ao longo das unidades analisadas, ou mesmo no LD como 

um todo.  

4.2.3 Livro didático Deutsch als Fremdsprache 1A 
 

O livro Deutsch als Fremdsprache 1A (BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977), da 

editora Ernst Klett, segue uma metodologia audiolingual. Embora na nota introdutória 

não haja menção ao público-alvo, supõe-se que o LD destine-se a alunos 

estrangeiros que queiram aprender a língua alemã, considerando-se que tal nota 

encontra-se traduzida em diversos idiomas. Segundo os autores, o interesse do LD 

se configura em ensinar a falar, a ler e a escrever bem em alemão. Tal interesse é 

realizado, de acordo com os autores, por meio de palavras e estruturas sintáticas 

organizadas em diálogos do cotidiano, de imagens escolhidas que dão uma boa 

ideia da vida na Alemanha e de exercícios bem estruturados.  

 

O LD é organizado em vinte unidades, divididas por meio de estruturas gramaticais, 

sendo que quatro unidades são dedicadas a canções, a poemas, a provérbios e a 

outros textos. Há também uma seção para explicações gramaticais e um glossário, 

no final do livro.  

 

As atividades são realizadas por meio de exercícios estruturais, como 

preenchimento de lacunas, bem como perguntas e respostas fechadas. Como 

modos semióticos, foram encontrados a escrita, imagens, a numeração, a cor e a 

tipografia. Além disso, os autores mencionam em sua nota introdutória a existência 

de outros locais de distribuição, como discos de vinil e fitas-cassete.  

4.2.4 Livro didático Themen 1  
 

O livro Themen 1 (AUFDERSTRASSE et al., 1986), da editora Hueber, enquadra-se 

em uma abordagem comunicativa. O LD é destinado a alunos estrangeiros a partir 

de dezesseis anos. De acordo com a nota introdutória, o interesse dos autores é 

ensinar a língua alemã por meio de discussão dialógica sobre temas do cotidiano, 

buscando o desenvolvimento da capacidade de se comunicar sobre diversos 



 83 

assuntos da vida diária, utilizando-se ainda de humor, ironia e incentivando o 

processo criativo por meio de textos. A compreensão oral e de leitura é praticada 

desde o início e são fornecidas rotinas comunicativas (Redemittel) para que sejam 

praticados os diálogos. Ainda de acordo com os autores, a estrutura das lições é 

clara e segue uma divisão sucessiva. Há também um livro de exercícios, o qual 

auxilia no trabalho em sala e possibilita a aprendizagem autônoma do aluno, 

segundo os autores.  

 

O LD é organizado em dez lições, separadas por assuntos temáticos e baseadas em 

funções comunicativas. Há ainda, no final do livro, respostas para as atividades, uma 

seção de explicação gramatical e outra de vocabulário.   

 

As atividades das lições analisadas se realizam por meio de diversos diálogos e por 

muitos tipos de representação visual. Há diversos tipos de gêneros textuais que 

auxiliam os alunos a aprenderem a se comunicar em situações do dia a dia. São 

trabalhadas as habilidades orais e escritas utilizando-se do contexto. Como modos 

semióticos, há a presença do modo verbal e do modo visual, no qual há fotografias, 

gravuras, gráficos, tabelas, esquemas, mapas, formas geométricas, símbolos, 

ícones, o uso de muita cor, de numeração e também uma tipografia variada. O LD 

também dialoga com outros locais de distribuição, como o livro do professor, por 

meio de símbolos orientados sobre a organização do LD, e fitas-cassete, também 

marcadas visualmente por meio de ícones no LD.  

4.2.5 Livro didático Studio 21 A1 
 
O livro didático Studio 21 A1 (FUNK; KUHN, 2013), da editora Cornelsen, é 

representante da abordagem intercultural. O público-alvo do livro são alunos 

estrangeiros adultos que queiram aprender a língua alemã tanto na Alemanha 

quanto no exterior. O interesse dos autores é, de acordo com sua nota introdutória, 

ensinar a língua alemã por meio do uso ativo da língua, praticado em atividades 

baseadas em situações do dia a dia da Alemanha, Suíça e Áustria e utilizando-se de 

muitas imagens e de Redemittel37 nas quais todas as habilidades a serem 

desenvolvidas são integradas.  

                                                
37 Redemittel são rotinas comunicativas.  
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O LD se organiza em doze unidades, divididas por assuntos temáticos e baseadas 

em funções comunicativas. Há também, após cada três unidades, uma "estação", na 

qual os temas tratados nas unidades anteriores são revisados e ampliados. Ao final 

de cada unidade é apresentado um teste para o aluno do nível Start Deutsch 1,38 

explicações gramaticais, explicações fonéticas, uma lista de vocabulário, uma lista 

de verbos irregulares e transcrições dos áudios referentes às unidades.  

 

As atividades do livro são realizadas por meio da interação entre os alunos, 

utilizando-se de muitos recursos semióticos. Percebe-se que as atividades são 

significativas, empregando variados gêneros textuais, e que englobam todas as 

habilidades de forma integrada. Foram encontrados no LD diferentes tipos de modo 

visual, como fotografias, gráficos, tabelas, esquemas, quadros, gravuras, símbolos, 

ícones, além do modo verbal, da tipografia e cor muito variada e de numeração. Há 

também a interação com outros locais de distribuição, por meio de referências 

visuais, como o uso de CD para atividades de fonética, de compreensão auditiva e 

expressão oral, o uso de DVD, com vídeos sobre as temáticas trabalhadas e 

apresentando atividades relacionadas a estes vídeos, e o uso de um e-book, no qual 

há outras atividades interativas para os alunos. Há também referência a websites.  

4.3 Procedimento  
 
Nesta seção, os LDs serão analisados em relação ao procedimento (RICHARDS; 

RODGERS, 2003, p. 40-41), com ênfase nos aspectos visuais e verbais nas 

atividades. Assim, serão observados aspectos relacionados à ordem de leitura das 

unidades (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 204-208) e à maneira pela qual os 

modos semióticos interagem, propiciando a construção de significado.  

4.3.1 Livro didático Beginning German 
 
Começando com a unidade sobre o tema “viagens”, tendo em vista que a unidade é 

composta predominantemente pelo modo verbal, verifica-se que o texto segue uma 

ordem de leitura linear, sequencial, com uma lógica mais temporal (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006, p. 204-208). Os tipos de atividades (primeiramente ler, responder 
                                                
38 O teste Start Deutsch 1 corresponde ao nível A1, de acordo com os níveis de competência do Quadro Europeu 
Comum de Referência para as línguas.  
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a questões fechadas, traduzir, aprender vocabulário por memorização e ler 

novamente) utilizam apenas a tipografia como auxílio para a orientação da leitura 

(uso de negrito, tamanho da fonte e caixa alta). 

 

Com respeito à interação entre imagem e escrita, na unidade analisada foram 

encontrados apenas dois tipos de representação conceitual (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006, p. 79-113): um quadro e um esquema, sendo o quadro referente a 

uma classificação de pronomes possessivos, disposto após a realização de sua 

explicação gramatical, e o esquema referente a algumas expressões idiomáticas, 

disposto sem nenhum vínculo com outras atividades. As explicações gramaticais são 

extensas e são apresentadas apenas por meio da escrita, na língua materna e sem 

auxílio de outros recursos semióticos (ver Figura 20). 

 

     

 
                                  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
     Fonte: SCHINNERER, 1956, p. 44  
 
 
No que se refere ao tema “bebida e comida/shopping e compras”, não há mudança 

na ordem de leitura na unidade, seguindo o mesmo tipo de orientação do tema 

anterior. A única diferença desta unidade é o aumento da  quantidade de 

representações conceituais (quadros), conforme Figura 21, que são três, não 

havendo, do mesmo modo que na primeira unidade analisada, nenhum tipo de 

representação narrativa (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 45-74). Os tipos de 

interação entre imagem e texto seguem a mesma lógica anterior.  

 

 

Figura 20 - Explicação gramatical no tema "viagens" do livro 
Beginning German 
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 Fonte: SCHINNERER, 1956, p. 164 
 

4.3.2 Livro didático Kinder lernen Deutsch – Die Familie Schiller 
 
Com respeito a este LD, verifica-se que há um aumento de representações visuais, 

tanto narrativas quanto conceituais, nas duas unidades analisadas, conforme gráfico 

1.3940  
                             

 

 

 

 

 

 

 

 
                                Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir  
      dos temas analisados  
 

No tema “viagens”, a unidade começa com uma grande gravura sobre uma excursão 

a um castelo medieval (ver Figura 22). A gravura encontra-se com cores muito 

saturadas e com diferenciação, o que funciona para chamar a atenção das crianças 

(público-alvo deste LD), gerando maior vínculo com o tema da unidade. No entanto, 

                                                
39 Seguindo contribuição advinda do trabalho de Porcellato (2013), os dados apresentados ao longo deste 
capítulo foram coletados por meio dos quadros apresentados no capítulo III,  que, por sua extensão, optou-se 
por não apresentá-los neste trabalho, sendo disponibilizado um endereço virtual para o seu acesso, o qual 
segue: http://issuu.com/raffaelluciano/docs/quadros_de_an__lise_das_metafun____ 
40 Os espaços em branco nos gráficos significam valor igual a zero.  

Gráfico 1 - Quantidade de tipos de representação visual nos 
livros Beginning German e Kinder lernen Deutsch	

Figura 21 - Comparativo de adjetivos no tema "bebida e comida/shopping e compras" do 
livro Beginning German 
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não há referências verbais ou visuais que busquem criar meios de interação com 

esta imagem.  

 

 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

       Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 221 
 

Embora haja mais representações visuais em sua composição, o livro ainda segue 

uma lógica temporal, orientado predominantemente pelo modo verbal.  As atividades 

são apresentadas sequencialmente, dando ênfase à pronúncia e à fala dos alunos 

por meio de textos, poemas e canções encontrados na unidade. A cor é utilizada 

para destacar esquemas gramaticais e para dar orientações aos leitores, criando-se 

molduras, conforme Figura 23. A tipografia também é utilizada para definir as 

atividades e para salientar estruturas gramaticais.  

 

 
 
 
         
 
        
 
 

        Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 224  
 

Ainda que haja gravuras na unidade, não há recursos semióticos que busquem criar 

uma interação entre elas e o modo verbal e, portanto, entre leitor e imagens. Foi 

Figura 22 -	Gravura inicial no tema 
"viagens" do livro Kinder lernen 
Deutsch 

Figura 23 - Conjugação verbal no tema "viagens" do livro Kinder lernen Deutsch 
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encontrada apenas uma orientação verbal sobre a utilização das gravuras na 

unidade, objetivando o desenvolvimento de vocabulário (ver Figura 24). 

 

 
          
 
 
 
  

       Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 224  
 
 
Com respeito ao tema “bebida e comida/shopping e compras”, percebe-se um 

aumento do número de representações conceituais, conforme Gráfico 1, tanto 

coloridas quanto em preto e branco. A unidade começa, assim como na unidade 

anterior, com várias gravuras muito coloridas e saturadas, que buscam criar um 

envolvimento com o leitor. Contudo, tais imagens seguem a mesma lógica da 

unidade anterior, havendo poucos recursos semióticos presentes na unidade que 

criem uma interação imagem-texto e imagem-leitor. A ordem de leitura também 

continua a mesma, sendo temporal e linear, direcionada pelo modo verbal.  

 

A cor é utilizada para destacar os participantes representados nas imagens, 

conforme exemplificado na Figura 25, além de ser utilizada, como na unidade 

anterior, como recurso de saliência e de moldura (ver figuras 23 e 24) para 

explicações gramaticais e orientações das atividades ao leitor. Do mesmo modo, 

com respeito ao tipo de fonte, há o uso de negrito para definir as atividades e para 

marcar elementos gramaticais, além de contextualizar as imagens por meio de 

formas variadas, empregando também caligrafia e lettering41 (ver Figura 25). 

 

 

 

 

 

 

 
                                                
41 Lettering é a arte de desenhar letras, geralmente à mão ou por meio do computador, sendo muito utilizado na 
criação de logotipos. Já a caligrafia envolve um formato e ordem definidos por modelos caligráficos e é 
geralmente utilizada em escritas mais longas.  

Figura 24	- Orientação sobre atividade no tema "viagens" do livro Kinder lernen Deutsch 
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       Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 124   
 
 

4.3.3 Livro didático Deutsch als Fremdsprache 1A  
 
Analisando este LD, percebe-se também um aumento nas representações visuais 

conceituais em relação ao primeiro LD, e nas narrativas quanto aos dois primeiros 

LDs (ver Gráfico 2), havendo uma maior predominância de fotografias.  

 

 

 
                         

 

 

 

 

 

 

 

 

 
             Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas 
             analisados  
 

Embora na página dupla inicial do LD haja uma organização mais espacial, com os 

modos visual e verbal sendo distribuídos de forma mais polarizada (uma imagem 

maior no topo do lado esquerdo, com textos verbais abaixo e pequenas imagens 

distribuídas à direita de textos verbais), nas páginas seguintes, o livro segue uma 

ordem de leitura mais linear, temporal, sendo as atividades dispostas 

sequencialmente. No tema “viagens”, a unidade é aberta com uma fotografia maior, 

de uma estação de trem, como forma de introdução à unidade e ao tema. Seguem-

Figura 25	- IIustrações no tema "bebida e comida/shopping e compras" do livro Kinder lernen Deutsch 

Gráfico 2	 – Quantidade de tipos de representação visual nos livros 
Beginning German, Kinder lernen Deutsch e Deutsch als Fremdsprache 
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se então pequenos textos verbais e fotografias menores que os ilustram (ver Figura 

42). Não há referências visuais ou verbais que sugiram as atividades com as 

imagens. Em seguida, há uma série de atividades de repetição de diálogo e de 

preenchimento de lacunas, em que se praticam a fala, a escrita e a leitura, de 

maneira muito sequencial, estrutural e fechada. Para organizar tais atividades é 

utilizada a tipografia, por meio do uso de negrito e da pontuação, criando-se lacunas 

de preenchimento. Logo, há mais um pequeno texto e uma gravura que o 

acompanha, ilustrando o que há no texto. Seguem-se novas atividades de 

preenchimento de lacunas e de diálogos fechados. A unidade encerra-se com uma 

grande fotografia, ilustrando a Oktoberfest42 (ver Figura 26), mas, novamente não há 

atividades orientadas à utilização da imagem.  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                 Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 24-25  
 
 
No que concerne ao tema “bebida e comida/shopping e compras”, a unidade segue 

a mesma ordem de leitura do primeiro tema e o design da unidade se organiza da 

mesma forma que na unidade anteriormente analisada: uma imagem maior inicial, 

representando um quiosque de compras, seguida de pequenos textos e fotografias 

que os acompanham (ver Figura 43). Nas páginas seguintes, há também os 

                                                
42 Festival típico de cerveja, que ocorre em Munique, no estado da Baviera, em Outubro, e que é disseminado 
em diversas partes do mundo.  

Figura 26	- Página dupla no tema "viagens" do livro Deutsch als Fremdsprache 
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mesmos tipos de atividades fechadas, com foco tanto na oralidade quanto na 

escrita, utilizando-se da tipografia para a sua organização, além de numeração, visto 

que na unidade encontram-se atividades referentes a compras e a horas. A unidade 

se encerra novamente com uma grande fotografia ilustrando um supermercado, com 

uma tabela de preços de produto e conversão de medidas abaixo, não havendo 

novamente atividades explícitas relacionadas a estes elementos, conforme se 

percebe na Figura 27.  

 

 

 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
               Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 24-25 
 
 

A cor, em ambos os temas, serve como marcador do início da unidade e como 

recurso de saliência de determinados atributos possessivos dos participantes 

representados nas gravuras das unidades, como apresentado na Figura 28.  

 

 

 

 

 

 

Figura 27	- Página dupla no tema "bebida e comida/shopping e compras" do livro Deutsch als       
Fremdsprache 
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   Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 69  
 

4.3.4 Livro didático Themen 1  
 
Com relação a este LD, nota-se um grande aumento de representações visuais (ver 

Gráfico 3): há a presença de diversos tipos de representações narrativas e 

conceituais, materializadas em fotografias, gravuras, tabelas, quadros, mapas, 

gráficos e esquemas. Com isso, o modo visual passa a ter uma relação de mais 

igualdade com o modo verbal.  

 

                     

 

 

 

 

 

 

 

 
 

                   Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos 
                   temas analisados  
 

Figura 28	- Atividade no tema "viagens" do livro Deutsch als Fremdsprache 

Gráfico 3	– Quantidade de tipos de representação visual nos livros 
Beginning German, Kinder lernen Deutsch, Deutsch als 
Fremdsprache e Themen 1	
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Neste LD, em ambas as unidades analisadas, a ordem de leitura segue uma 

organização mais espacial, tendo em vista a grande presença do modo visual. Há 

uma distribuição mais polarizada: em geral, as imagens ocupam a parte superior da 

página – o que pode sugerir uma relação mais idealizada com o que está 

representado, e o modo verbal ocupa a parte inferior da página, que pode se 

relacionar à algo mais real, prático (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 186-193). 

Percebe-se também que representações mais abstratas, como tabelas, quadros e 

esquemas, geralmente ocupam a parte inferior da página, as quais representam um 

tipo de conhecimento mais prático, mais objetivo, conforme Figura 29, em que acima 

se encontram gravuras ilustrando supermercado e pessoas comendo, enquanto que 

abaixo há listas de compras a serem realizadas, ou quadros de organização de 

comida.  

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

         Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 50-51 
 

Com relação à composição horizontal, também se verifica, em geral, uma 

organização de imagens posicionadas no lado esquerdo, sugerindo informação já 

conhecida, e textos verbais no lado direito, o que sugere informação nova. Assim, as 

imagens seguem primeiro, contextualizando o tema trabalhado na atividade, 

enquanto que os textos verbais apresentam novas informações e conhecimento 

novo sobre a língua que se está aprendendo, conforme Figura 30. 

Figura 29	 - Página dupla no tema "bebida e comida/shopping e compras" do livro 
Themen 1 
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               Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 69  
 
Em ambas as unidades analisadas foram encontradas molduras (ver Figura 30) e 

diferentes tipos de fontes em fotografias, gravuras, tabelas, esquemas e em 

diferentes tipos de gêneros textuais, organizando as informações e separando os 

tipos de atividades. As fotografias, em ambas as unidades, também possuem boa 

saturação e fazem uso de diferentes modulações e variações de cor para destacar 

elementos e orientar o leitor em sua leitura.  

 

Com respeito ao tema “viagens”, a unidade começa com uma gravura ocupando 

toda uma página, constituída de diversos elementos da cultura alemã (ver Figura 

31). Em seguida, são apresentadas muitas atividades focadas na interação e diálogo 

entre os alunos, utilizando-se de cores, tipografia variada, ícones que definem o tipo 

de habilidade trabalhado em um determinado exercício (ver Figura 29), vetores que 

direcionam o leitor para explicações gramaticais ao fim do livro (ver Figura 29) e 

diferentes tipos de representações narrativas e conceituais, organizados em muitos 

gêneros textuais como mapas, cartões postais, propagandas de viagens e horários 

de trens.  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 30	- Atividade no tema "viagens" do livro Themen 1 
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                          Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 67  

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 
          Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 50 
 

No tema “bebida e comida/shopping e compras”, também a introdução da unidade é 

realizada por meio de uma grande imagem (ver Figura 33). Segue-se então o 

mesmo tipo de organização que na unidade anterior, com muitas atividades de 

interação e promoção do diálogo entre os alunos, valendo-se de cores, fotografias, 

gravuras, tipografia variada e diferentes tipos de gêneros textuais que 

contextualizam a unidade, como receitas (ver Figura 50), cardápios (ver Figura 49), 

lista de compras de supermercado (ver Figura 32) e mural de preços (ver Figura 29).  

 

 

Figura 31	 - Imagem inicial no tema 
"viagens" do livro Themen 1 

Figura 32	 - Ilustrações no tema "bebida e comida/shopping e compras" do livro 
Themen 1 
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             Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 43  
 

As atividades possibilitam uma maior interação entre modo verbal e modo visual, isto 

é, as imagens não funcionam apenas como ilustrações do que está contido no modo 

verbal: aqui os dois modos semióticos se complementam na construção de 

significado, conforme se percebe no exemplo da Figura 30, em que o leitor deve 

construir o significado a partir do que está contido nas imagens e no modo verbal.  

4.3.5 Livro didático Studio 21 A1 
 
Considerando a grande quantidade de tipos de representação visual neste LD (ver 

Gráfico 4), assim como no LD anterior, há uma ordem de leitura mais espacial, 

seguindo a lógica da imagem. Os modos visual e verbal encontram-se organizados 

espacialmente ao longo de todas as duas unidades analisadas, muitas vezes de 

forma polarizada.  

 

 

 

 

 

 

Figura 33	- Imagem inicial no tema "bebida 
e comida/shopping e compras" do livro 
Themen 1 
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      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Também de modo semelhante ao LD anterior, neste livro, as fotografias e gravuras 

geralmente ocupam a posição superior, enquanto que textos encontram-se 

geralmente abaixo (ver Figura 34). Além disso, as representações visuais mais 

abstratas, como gráficos e esquemas, geralmente se encontram em posição inferior, 

o que se relaciona com informações mais práticas e objetivas (ver Figura 34). 

 

 
  
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                          Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 146-147  
 

Os dois temas analisados começam, na posição esquerda superior, com um 

pequeno esquema, composto por cores, símbolos e texto verbal, apresentando o 

Gráfico 4	– Quantidade de tipos de representação visual nos livros Themen 1 
e Studio 21 

	

Figura 34	- Página dupla inicial no tema "viagens" do livro Studio 21 
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que será aprendido durante a unidade (ver Figura 34). São apresentadas então 

muitas fotografias dispostas na parte superior, para contextualizar o tema trabalhado 

na unidade. Todas as imagens encontram-se com boa saturação e com grande 

modulação e diferenciação de cor, o que as destaca e chama a atenção do leitor. 

Em seguida, muitas atividades, contextualizadas e também mais estruturais, 

realizam-se por meio da interação entre os alunos, utilizando-se de muitos tipos de 

representação visual, tanto conceituais quanto narrativas, como gravuras, 

fotografias, mapas, gráficos e esquemas, e por meio de diversos tipos de gêneros 

textuais, como jornais, panfletos, cartões postais, lista de compras, mensagem de 

celular, folders e receitas.   

 

Ao fim de cada uma das unidades, encontram-se muitos exercícios que os alunos 

podem realizar tanto em sala quanto fora dela. Tais exercícios, seguindo a mesma 

lógica da unidade, são compostos por muitos recursos semióticos que possibilitam a 

construção de significado. Ao fim das unidades, há ainda uma série de quadros 

esquemáticos, compostos por modo verbal, além de símbolos, ícones, esquemas e 

cores que buscam agrupar os conhecimentos desenvolvidos ao longo das unidades.  

 

Os tipos de atividade são organizados por meio de muitos tipos de moldura, por 

tipografia diferenciada em cor, forma e tamanho, pelo uso de numeração e pela 

diferenciação das cores, organizando toda a leitura das unidades. Há também o uso 

de sombras nas molduras, que funcionam ainda mais para destacar as 

representações visuais, conforme Figura 35.  

 

 
 

              
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
          Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 152  

Figura 35	- Atividade no tema "viagens" do livro Studio 21 
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Vislumbra-se também a presença de fundo no layout das páginas, sendo a margem 

superior marcada por um degradê entre as cores amarelo e vermelho – cores que 

remetem à bandeira da Alemanha (ver Figura 34) e que também sugerem maior 

interação  e dinamicidade (FARINA et al., 2011, p. 123), e a margem inferior 

composta por imagens mostrando participantes representados que remetem à 

temática da unidade (ver Figura 34).  

 

Quanto aos processos de interação entre os modos semióticos, percebe-se nos dois 

temas trabalhados que, assim como no LD anterior, há aqui uma relação de 

igualdade entre modo verbal e visual. Todas as atividades buscam construir o 

significado por meio da interação entre os diferentes recursos semióticos presentes 

neste LD, como se percebe na Figura 36.  

 

 

 
        
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         
           Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 193  
 
 
 
 
 

Figura 36	- Atividade  no tema "bebida e comida/shopping e compras" 
do livro Studio 21 
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4.3.6 Conclusões em relação ao procedimento  
 
Após analisar os dois temas nos cinco LDs selecionados com respeito ao seu 

procedimento, serão apresentadas nesta seção as conclusões sobre a ordem de 

leitura e as interações entre os modos semióticos encontradas nesses LDs.  

 

No que concerne à ordem de leitura predominante, vislumbra-se que há uma 

progressão da ordem de leitura, a qual parte de uma lógica mais linear e temporal 

em direção a uma lógica mais espacial (ver Quadro 10).  
 

      Quadro 10 - Progressão da ordem de leitura 

 

Progressão da Ordem de Leitura 
 

Livro Didático 

 

Beginning 

German 

Kinder Lernen 

Deutsch 

Deutsch als 

Fremdsprache 

Themen 1 Studio 21 

Método e 

Abordagem 

Método 

Gramática-

Tradução 

Método Direto Método Audiolingual Abordagem 

Comunicativa 

Abordagem 

Intercultural 

Ordem de 

Leitura 

Linear Linear Linear  Espacial Espacial 

      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 
 
Percebe-se também que ao longo dos LDs e, portanto, dos métodos e abordagens 

analisados, há uma progressão em relação às atividades que possibilitam 

explicitamente a interação entre os modos semióticos para a construção de 

significado, conforme se observa no Gráfico 5.43 

 

 

 

 

 

 

                                                
43 Seguindo contribuição advinda do trabalho de Porcellato (2013), os dados apresentados ao longo deste 
capítulo foram coletados por meio dos quadros apresentados no capítulo III,  que, por sua extensão, optou-se 
por não apresentá-los neste trabalho, sendo disponibilizado um endereço virtual para o seu acesso, o qual 
segue: http://issuu.com/raffaelluciano/docs/quadros_de_an__lise_-_concep____es 
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                    Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 
 
Desse modo, essa progressão da ordem de leitura pode ser sugerida pelo aumento 

de representações visuais nos LDs (ver Gráfico 6),44 tanto narrativas quanto 

conceituais (ver Gráfico 7) e pelo aumento de interação entre os modos semióticos 

(ver Gráfico 5). Assim, parece que quanto mais o livro é regido pelo modo verbal e 

menos interação há entre os modos, mais linear e temporal parece ser a sua ordem 

de leitura.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
44 Entre as representações visuais incluem-se símbolos, ícones, tabelas e esquemas. 

Gráfico 5	– Atividades com interação multimodal explícita nos livros didáticos	
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                   Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados 

 

 

 
                  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Gráfico 6	- Quantidade de representações visuais nos livros didáticos	

Gráfico 7	– Quantidade de representações visuais narrativas e conceituais nos 
livros didáticos 
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4.4 Desenho 
 
Nesta seção, os LDs serão analisados com base no desenho (RICHARDS; 

RODGERS, 2003, p. 33-40), mais especificamente em relação a como os papéis do 

aluno e do professor se encontram representados por meio da multimodalidade e de 

que forma esta contribui para a autonomia dos participantes. Para as análises, foram 

utilizadas as três metafunções visuais elaboradas por Kress e Van Leeuwen (2006) 

e conceitos advindos da Semiótica Social (KRESS; BEZEMER, 2009; KRESS, 2003, 

2010), além de variáveis elaboradas a partir de Benson (2001), Dias (2009), Dörnyei 

(2001) e Esch (1996).   

4.4.1 Livro didático Beginning German  
 
Iniciando a partir da metafunção ideacional, conforme já apresentado na subseção 

4.3.1, verifica-se que há pouca presença de materiais autênticos, tanto verbais 

quanto visuais, que representem os dois temas selecionados. Os textos verbais são 

descontextualizados e adaptados. A tipografia é uniforme e constante em todas as 

duas unidades, não sendo utilizada para representar um determinado estado ou 

ação, cumprindo a função de apenas destacar elementos gramaticais, que se 

encontram em negrito. Também não há a utilização da cor para representar 

elementos. Não há a presença de representações narrativas, havendo apenas 

poucas representações conceituais (ver Gráfico 1), como quadros (ver Figura 21), 

não favorecendo uma aprendizagem mais significativa e motivadora para o aluno. 

Nesse sentido, o professor tem pouca variedade e quantidade de materiais que o 

auxiliem em seu processo de ensino. Também não foram encontradas atividades 

que considerem o background do aluno: o que deve ser ensinado é o que está no 

livro, ou seja, as categorias e regras gramaticais, sem discutir os temas tratados nos 

textos.  

 

No que tange à metafunção interpessoal, em relação ao papel do aluno, observa-se 

que não há fotografias ou gravuras, nos dois temas analisados, que realizem um 

processo de interação entre o leitor e o texto, nem imagens que possibilitem uma 

maior identificação por meio de recursos semióticos, como o tipo de olhar ou a 

perspectiva, conforme se percebe no Gráfico 8, ou mesmo por meio de 
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enquadramento, tendo em vista a ausência de fotografias e gravuras. Há apenas 

ângulos de cima para baixo, tendo em vista o predomínio de tabelas e esquemas.  

 

                      

 
                      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 

Percebe-se também, nos dois temas analisados, a ausência de orientação verbal e 

visual que permitam ao aluno refletir sobre a sua aprendizagem. No início das 

unidades, são apresentadas as estruturas gramaticais a serem trabalhadas, 

explicitando, assim, os objetivos a serem alcançados. Contudo, tais objetivos são 

apresentados sem o auxílio de outro modo semiótico, senão o verbal, conforme 

Figura 37.   

 

 

 

 

 

 

 
 

 
 
       Fonte: SCHINNERER, 1956, p. 41 

Gráfico 8	– Tipos de olhar e de perspectiva no livro Beginning German	

Figura 37	 - Explicitação de objetivos no tema "viagens" do livro 
Beginning German 
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Constata-se também que não há elementos visuais ou verbais que possibilitem o 

trabalho colaborativo ou a realização de projetos nas unidades analisadas, o que, 

consequentemente, desfavorece o desenvolvimento da criatividade do aluno. Essa 

ausência de fotografias e gravuras também não favorece uma maior interação entre 

o professor e o texto, limitando, consequentemente, as possibilidades de utilização 

do LD como interação entre professor e alunos. Assim como em relação aos alunos, 

não há recursos semióticos que possibilitem ao professor desenvolver atividades de 

reflexão sobre o processo de aprendizagem: o professor deve apenas corrigir os 

erros do aluno, caso as respostas não sejam adequadas linguisticamente ao que 

está no LD. Os tipos de atividades e a ausência de elementos visuais e verbais que 

possibilitem a interação também oferecem pouca possibilidade de um trabalho 

colaborativo entre os alunos e o professor: há aqui uma relação hierárquica: o 

professor ensina e os alunos aprendem.  

 

Analisando as unidades agora sob a perspectiva da metafunção textual,  conforme 

análise já realizada na subseção 4.3.1, verifica-se que o texto segue uma ordem de 

leitura linear, temporal, com pouca abertura para a adaptabilidade. Não foram 

encontradas molduras que separassem as atividades ou conteúdos, exceto em 

algumas tabelas, dificultando a orientação dos alunos em relação ao tipo de 

atividade a ser realizada. Da mesma forma, o professor deve seguir a ordem de 

leitura proposta pelo livro, ou seja, a lógica da escrita. Há o predomínio de atividades 

fechadas, que não se relacionam com outros recursos semióticos e que não 

incentivam o aluno a dialogar livremente, expressando sua opinião ou tendo um 

maior controle sobre a sua aprendizagem, de forma reflexiva. O professor deve 

realizar as perguntas propostas pelo livro e o aluno apenas respondê-las. É ao 

professor que cabe todo o controle sobre a gestão da aprendizagem, administrando 

todo o processo de ensino, realizando as atividades em sua ordem sequencial e 

realizando perguntas aos alunos sobre os textos. Nas duas unidades analisadas não 

há a integração com outros locais de distribuição, conforme já apresentado na 

subseção 4.2.1, como revistas, livros, fitas-cassete ou outros locais que incentivem o 

aluno a aprender a língua de forma autônoma ou que forneçam maiores 

possibilidades de ensino ao professor.  
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Assim, conclui-se que a escassez de recursos visuais que incentivem um processo 

de aprendizagem reflexivo e a rigidez do LD, dentre outros fatores, não contribuem 

para a promoção da autonomia do aluno. Espera-se que o aluno apenas siga as 

orientações dadas pelo professor e siga a ordem linear apresentada pelo livro, sem 

dialogar ou interagir com os outros alunos, agindo de forma passiva. Em relação ao 

professor, embora detenha todo o controle sobre a gestão da aprendizagem, 

percebe-se que o seu papel neste LD se assemelha àquele apresentado por 

Kumaravadivelu (2003, p. 8-9): a de técnico passivo, o qual deve seguir a ordem de 

leitura do livro didático e realizar as atividades rígidas propostas por ele. Se há uma 

relação de superioridade do professor em relação ao aluno neste LD, há também 

uma dependência do professor em relação ao conteúdo e sequência de ensino 

imposta pelo LD.  

4.4.2 Livro didático Kinder lernen Deutsch – Die Familie Schiller 
 

Analisando o papel do aluno a partir da metafunção ideacional, percebe-se que 

neste LD há um número considerável de representações visuais, tanto coloridas 

quanto em preto e branco (ver Gráfico 9).  

 

 

                

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
                     Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas  
        analisados 
 
Tanto em relação ao tema “viagens” quanto ao tema “bebida e comida/shopping e 

compras”, foi encontrada uma maior quantidade de tipos de representações 

Gráfico 9	 – Representações cromáticas e monocromáticas nos livros 
Beginning German e Kinder lernen Deutsch 
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narrativas e conceituais (ver Gráfico 1), em uma variedade de tipos de processos 

(ver Gráfico 10). Não há a presença de fotografias, apenas gravuras, com formas 

mais simples e com pouca modulação e diferenciação de cor, além de pouca 

presença de circunstâncias que as contextualizem, com um tipo de modalidade mais 

sensorial e fantasiosa, relacionando-se, assim, ao universo das crianças, público-

alvo do LD. As tabelas também são simples, utilizando apenas uma cor para 

destacá-las. Há também uma maior variação do uso da fonte neste LD (ver Gráfico 

11). 

            

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
                        Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 
             

 
 
         

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
                       Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

Gráfico 10	- Variedade de representações visuais no livro Kinder lernen Deutsch	

Gráfico 11	- Variação de uso da fonte nos livros Beginning German e Kinder lernen 
Deutsch	
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Assim, no tema “viagens”, por exemplo, há processos de ação que retratam 

atividades sendo realizadas em um castelo (ver Figura 22), processos de simbolismo 

geométrico, como transcrição musical (ver Figura 38) ou processos simbólicos, 

como a gravura da água que ilustra o tema de um poema apresentado na unidade 

(ver Figura 38). 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
                            Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 228  
 

 

 Há também algumas circunstâncias, embora haja pouco uso de fundo nas imagens, 

como o cenário do castelo (ver Figura 22), escudos e lanças, que se relacionam com 

o tema. As atividades são compostas de textos verbais, utilizando-se muitas vezes 

de diálogos com vocabulário difícil para a fase de aprendizagem dos alunos (ver 

Figura 38). Há também canções, ilustradas por gravuras sobre o conteúdo das 

canções (ver Figura 38) ou por transcrições musicais (ver Figura 38). No entanto, em 

tais atividades, há pouca exploração do background dos alunos.  

 

Com relação ao tema “bebida e comida/shopping e compras”, percebe-se o mesmo: 

há representações narrativas, como, por exemplo, processos de ação em que 

crianças realizam atos de compra ou de postar cartas (ver Figura 39) e processos de 

simbolismo geométrico, como transcrição musical.  

Figura 38	- Poema e canção no tema "viagens" do livro Kinder 
lernen Deutsch 
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                                       Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 123  
 

  
Há também representações conceituais, como processos classificacionais de 

comida e profissões (ver Figuras 39 e 40), processos analíticos, representando 

elementos constituintes de profissões (ver Figura 40) e processos simbólicos, que 

designam tipos de selos (ver Figura 25). 

 
           

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
        Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 131  

Figura 39	 - Imagens iniciais do tema "bebida e 
comida/shopping e compras" do livro Kinder 
lernen Deutsch 

Figura 40	 - Atividade no tema "bebida e comida/shopping e 
compras" do livro Kinder lernen Deutsch 
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Embora as imagens possuam pouco uso de fundo, foram encontradas 

circunstâncias, como a vitrine do armazém, a faca e a bolsa de compras, que se 

relacionam com o tema da unidade. Contudo, as atividades raramente buscam criar 

um diálogo com o conhecimento de mundo trazido pelos alunos: há poucas  

atividades em cada unidade que propiciam a apresentação desse conhecimento de 

mundo – escrever uma carta, responder a perguntas sobre profissões (ver Figura 

40) e realizar uma encenação de uma história criada pelos alunos (ver Figura 41). 

Essas são inclusive as únicas referências em relação à realização de projetos 

(escrita de uma carta em casa). O professor pode utilizar as gravuras simples para o 

envolvimento de seu público-alvo, as crianças. Contudo, conforme já explicitado, as 

atividades são muito estruturais, utilizando-se de poucos textos autênticos, como 

poemas e canções. Além disso, as atividades não possibilitam muita exploração do 

background do aluno.  

 

No que diz respeito à metafunção interpessoal e levando-se em consideração o tipo 

de olhar,45 verificou-se que no tema “viagens”, há uma maior quantidade de olhar de 

oferta, com imagens representando ações como excursão (ver Figura 22), atividades 

em um castelo, animais cantando (ver Figura 66) e entrevistas sendo realizadas com 

crianças. Já no tema “bebida e comida/shopping e compras”, percebe-se o contrário: 

há o predomínio maior de imagens com olhar de demanda (ver Gráfico 12), por 

exemplo, uma vitrine de alimentos sendo oferecida ao leitor (ver Figura 39) ou 

diversos tipos de profissões que se apresentam a ele (ver Figura 40). Quanto à 

perspectiva vertical, no tema “viagens”, vislumbra-se um maior número de imagens 

com perspectiva ao nível dos olhos (ver Gráfico 12), o que remete a relações de 

igual poder entre participante representado na imagem e o leitor (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006, p. 140-143). Contudo, em relação à perspectiva horizontal, há 

mais imagens em ângulo oblíquo e de cima que em ângulo frontal (ver Gráfico 12), o 

que pode sugerir um afastamento entre leitor e participante representado, ou mesmo 

uma relação mais objetiva, tendo em vista a ausência de perspectiva (ângulo de 

cima para baixo) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 129-140).  

                                                
45 De acordo com Kress e Van Leeuwen (2006, p.116-124), o tipo de olhar é observado em participantes 
representados humanos e animais ou, ainda, em participantes representados antropomórficos, como um carro, 
por exemplo, em que os faróis podem simbolizar olhos.  
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                      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 

Já no segundo tema analisado, observa-se também que há mais imagens com 

perspectiva vertical ao nível dos olhos (ver Gráfico 12). Contudo, quanto à 

perspectiva horizontal, nota-se uma maior predominância de imagens em ângulo 

frontal (ver Gráfico 12), representando vitrines com comidas e profissões (ver 

Figuras 38 e 39). 

 

Quanto ao enquadramento, em ambos os temas observou-se enquadramentos mais 

afastados, conforme Gráfico 13, o que pode sugerir ausência de intimidade entre os 

participantes representados e interativos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 124-

129).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 12	– Tipos de olhar e de perspectiva no livro Kinder lernen Deutsch	
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                       Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas 
          analisados  

 

 

Embora haja imagens mais simples e gravuras, em geral há mais imagens com 

ângulo horizontal oblíquo, o que sugere uma não identificação com os participantes 

representados. Desse modo, observa-se que há tanto recursos predominantes como 

o ângulo frontal (no caso do tema “bebida e comida/shopping e compras”) e a 

perspectiva vertical no nível dos olhos – os quais possibilitam uma maior 

aproximação com o leitor e que podem gerar maior identificação e, portanto, 

motivação –, quanto elementos que podem gerar um maior afastamento, como o 

enquadramento mais amplo.  

 

Com relação ao trabalho colaborativo, há poucas atividades explícitas que se 

relacionam a esta categoria. Geralmente as atividades oferecem pouca possibilidade 

de processo criativo entre os alunos: estes são orientados a ler diálogos em voz alta 

ou a cantar. A única referência encontrada sobre trabalho colaborativo que envolve 

processos criativos foi a elaboração de uma encenação a ser realizada pelos alunos, 

no tema “viagens” (ver Figura 41). 

 

 

 

 

Gráfico 13	– Tipos de enquadramento no livro Kinder lernen Deutsch	
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            Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 231  
 

 Ao professor são oferecidos poucos recursos visuais ou verbais do que será 

desenvolvido ao longo da unidade, ou seja, não há explicitação de objetivos. Não 

foram também observados recursos que possibilitem a reflexão sobre a 

aprendizagem. O professor deve preparar as perguntas, utilizar as imagens como 

ilustração para o vocabulário a ser aprendido e corrigir os erros do aluno, 

principalmente com relação à pronúncia. O tipo de interação que se percebe aqui é 

tanto hierárquico quanto colaborativo: o professor serve como modelo de língua para 

os alunos, que devem imitá-lo para aprender o idioma, mas ao mesmo tempo realiza 

um trabalho de parceria com os alunos, fazendo perguntas e encenando para 

construir o significado.  

 

Agora, no que tange à metafunção textual, já foi observado na subseção 4.3.2 que o 

texto segue uma ordem de leitura sequencial, linear, sendo as representações 

visuais dispostas em função do modo verbal. Nesse sentido, os alunos possuem 

muito pouco controle sobre a gestão de sua aprendizagem. É o professor quem 

deve oferecer as atividades sequencialmente e verificar a precisão na pronúncia do 

idioma, um dos focos desse método. Assim, as atividades apresentadas são 

estruturais e de desenvolvimento de pronúncia, não oferecendo espaço para o 

desenvolvimento de diálogos mais reflexivos. Além disso, conforme já dito, há pouca 

orientação sobre o uso das imagens durante estas atividades, devendo o professor 

elaborar maneiras de utilizá-las. Também não foram observados recursos visuais ou 

verbais que possibilitem a reflexão dos alunos sobre a aprendizagem. Ademais, não 

foram também encontrados recursos semióticos que sinalizassem a interação com 

outros locais de distribuição ao longo das unidades analisadas dos quais os alunos e 

o professor possam fazer uso para desenvolver as atividades, como o livro do 

Figura 41	 - Atividade no tema "viagens" do livro Kinder lernen 
Deutsch 
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professor e fitas-cassete, mencionados pela autora em sua nota introdutória. 

Percebe-se que é o professor quem administra todo o processo de ensino, 

realizando as atividades, em geral muito fechadas e estruturais, em sua ordem 

sequencial e realizando perguntas aos alunos sobre os textos pouco significativos, 

tendo o controle da gestão da aprendizagem. As imagens encontram-se 

subordinadas ao modo verbal e funcionam como recurso ilustrativo para as 

atividades.  

 

Nesse sentido, embora o livro analisado possua diferentes tipos de representações 

visuais, tanto narrativas quanto conceituais, no que se refere à metafunção 

ideacional, e embora ofereça uma certa diversidade e quantidade de ângulos de 

perspectiva e de tipo de olhar, no que tange à metafunção interpessoal, observa-se 

que faltam recursos que possibilitem o desenvolvimento de maior trabalho 

colaborativo e independente entre os alunos, bem como a reflexão sobre a 

aprendizagem. Observa-se também que, no que tange à metafunção textual, há 

pouca adaptabilidade às unidades pelos alunos e também pouca flexibilidade de 

suas atividades, oferecendo pouco controle sobre a gestão da aprendizagem ao 

aluno, devendo este agir de forma mais passiva, seguindo as orientações dadas 

pelo professor. Assim, o LD não fomenta a autonomia do aluno.  

 

Observa-se também que o professor neste LD deve ter um bom conhecimento do 

idioma e de pronúncia, tendo em vista o foco oral deste método. O LD oferece 

poucas orientações visuais ou verbais ao professor sobre os objetivos de 

aprendizagem ou sobre os procedimentos das atividades. Não há atividades mais 

abertas ou que possibilitem a interação mais livre e criativa. Assim, o professor 

encontra-se aqui representando novamente um papel de técnico passivo, de acordo 

com Kumaravadivelu (2003, p. 8-9), o qual se encontra dependente do que é 

proposto pelo método.  

4.4.3 Livro didático Deutsch als Fremdprache A1 
 
Iniciando pela metafunção ideacional, conforme já observado na subseção 4.3.3, 

verifica-se que em ambos os temas analisados há o predomínio de representações 
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narrativas em relação às conceituais (ver Gráfico 2), prevalecendo processos de 

ação e processos reacionais, conforme Gráfico 14.  

 

 

                     

 
                     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 

Assim, no tema “viagens”, há a predominância de processos de ação e de processos 

reacionais, retratando, por exemplo, despedidas em uma estação ferroviária, 

pessoas comprando tickets, fazendo as malas e pedindo informações (ver Figura 

42), além de alguns processos simbólicos que ajudam a caracterizar os participantes 

representados, como o chapéu bávaro (Figura 28).   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 14	- Variedade de representações visuais no livro Deutsch als Fremdsprache	
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                       Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 66-67  
 
 
Há também algumas circunstâncias, tendo em vista a presença de fundo nas 

fotografias, como uma estação de trem e um quarto de hotel (ver Figura 42).  

 

Já no tema “bebida e comida/shopping e compras”, os processos de ação e 

processos reacionais retratam pessoas comprando produtos em quiosques e 

supermercados, perguntando as horas ou pegando cartas (ver Figura 43). 

 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
             Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 67  

Figura 42	 - Página dupla inicial no tema "viagens" do livro Deutsch als 
Fremdsprache 

Figura 43	- Página dupla inicial no tema "bebida e comida/shopping e compras" 
do livro Deutsch als Fremdsprache 
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Igualmente, foram encontrados alguns processos classificacionais, como gravuras 

de relógios representando as horas, e processos analíticos e simbólicos, como 

preços de produtos e a conta do quiosque (ver Figura 43). As fotografias possuem 

uma boa profundidade de campo, todas em preto e branco, mostrando muito das 

circunstâncias que também ajudam a caracterizar os temas das unidades, como o 

ambiente do supermercado ou o quiosque (ver Figura 43). Assim, percebe-se que há 

uma boa quantidade de material visual autêntico, como fotografias, retratando 

ações, com uma modalidade realística.46 Contudo, o modo verbal é composto de 

atividades muito estruturais. Embora haja diálogos, as atividades que os seguem 

não possibilitam a interação entre os alunos. O seu background também não é 

desenvolvido ao longo das atividades. Assim, novamente, as imagens funcionam 

apenas como recurso ilustrativo do que está contido no modo verbal. A tipografia é 

pouco variada (ver Gráfico 15) e não é utilizada para representar diferentes tipos de 

gênero, o que poderia tornar as unidades mais significativas para os alunos e 

aumentar as possibilidades de ensino para o professor. A ele cabe corrigir os erros 

cometidos pelos alunos ao longo das atividades, as quais buscam desenvolver tanto 

a fala quanto a escrita, por meio de orientações verbais e de maneira muito 

estrutural, sem abertura ao diálogo, conforme se verifica no exemplo da Figura 27.  

                              

 
 

              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
                              Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas 
                              analisados  

                                                
46 Tal modalidade pode ser assim caracterizada, tendo em vista a utilização de fotografias monocromáticas se 
relacionar a uma ideia de algo mais real e cotidiano para o período (pelo seu uso em jornais). Hoje, percebe-se 
que isso geralmente não é mais usual, sendo consideradas de alta modalidade (maior proximidade com o real) 
imagens coloridas, e não em preto e branco.  

Gráfico 15	- Variação do uso da fonte nos livros Beginning German, Kinder 
lernen Deutsch e Deutsch als Fremdsprache	
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No que se refere à metafunção interpessoal, verifica-se que há o predomínio, em 

ambos os temas analisados, de olhar de oferta, conforme se observa no Gráfico 16, 

ou seja: há muitos processos narrativos retratando ações que se oferecem como 

objeto de contemplação ao leitor (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 116-124). Com 

respeito à perspectiva vertical, verifica-se o predomínio, em ambos os temas, de um 

ângulo de visão no nível dos olhos, (ver Gráfico 16), sugerindo uma relação 

igualitária com o leitor. Contudo, há um predomínio de uma perspectiva horizontal 

com ângulos mais oblíquos (ver Gráfico 16).  

 

                        

 
          

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                       Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Com relação ao enquadramento, predomina-se também, em ambos os temas, um 

enquadramento em medium shot (ver Gráfico 17). Desse modo, percebe-se que as 

imagens retratam uma certa aproximação entre os participantes representados e 

participantes interativos (leitores), por meio do enquadramento e perspectiva vertical, 

o que funciona como elemento significativo e motivador para o aluno. Contudo, 

percebe-se também que há um certo estranhamento representado pela perspectiva 

horizontal, embora muitas vezes a câmera se encontre na perspectiva de quem está 

comprando algo (ver Figura 43), portanto, identificando-se com essa pessoa, mesmo 

em um ângulo oblíquo.  

Gráfico 16	– Tipos de olhar e de perspectiva no livro Deutsch als Fremdsprache	
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               Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  
 

Novamente, neste LD não há representações verbais ou visuais que sugiram o 

trabalho colaborativo ou a realização de projetos pelos alunos e professores que 

estimulem a criatividade. Não há também orientações com respeito à reflexão sobre 

a aprendizagem.  

 

Ao professor cabe seguir as atividades propostas, que se baseiam em repetir 

diálogos ou preencher lacunas. Em cada uma das unidades não há explicitação dos 

objetivos para orientar alunos e professores. Há pouco uso da cor, sendo a mesma 

utilizada apenas para destacar alguns atributos possessivos de alguns participantes, 

como uma mala (ver Figura 28), e para marcar o início da unidade (ver figuras 42 e 

43). A pouca variação da fonte diz respeito ao uso de negrito para destacar títulos, 

ao uso de itálico para destacar termos gramaticais e de lettering em algumas 

gravuras. Novamente, a imagem exerce o papel de ilustração do modo verbal, não 

havendo a possibilidade de sua interação para a construção conjunta de significado 

por meio de atividades explícitas a serem utilizadas pelo professor e alunos.  

 

No que diz respeito à metafunção textual, aqui já se percebe uma organização do 

LD mais espacial, pelo menos na primeira página dupla (ver figuras 42 e 43). As 

Gráfico 17	– Tipos de enquadramento no livro Deutsch als Fremdsprache	
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imagens ocupam a parte superior e a esquerda da página, a qual se relaciona com 

algo ideal e com informação dada (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006, p. 186-193). As 

duas unidades seguem o mesmo tipo de estrutura. Contudo, conforme já 

mencionado, não há processo interativo entre imagem e texto. Assim, essas 

imagens funcionam apenas como ilustração do que há no texto verbal. As unidades 

seguem uma ordem mais linear, sequencial, orientando-se pela predominância do 

modo verbal, oferecendo pouca adaptabilidade ao aluno e professor, e com 

atividades com pouca flexibilidade e possibilidade de interação, conforme mostrado 

na Figura 44. 

 

 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
               Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 24 
 

 Não há recursos semióticos que direcionem o aluno ou o professor a outros locais 

de distribuição, embora o autor mencione o uso de discos e fitas-cassete. Há 

também pouco uso de molduras e recursos salientadores que organizem melhor as 

atividades e separem tipos de texto e de conhecimento a ser ensinado e aprendido, 

conforme se verifica na página dupla da Figura 45.  

 
 
 
 
 
 

Figura 44	 - Atividade no tema "bebida e comida/shopping e 
compras" do livro Deutsch als Fremdsprache 
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          Fonte: BRAUN; NIEDER; SCHMÖE, 1977, p. 68-69 
 
 
Desse modo, novamente é o professor quem detém todo o controle sobre a gestão 

da aprendizagem, embora o mesmo, de igual modo, encontre-se subordinado ao 

que é apresentado pelo LD e, portanto, ao método.  

 

Embora haja fotografias e gravuras neste LD, novamente a interação entre os 

modos visual e verbal não é desenvolvida, estando o primeiro subordinado ao 

segundo. As duas unidades são constituídas por atividades estruturais que não 

incentivam o trabalho criativo e interativo entre os alunos. Portanto, os alunos 

encontram-se representados, novamente, de uma maneira passiva, não havendo no 

LD elementos que auxiliem na promoção de sua autonomia.  

 

Espera-se que o professor siga o que é apresentado pelo LD, devendo realizar as 

atividades na ordem e na maneira em que são propostas. Não há processo de 

reflexão sobre a aprendizagem nem os objetivos de cada atividade são explicitados. 

Embora haja imagens ao longo da unidade, as mesmas não são utilizadas para 

explorar o background dos alunos e para realizar um trabalho mais colaborativo e 

reflexivo. Desse modo, tem-se novamente o professor definido como técnico 

passivo.  

 

Figura 45	- Página dupla no tema "viagens" do livro Deutsch als Fremdsprache 



 122 

4.4.4 Livro didático Themen 1 A1 
 

Partindo da metafunção ideacional, verifica-se que em ambos os temas há uma 

grande quantidade de representações narrativas e conceituais, conforme 

apresentado na subseção 4.3.4, com uma maior variedade de tipos de processos 

em relação aos LDs anteriores (ver Gráfico 18).  

 
             

 
                

 Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

No tema “viagens” foram encontrados diferentes tipos de processos de ação, 

reacionais e processos verbal e mental, representando pessoas conversando e 

pedindo informações, por exemplo (ver Figura 46), e processos de simbolismo 

geométrico, representando vetores que direcionam os leitores para explicitações 

gramaticais (ver Figura 46).  

 

 

 

 

Gráfico 18	 - Variedade de representações visuais nos livros Beginning German, Kinder lernen 
Deutsch, Deutsch als Fremdsprache e Themen 1	
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       Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 74-75  
 
 
Há também muitos tipos de processos classificacionais, tanto de taxonomia 

encoberta quanto explícita, como tipos de atrações turísticas (ver Figura 47).  

 

 

 
      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 68  
 
 
Foram encontrados também processos analíticos de diferentes tipos, como tabelas 

com horários de trens (ver Figura 46), mapas (ver Figura 48), dentre outros. Ainda, 

Figura 46	- Página dupla no tema "viagens" do livro Themen 1 

Figura 47	 - Atividade no tema "viagens" do livro 
Themen 1 



 124 

variados processos simbólicos, como ícones (ver Figura 48), ajudam a contextualizar 

o tema da unidade, em consonância com muitos tipos de circunstâncias, retratando 

montanhas, o campo, a praia (ver Figura 47), a estação de trem (ver Figura 46), 

dentre outras.  

 

 
 

    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                          Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 73  
 
 
As imagens são em geral muito coloridas, com boa saturação, modulação e 

diferenciação, caracterizando bem o tema. Há também representações visuais em 

preto e branco, geralmente indicando um tipo de conhecimento mais objetivo e 

analítico, como esquemas e tabelas (ver Figura 48).  

 

No tema “bebida e comida/shopping e compras” também foram encontrados 

diferentes tipos de processos de ação, de processos reacionais e de processos 

verbal e mental, como, por exemplo, representando pessoas comprando coisas, 

anotando pedidos e comendo (ver Figura 29), além de processos de conversão, 

como um jogo de dados (ver Figura 49) e processos de simbolismo geométrico 

(vetores representando direcionalidade a outra página) (ver Figura 49).  

 

 

Figura 48	 - Mapa no tema "viagens" do livro 
Themen 1 
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             Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 46-47  
 
De igual modo, há também processos classificacionais, como conjunto de lista de 

compras ou tipos de comida (ver Figura 29). Há, da mesma forma, processos 

analíticos de tipos variados, como esquemas de organização frasal, gráficos e listas 

de preços (ver Figura 32), e processos simbólicos, (ver Figura 49), que 

contextualizam todo o tema da unidade. Há também alguma presença de fundo nas 

fotografias, mostrando diversas circunstâncias, como restaurantes e supermercados 

(ver Figura 29). Do mesmo modo, há a prevalência de imagens coloridas, com boa 

saturação, modulação e diferenciação de cor, o que as destaca na composição da 

unidade (ver Gráfico 19).  

 

                             

 
                

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                   Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas                   
                   analisados  

Figura 49	- Atividades no tema "bebida e comida/shopping e compras" 
do livro Themen 1 

Gráfico 19	 - Representações cromáticas e monocromáticas no 
livro Themen 1	
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Como na unidade anterior, as representações visuais em preto e branco se referem 

a tabelas e a esquemas, ou seja, a representações mais objetivas. Relacionando 

tais elementos ao papel do aluno e do professor, percebe-se nas duas unidades 

uma grande quantidade e variedade de materiais, havendo muitos materiais 

autênticos, como mapas, fotografias, gráficos, listas de compras, propagandas, 

cardápios, anotações de compras, receitas, o que torna a aprendizagem significativa 

para o aluno, gerando tanto motivação intrínseca quanto extrínseca (DECI; RYAN, 

2000).  

 

A tipografia encontra-se bastante variada nos dois temas analisados (ver Gráfico 

20), presente em diferentes tipos de gêneros textuais. A cor também tem um papel 

importante aqui, sendo utilizada, por exemplo, para representar a alternância dos 

participantes nos diálogos apresentados nas atividades, juntamente com formas 

geométricas (ver Figura 46) ou para representar tipos de rodovias ou ferrovias em 

um mapa (ver Figura 48). Neste LD, as atividades buscam conjugar o modo verbal 

com o modo visual, possibilitando a interação entre estes modos e favorecendo a 

construção conjunta de significado. Assim, o professor pode utilizar tais imagens 

para trabalhar o background de seus alunos, explorando seus interesses e gostos.  

                           

 
                    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Gráfico 20	- Variação do uso da fonte no livro Themen 1	
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Quanto à metafunção interpessoal, verifica-se que nos dois temas analisados há 

uma maior predominância de imagens de oferta, quanto ao tipo de olhar (ver Gráfico 

21), representando ações que são contempladas pelos leitores. 

 

  

 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                    Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Observa-se também uma maior predominância de imagens com ângulo no nível dos 

olhos ou em nível superior, com respeito à perspectiva vertical (ver Gráfico 21), o 

que sugere intimidade e também poder ao participante interativo (leitor), podendo 

ser interpretado como a possibilidade de o leitor realizar determinadas ações, como 

preparar uma comida (ver Figura 50); uma maior quantidade de imagens em ângulo 

frontal, em relação à perspectiva horizontal, sugerindo a identificação entre os 

participantes representados e o participante interativo (ver Gráfico 21); e, por fim, 

também uma maior quantidade de imagens em medium shot (ver Gráfico 22), no 

que tange ao tipo de enquadramento, simbolizando também certa intimidade e 

aproximação com o leitor, embora haja uma maior variação de enquadramentos em 

relação aos LDs anteriores. 

 

 

Gráfico 21	– Tipos de olhar e de perspectiva no livro Themen 1  
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                   Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

   Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 52-53  
 
 
 Todos estes elementos sugerem uma maior identificação entre o leitor e o que se 

encontra representado nas imagens, tornando a aprendizagem mais significativa e, 

portanto, mais motivadora para o aluno, favorecendo a sua autonomia. Para o 

Gráfico 22	– Tipos de enquadramento no livro Themen 1	

Figura 50	- Atividades no tema "bebida e comida/shopping e compras" do livro Themen 1 
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professor, há aqui uma maior quantidade e variedade de artefatos culturais para que 

possa desenvolver um trabalho colaborativo entre os alunos. Esses artefatos 

encontram-se conectados ao modo verbal, possibilitando a construção conjunta de 

significado (ver Figura 50). No entanto, em algumas atividades, verifica-se que há 

pouca orientação quanto ao uso das mesmas, necessitando de um maior auxílio do 

livro do professor, ou mesmo sugerindo maior liberdade ao professor para organizar 

suas estratégias de ensino, conforme Figura 51. 

 

 
 

                          

 Fonte: AUFDERSTRASSE et al., 1986, p. 76-77  
 

 

Quanto à reflexão sobre a aprendizagem, percebe-se a presença de alguns 

símbolos que orientam tanto o professor quanto o aluno em relação à ênfase de 

cada uma das atividades. Cada bloco de habilidade possui também um símbolo, o 

qual mostra a gradação dos tipos de atividades (ver Figura 51). Contudo, não há 

orientações quanto à autoavaliação dos alunos em relação ao seu aprendizado. 

Dentro das unidades analisadas, também não foram encontradas representações 

sobre a explicitação dos objetivos das unidades que orientassem tanto o professor 

quanto o aluno no que se refere aos objetivos desta unidade.  

 

Figura 51	- Atividades no tema "viagens" do livro Themen 1 
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Ao fim de cada uma das unidades, há uma atividade que sugere a realização de um 

projeto. No tema “viagens”, há um folder de um centro de férias (ver Figura 51), com 

diversas informações e imagens referentes ao local, as quais possibilitam ao 

professor trabalhar com os alunos um projeto de viagem de férias. No segundo 

tema, há a possibilidade de se trabalhar com uma receita de comida (ver Figura 50), 

embora não haja orientações explicitadas no LD. Essa ausência de orientações, 

embora dê maior liberdade ao professor para que organize a atividade à sua 

maneira ou consulte o livro do professor, dificulta a utilização autônoma da atividade 

apenas pelo aluno.  

 

Com respeito à metafunção textual, conforme foi apresentado na subseção 4.3.4, as 

unidades analisadas seguem uma ordem de leitura mais espacial, na qual as 

atividades encontram-se melhor distribuídas ao longo das páginas. Assim, o aluno 

tem maior liberdade de escolha daquilo que mais lhe parece interessante, devido à 

variedade de atividades e a essa composição mais espacial da página. Ao professor 

também é dada a possibilidade de refletir sobre os tipos de atividades que parecem 

ser mais eficazes para alcançar os seus objetivos. Devido à grande quantidade de 

recursos semióticos e à sua organização e interação nas páginas, o professor pode 

planejar variadas estratégias, alterando a ordem de execução das atividades, 

dialogando com os alunos e selecionando as atividades que mais interessem a 

ambos. Nesse sentido, o aluno possui maior controle da gestão da aprendizagem, 

tendo em vista uma ordem de leitura mais livre, espacial, podendo escolher 

atividades que sejam mais significativas ou alterando a sua ordem.  

 

As atividades são abertas e os modos verbal e visual encontram-se conjugados para 

possibilitar a construção de significado. Há uma grande variedade de modos, além 

de referências visuais a outros locais de distribuição, como a utilização de fitas-

cassete (ver Figura 51), o que torna o ensino mais rico e significativo para o aluno.  

 

Nesse âmbito, percebe-se que o aluno neste LD possui um papel mais ativo, tendo 

em vista a grande quantidade de representações visuais e verbais que sugerem uma 

aproximação com o leitor, oferecendo contexto e gerando maior motivação e 

significado. As atividades do livro são muito interativas e a construção de significado 

é realizada de maneira conjunta entre o modo verbal e o visual, o que favorece o 
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trabalho colaborativo, a realização de projetos e a interação entre os participantes do 

processo de ensino/aprendizagem, embora haja poucas referências à explicitação 

de objetivos e à reflexão sobre a aprendizagem. Aqui, a imagem não mais se 

encontra subjugada ao poder da escrita. As unidades seguem a lógica de leitura da 

imagem, ou seja, a lógica espacial, o que possibilita maior autonomia ao aluno na 

gestão de aprendizagem.  

 

De maneira semelhante, o professor aqui exerce um papel de colaborador, o qual 

deve maximizar a aprendizagem dos alunos, selecionando as atividades e 

organizando-as de modo a propiciar uma maior eficácia no cumprimento de seus 

objetivos. A grande variedade de modos semióticos, a sua interação e a 

adaptabilidade e flexibilidade das atividades fornecem meios para que o professor 

explore o background dos alunos e promova um tipo de ensino mais significativo. 

Tem-se então um professor definido como profissional reflexivo 

(KUMARAVADIVELU, 2003, p. 9-13) neste LD.  

4.4.5 Livro didático Studio 21 A1 
 

Em relação a este LD, no que se refere à metafunção ideacional, verifica-se, em 

ambos os temas analisados e de modo semelhante ao LD anterior, uma grande 

quantidade de representações narrativas e conceituais (ver Gráfico 4), conforme já 

apresentado na subseção 4.3.5, dividida em uma variedade de tipos de processos 

visuais, conforme Gráfico 23.  
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            Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

No tema “viagens”, há processos de ação, processos reacionais e processos verbal 

e mental, representando, por exemplo, pessoas passeando e tomando ônibus (ver 

Figura 34). Há também processos de conversão, como a representação de linha de 

ônibus (ver Figura 53), bem como processos de simbolismo geométrico, como 

vetores que indicam a direção em mapas (ver Figura 52). 

 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
            Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 156 
 
 
 

Gráfico 23 - Variedade de  representações visuais nos livros Themen 1 e Studio 21	

Figura 52	- Atividade no tema "viagens" do livro Studio 21 
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Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 146  
 
 
 Percebe-se também uma grande quantidade de representações conceituais, como 

processos classificacionais, tanto de taxonomia encoberta quanto explícita, como 

conjuntos de atrações turísticas (ver Figura 34). Há uma numerosa quantidade de 

tipos de processos analíticos, como mapas (ver Figura 54), programas de excursão, 

tabelas e linhas de ônibus (ver Figura 34).  

 

 
          
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                 Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 148  
 
 
Nota-se ainda uma variedade de processos simbólicos, com diversos participantes 

atributivos designando as atrações turísticas e os turistas (ver Figura 34), além da 

presença de símbolos e ícones que auxiliam na contextualização do tema, como na 

Figura 55. Foram encontrados também diversos tipos de circunstâncias, como 

paisagens em fotografias de atrações turísticas (ver Figura 35) e elementos que 

fazem referência ao tema, como mochilas e mapas.  

 

 

 

 

Figura 53	- Rodapé no tema "viagens" do livro Studio 21 

Figura 54	- Mapa no tema "viagens" do livro Studio 21 
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       Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 150  
 

No tema “bebida e comida/shopping e compras”, há, de maneira semelhante, 

processos de ação, processos reacionais e processos verbal e mental, 

representando diferentes tipos de ação, como pessoas fazendo compras (ver Figura 

56).  

 

 
        
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
        Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 186-187  
 
 
Há também processos de simbolismo geométrico, como balões de diálogo sem a 

presença de participantes representados (ver Figura 57), sugerindo a realização de 

diálogos. 

 

 
              

Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 197  
 
 

Figura 55	- Atividade no tema "viagens" do livro Studio 21 

Figura 56	 - Página inicial no tema "bebida e comida/shopping e 
compras" do livro Studio 21 

Figura 57	- Atividade no tema "bebida e comida/shopping e compras" do livro Studio 21 
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 Igualmente, há uma grande quantidade de representações conceituais, como 

processos classificacionais, por exemplo, diferentes tipos de comida (ver Figura 58); 

processos analíticos, como a organização de uma receita de comida (ver Figura 36); 

além de processos simbólicos, como diversos tipos de alimentos presentes no 

rodapé das páginas. As circunstâncias também ajudam a contextualizar o tema na 

unidade, como supermercados e feiras (ver Figura 56), além de panelas (ver Figura 

36) e lista de compras (ver Figura 56), por exemplo.  

 

 

   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
          Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 194  
 

Em ambas as unidades analisadas, há o predomínio de imagens coloridas neste 

livro (ver Gráfico 24). A cor encontra-se com boa saturação, com muita modulação e 

diferenciação nas imagens, caracterizando bem os temas trabalhados e criando uma 

modalidade mais realística (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.154-174) que se 

relaciona com o seu contexto de produção. Inclusive, as representações visuais 

mais objetivas, como gráficos, esquemas e quadros encontram-se coloridos (ver 

figura 58). Assim como no livro anterior, a cor também tem a função de representar 

diferentes tipos de participantes nos diálogos e organizar tipos de conhecimento (ver 

Figura 57). 

 

 

 

Figura 58	 - Atividade no tema "bebida e 
comida/shopping e compras" no livro Studio 21 
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                      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos 
                                   temas analisados  
 

 A tipografia também é muito variada (ver Gráfico 25), em tamanho, tipo e cor, 

presente em diferentes tipos de gênero textual, como receitas, folders, panfletos, 

lista de compras em celular, cartões postais, programas de excursão e matérias de 

jornais.  

                                      

 
              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                      Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir  
            dos temas analisados  
 

Desse modo, verifica-se que há tanto textos autênticos quanto elaborados pelos 

autores, com muita variedade do modo verbal e visual. Ademais, percebe-se nesse 

LD uma maior quantidade de atividades explícitas que buscam desenvolver 

questões relacionadas ao background dos alunos, possibilitando ao professor utilizar 

as imagens conjuntamente com o modo verbal para construir o significado, tornando 

Gráfico 24	- Representações cromáticas e monocromáticas no livro 
Studio 21	

Gráfico 25	- Variação do uso da fonte no livro Studio 21	



 137 

a aprendizagem mais significativa, como na Figura 59, em que há interação entre os 

modos visual, verbal e auditivo para construir o significado. Assim, há mais 

motivação, tanto intrínseca quanto extrínseca (DECI; RYAN; 2000) e, portanto, mais 

promoção da autonomia do aluno.  

 

 
                
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                     Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 200  
 
 
Em relação à metafunção interpessoal, percebe-se que, em geral, há mais imagens 

de oferta que de demanda (ver Gráfico 26), representando diferentes tipos de ações  

contempladas pelos participantes interativos (leitores).  

 

                      

 
     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
                          Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

Figura 59	- Atividade no tema "bebida e comida/shopping e compras" 
do livro Studio 21 

Gráfico 26	– Tipos de olhar e de perspectiva no livro Studio 21	
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Observa-se também que, em relação à perspectiva vertical, há mais imagens em 

ângulo no nível dos olhos e, em relação à perspectiva horizontal, há mais imagens 

frontais (ver Gráfico 26). No que se refere ao tipo de enquadramento, há uma 

tendência a imagens em medium shot (ver Gráfico 27), embora haja muito mais 

imagens em extreme close-up e em close-up presentes neste livro que em outros 

LDs analisados. 

 

                     

 
       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

                    Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Tudo isso sugere uma maior aproximação e identificação entre participantes 

representados e participantes interativos (leitores), o que favorece a motivação do 

aluno, incentivando a sua autonomia. Também ao professor, essa variedade de tipos 

de perspectiva e de enquadramento possibilita o desenvolvimento de um trabalho 

colaborativo entre ele e os alunos. Os modos verbal e visual encontram-se 

conectados e há boa orientação ao professor e ao aluno quanto a sugestões de 

utilização das atividades, o que propicia a construção de significado conjunta (ver 

Gráfico 5), independente da utilização do livro do professor.  

 

No que diz respeito à reflexão sobre a aprendizagem, observa-se, em relação aos 

LDs anteriores, uma maior quantidade de recursos semióticos que orientam tanto o 

Gráfico 27	– Tipos de enquadramento no livro Studio 21	
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professor quanto o aluno em relação à aprendizagem: há quadros de dicas de 

memorização (ver Figura 60), dicas de aprendizagem (ver Figura 61) e quadros de 

Redemittel emoldurados e nomeados (ver Figura 62).  

 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
      Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 188  
 
 
 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
              Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 20  
 
 
 

 
             
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    
   Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 189  
 
 
Há também a presença de quadros ao final de cada uma das unidades, definidas por 

tipo de conhecimento, por meio de cores, símbolos e molduras (ver Figura 63), que 

Figura 60	 - Dica de memorização no tema "bebida e comida/shopping e 
compras" no livro Studio 21 

Figura 61	 - Dica de aprendizagem no tema "bebida e comida/shopping e 
compras" do livro Studio 21 
 

Figura 62	- Redemittel no tema "bebida e comida/shopping e compras" no livro 
Studio 21 
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possibilitam ao professor verificar o que foi ensinado e, ao aluno, realizar uma 

autoavaliação de sua aprendizagem.  

 

 
 

   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 201 
 
 
Logo no início de cada uma das unidades é apresentado um esquema, no qual há 

uma explicitação dos objetivos (ver Figura 64), orientando tanto o professor quanto o 

aluno sobre os objetivos da unidade.  

 

 

 

 
  
 
 
 
       Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 186  
 
 

Figura 63	 - Avaliação da aprendizagem no tema 
"bebida e comida/shopping e compras" no livro Studio 
21 

Figura 64	- Explicitação de objetivos no tema "bebida e 
comida/shopping e compras" do livro Studio 21 
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Assim como no LD anterior, ao fim de cada uma das unidades, há uma atividade que 

sugere a realização de projetos. No tema “viagens”, há uma atividade sugerindo um 

passeio virtual por Berlim, utilizando-se a internet para encontrar as informações (ver 

Figura 65). Há boas orientações na atividade sobre como realizar esse projeto, 

possibilitando ao aluno utilizá-la de modo autônomo.  

 

 
  
 
 
 
 
 
  Fonte: FUNK; KUHN, 2013, p. 153  
 

No segundo tema, há também uma receita de comida, como no LD anterior, embora 

haja mais informações neste LD sobre como realizar a atividade, além de fornecer 

acesso a outros locais de distribuição, como websites (ver Figura 36). Essas 

atividades promovem o trabalho criativo do aluno, gerando mais motivação e 

autonomia.  

  

Quanto à metafunção textual, conforme já apresentado na seção 4.3.5, em ambas 

as unidades analisadas há uma ordem de leitura mais espacial, com uma melhor 

distribuição dos modos visual e verbal ao longo das páginas. Essa boa 

adaptabilidade do material possibilita uma maior liberdade tanto ao professor quanto 

ao aluno para selecionar as atividades que mais lhe pareçam interessantes e que se 

relacionem com o seu contexto. Há muitos tipos de representações visuais, com 

orientações explícitas sobre o seu uso, que podem ser utilizados pelo professor de 

modo a propiciar um processo de aprendizagem mais significativo e motivador ao 

aluno. Assim, tanto o professor quanto o aluno possuem controle sobre a gestão da 

aprendizagem.  

 

Há a presença tanto de atividades abertas quanto fechadas, as quais estimulam 

tanto a interação, o diálogo e reflexão entre os participantes, quanto a assimilação 

de estruturas linguísticas. Em ambos os tipos de atividade, há uma interação entre o 

modo verbal e o visual para a construção do significado. Há maior presença de 

referências visuais a outros locais de distribuição, como websites (ver Figura 36), 

Figura 65	- Realização de projeto no tema "viagens" do livro Studio 21 
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vídeos e CDs de áudio (ver Figura 63), possibilitando a exploração do conhecimento 

de mundo do aluno e fomentando a sua criatividade.  

 

Nesse sentido, com respeito ao papel do aluno, vislumbra-se que o aluno possui 

ainda mais independência neste LD, considerando a quantidade de atividades que 

buscam promover a sua interação por meio de diferentes tipos de representações 

visuais e verbais autênticas e que se aproximam do leitor, gerando maior motivação, 

significado e, portanto, autonomia. Há a possibilidade de muito trabalho colaborativo 

e agentivo por parte do aluno, bem como a realização de projetos, por meio das 

atividades que oferecem boa orientação ao professor e ao aluno. Além disso, há 

muitos recursos semióticos que fazem referência à explicitação dos objetivos e que 

permitem a reflexão da aprendizagem e a autoavaliação.  

 

No que tange ao papel do professor, este se encontra representado tanto como um 

colaborador, um profissional reflexivo, o qual busca selecionar e organizar as 

atividades de forma a maximizar a aprendizagem, por meio de uma ordem de leitura 

mais flexível e espacial oferecida pelo LD e da interação oferecida entre os vários 

modos semióticos, quanto como um intelectual transformador (KUMARAVADIVELU, 

2003, p.13-17), considerando a maior quantidade de atividades que buscam 

valorizar o background do aluno e de recursos semióticos que orientam tanto em 

relação aos objetivos das unidades quanto em relação à reflexão sobre o processo 

de aprendizagem, de maneira processual e retroativa (SANTOS, 2004, p. 153-169).  

4.4.6 Conclusões em relação ao desenho 
 

A partir das análises dos dois temas nos cinco LDs selecionados com respeito ao 

seu desenho, será apresentado nesta seção um resumo dos resultados com relação 

ao papel do aluno e ao papel do professor.  

 

Entre os LDs analisados, verificou-se na subseção 4.3.6 um aumento no número de 

tipos de representações visuais, além de um aumento das atividades que promovem 

a interação entre os modos semióticos. Esse aumento de representações visuais é 

acompanhado também por uma variação nos tipos de processos visuais, conforme 

Gráfico 28.  
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Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados 

 

Observou-se também que há uma variação com relação ao tipo de olhar e de 

perspectiva, conforme Gráfico 29. Em geral, os LDs possuem uma maior quantidade 

de tipos de olhar de oferta que aumenta gradativamente, com exceção dos LDs 

Kinder lernen Deutsch e Studio 21 no tema “bebida e comida/shopping e compras”, 

tendo em vista a maior quantidade de representações conceituais nestes temas. De 

modo similar, com respeito à perspectiva vertical nas imagens, todos os LDs 

analisados, em ambas as unidades, possuem um ângulo no nível dos olhos 

predominante, sugerindo uma relação igualitária com o leitor (ver Gráfico 29). 

Contudo, em relação à perspectiva horizontal, percebe-se que os três primeiros LDs 

possuem mais imagens com ângulo de cima e com ângulo oblíquo, sugerindo 

objetividade ou distanciamento do leitor, enquanto que nos dois últimos LDs 

(Themen 1 e Studio 21) há uma maior quantidade de ângulos frontais (ver Gráfico 

29), sugerindo mais aproximação e interação com o leitor.   

 

 

 

 

Gráfico 28	- Variedade de representações visuais nos livros didáticos	
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Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 
 

Com relação ao enquadramento, também se verificou uma grande variação entre os 

tipos de enquadramento (ver Gráfico 30), embora quase todos os LDs possuam uma 

predominância de imagens em medium shot, sugerindo uma certa aproximação com 

o leitor.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 29	– Comparação de tipos de olhar e de perspectiva nos livros didáticos 
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Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 

A cor também passa a fazer cada vez mais parte dos LDs à medida que o número 

de representações visuais cresce (ver Gráfico 31), exercendo as três metafunções 

visuais e passando a atuar como modo semiótico. Se no LD Kinder Lernen Deutsch 

ela tem a função de destacar orientações ao aluno e ao professor e no LD Deutsch 

als Fremdsprache ela tem a função de marcar o início das unidades e caracterizar 

participantes representados, nos LDs Themen 1 e Studio 21 A1 ela passa a exercer 

as três metafunções visuais: designando participantes representados, tipos de 

conhecimento e tipos de atividades, chamando a atenção do leitor para as imagens 

e para estratégias de aprendizagem (no LD Studio 21) e organizando e agrupando 

tipos de conhecimento desenvolvidos e estruturas gramaticais.  

 

 

 

 

 

Gráfico 30	– Comparação de tipos de enquadramento nos livros didáticos 
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Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

 

Do mesmo modo, a tipografia varia ao longo dos LDs analisados, aumentando cada 

vez mais, tanto em relação à sua forma quanto à sua cor (ver Gráfico 32), 

funcionando como destaque de atividades e estruturas gramaticais, por meio do 

negrito e itálico, nos LDs Beginning German e Deutsch als Fremdsprache, e 

designando tipos de gênero textual, organizando as unidades e chamando a atenção 

dos leitores, nos LDs Kinder lernen Deutsch, Themen 1 e Studio 21 A1. Percebe-se 

ainda que os dois últimos LDs possibilitam a interação com outros locais de 

distribuição, conforme apresentado no Quadro 11.  

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 31	– Comparação do uso da cor nas imagens dos livros didáticos 
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         Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 
     Quadro 11 - Referência a locais de Distribuição nos livros didáticos 

Livro  Local de Distribuição 

Beginning German Não há referência nas unidades 

Kinder Lernen Deutsch Não há referência nas unidades 

Deutsch als Fremdsprache Não há referência nas unidades 

Themen 1  Livro do professor, Fitas-cassete 

Studio 21 Livro do professor, Cds, Dvds, 

Internet, E-book.  

                  Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 

Todos estes elementos analisados ao longo dessa seção possibilitam o 

oferecimento de material autêntico, promovem a valorização do background do 

aluno, explicitam objetivos, possibilitam a reflexão sobre a aprendizagem, o trabalho 

colaborativo, a realização de projetos e definem a maneira como os interagentes 

controlam o processo de ensino/aprendizagem, definindo simbolicamente o papel do 

aluno e o papel do professor.  

 

Gráfico 32 -	Comparação de uso da fonte nos livros didáticos 	
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Nesse sentido, quanto à representação do papel do aluno, observa-se ao longo dos 

LDs analisados uma progressão que vai de um papel mais passivo do aluno, no LD 

Beginning German, representante do método gramática-tradução, até chegar a um 

papel mais independente e reflexivo, no LD Studio 21 A1, representante da 

abordagem intercultural, conforme se percebe no quadro Quadro 12.47  
 

  Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  

 
 
Com respeito à representação do papel do professor, observa-se também que há 

uma variação de um papel representado como técnico passivo, no LD Beginning 

German, até a de um intelectual transformador, no LD Studio 21, conforme Quadro 

12.  

 

Assim sendo, de acordo com os dados obtidos, percebe-se que essas 

representações de papéis se relacionam não apenas com a ordem de leitura dos 

LDs (ver Quadro 10) e com a quantidade e variedade de representações visuais e 

verbais nos LDs (ver gráficos 6 e 28), mas também com a maneira como estas 

representações interagem entre si (ver Gráfico 5): quanto mais variadas e abertas as 

                                                
47 Seguindo contribuição advinda do trabalho de Porcellato (2013), os dados apresentados ao longo deste 
capítulo foram coletados por meio dos quadros apresentados no capítulo III,  que, por sua extensão, optou-se 
por não apresentá-los neste trabalho, sendo disponibilizado um endereço virtual para o seu acesso, o qual 
segue: http://issuu.com/raffaelluciano/docs/quadros_de_an__lise_-_concep____es 
 

Quadro 12	- Categorias analisadas nos livros didáticos que influenciam na definição dos papéis do aluno e do 
professor 
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atividades, mais espacial a ordem de leitura e mais orientações há sobre a utilização 

das imagens, mais elas promovem a valorização do background, o trabalho 

colaborativo, a realização de projetos, a reflexão sobre a aprendizagem e a 

explicitação dos objetivos, favorecendo uma aprendizagem significativa e reflexiva e 

potencializando a promoção da autonomia do aluno.  

 

De maneira semelhante, conclui-se que quanto maior a quantidade, variedade e 

interação entre os modos semióticos e quanto mais espacial é a ordem de leitura da 

página, mais a representação do papel do professor se aproxima de uma relação 

igualitária com o aluno, em que ambos colaboram para a construção de significado 

e, portanto, para uma aprendizagem colaborativa.   

4.5 Abordagem 
 
Nessa seção, serão analisadas as representações visuais e verbais sobre a 

concepção de língua e de ensino/aprendizagem que subjazem às unidades didáticas 

selecionadas, a partir dos dados analisados nas seções anteriores por meio das três 

metafunções visuais da GDV, além de outros conceitos advindos da Semiótica 

Social e de estudos da autonomia. Além disso, será também verificado de que forma 

a multimodalidade presente nas unidades analisadas foi utilizada para o alcance das 

propostas apresentadas pelos autores dos LDs em suas notas introdutórias. 

4.5.1 Livro didático Beginning German 
 
Conforme analisado nas subseções 4.3.1 e 4.4.1, no que diz respeito à metafunção 

ideacional, percebeu-se que não há nenhum tipo de representação narrativa nesta 

unidade (ver Gráfico 1). Não há imagens ou gravuras que representem processos de 

interação ou a representação de circunstâncias (contexto). Foram encontrados 

apenas dois tipos de representação conceitual, os quais correspondem a dois 

quadros de categorização gramatical, que podem ser definidos como processos 

classificacionais. Com respeito à tipografia, observou-se também que não há 

variação da fonte. Ademais, não há a sua diferenciação por cores. Apenas o negrito 

da fonte é utilizado como uma ferramenta para categorizar os elementos gramaticais 

presentes na unidade. Nesse sentido, há um predomínio de recursos visuais, 

embora escasso, com modalidade mais abstrata e científica (KRESS; VAN 
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LEEUWEN, 2006, p. 154-174), o qual se percebe pela presença dos quadros 

gramaticais, de ordem classificatória. Tais recursos não possuem fundo ou fazem 

uso de meios de iluminação, tampouco apresentam gravuras ou ícones em sua 

composição, sendo constituídos apenas por elementos verbais e linhas. 

 

Com respeito à metafunção interpessoal, conforme já apresentado na subseção 

4.4.1, observou-se que não há fotografias ou mesmo gravuras com figuras humanas 

ou antropomórficas, portanto, não havendo a presença de olhares de demanda ou 

de oferta. Desse modo, a unidade oferece pouca possibilidade de interação entre 

leitor e texto. Além disso, observou-se que não há a presença de perspectiva nos 

elementos visuais, os quais são objetivos, visando à representação de estruturas 

gramaticais. Assim como não há uso de perspectiva, também não há 

enquadramentos que podem gerar uma maior aproximação ou afastamento entre 

leitor e objetos a serem representados (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.114-143). 

 

Por fim, no que concerne à metafunção textual, verificou-se nas subseções 4.3.1 e 

4.4.1 que a unidade segue uma ordem de leitura linear (ver Quadro 10), devendo-se 

obedecer a sequência das atividades propostas. São utilizados como recursos 

salientadores letras em caixa alta para orientar o leitor sobre os tipos de atividade. 

Também é utilizado o negrito para destacar exemplos, títulos de atividades e 

elementos gramaticais de vocabulário, além do sublinhado para salientar expressões 

gramaticais. Assim, a tipografia e a escrita são os modos semióticos utilizados para 

organizar o texto e destacar elementos, direcionando a ordem de leitura.  

 

Desse modo, conclui-se que a concepção de língua representada pelos poucos 

recursos visuais encontrados nessa unidade corresponde a uma língua estrutural, 

vista como sistema. Não há fotografias ou gravuras que permitam processos de 

interação entre leitor e o texto. Assim, não há a presença do contexto, tanto visual 

quanto verbal. A explicação gramatical é utilizada apenas por meio do modo verbal, 

sem o auxílio de imagens (ver Figura 19). Portanto, segue-se uma lógica segundo a 

qual quanto menos imagética, mais objetiva, estrutural e teórica é a concepção da 

língua. O que há são quadros e esquemas, representando a língua da ciência e do 

que é objetivo.  
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De modo similar, depreende-se que a concepção de ensino/aprendizagem 

representada por meio do design visual da unidade corresponde a um processo em 

que o conhecimento é construído de forma linear, gradual, contrastiva com a língua 

materna e dedutiva: primeiro as regras gramaticais são apresentadas e aprendidas 

por meio de explicações verbais e quadros, em seguida elas são praticadas, por 

meio de exercícios fechados e de tradução, predominantemente verbais, seguindo-

se uma lógica temporal e linear, ou seja, a lógica da linguagem verbal.  

 

Para a realização de seu interesse (KRESS, 2003, p. 37-51), o autor faz uso de 

textos exclusivamente verbais e de alguns esquemas e quadros. Assim, a 

multimodalidade se faz presente neste LD por meio do modo verbal, da tipografia, de 

numeração e de algumas representações visuais conceituais. Não há fotografias ou 

gravuras que possibilitem melhorar o processo de construção de significado, nem 

mesmo nos processos classificacionais. O predomínio é verbal e escrito: traduções, 

explicações gramaticais, objetividade e teoria. Assim, há a representação de um 

ensino centrado na língua.48  

 4.5.2 Livro didático Kinder lernen Deutsch – Die Familie Schiller 
 

Conforme análises já apresentadas nas subseções anteriores, verificou-se neste LD, 

com respeito à metafunção ideacional, um bom número de imagens, predominando-

se gravuras, e uma maior variedade de tipos de representação visual e verbal, 

principalmente sugerindo a prática oral da língua a ser aprendida, como transcrições 

musicais, gravuras em que participantes representados aparecem cantando, além  

de canções (ver Figura 66). Há uma maior variação do uso da fonte (ver Gráfico 28) 

e há a presença de cor, embora ainda escassa (ver Gráfico 9). No entanto, verificou-

se a pouca presença de materiais autênticos.  

 

 

 

 

 

 
                                                
48 De acordo com Kumaravadivelu (2003, p. 24-29), nos métodos focados na língua, o objetivo principal é 
aprender as formas linguísticas e as estruturas gramaticais de uma língua. 
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           Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 229  
 
 

No que tange à metafunção interpessoal, também observou-se, nos dois temas 

analisados, uma variação tanto de olhares de demanda quanto de oferta (ver Gráfico 

12). Há o predomínio de perspectiva vertical com ângulo no nível dos olhos (ver 

Gráfico 12), o que sugere uma relação igualitária entre o que se encontra 

representado nas imagens e o leitor (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 140-143). 

No entanto, há o predomínio de perspectiva horizontal com ângulo de cima e ângulo 

oblíquo (ver Gráfico 12), além de um enquadramento mais afastado (ver Gráfico 13), 

o que sugere distanciamento entre participante representado e participante interativo 

(leitor) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 114-140). Verificou-se também pouca 

sugestão de trabalho colaborativo: as atividades em geral são realizadas por meio 

de leitura de diálogos em voz alta e de atividades mais fechadas. Não há recursos 

semióticos que orientem quanto à explicitação de objetivos e à reflexão sobre a 

aprendizagem.  

 

Por fim, no que tange à metafunção textual, observou-se, conforme subseções 4.3.2 

e 4.4.2, uma ordem de leitura linear (ver Quadro 10), com pouca adaptabilidade das 

unidades. Há pouca interação entre os modos semióticos (ver Gráfico 5) e o 

predomínio de atividades mais rígidas e fechadas. Também não foram encontradas 

referências a outros locais de distribuição. Constatou-se que é o professor quem 

possui toda a gestão sobre a aprendizagem, possuindo o aluno um papel mais 

passivo neste LD.  

Figura 66	 - Gravura ilustrando canção no tema "viagens" no livro Kinder lernen 
Deutsch 



 153 

Desse modo, conclui-se que a concepção de língua neste livro encontra-se também 

representada como estrutura. Embora haja maior presença da multimodalidade, os 

modos não interagem para a construção de significado. Não há orientações 

explícitas que possibilitem a interação entre o leitor e o que é representado nas 

imagens. Há pouca presença de contexto, considerando a pouca presença de 

circunstâncias nas gravuras. Há o predomínio de atividades mais estruturais, sem 

diálogo com outros locais de distribuição, embora haja aqui, diferentemente do livro 

anterior, a presença da oralidade, representada por meio de transcrições musicais, 

canções e gravuras representando animais cantando, além de textos verbais 

mostrando exercícios de fonética a serem pronunciados pelos alunos (ver Figura 

67).  

 
    

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                Fonte: SCHLIMBACH, 1976, p. 126  
 
 
Com respeito à concepção de ensino/aprendizagem, a mesma encontra-se 

representada como um processo no qual o conhecimento é construído de maneira 

indutiva, linear e gradual, conforme proposto pelo próprio autor: ouvir, falar, ler, 

dramatizar e, por fim, escrever. A ordem de leitura do LD (ver Quadro 10) orienta 

essa sequência de aprendizagem. Contudo, diferente do LD anterior, aqui há a 

presença da oralidade, representada pelos diálogos, canções e algumas imagens, 

sem o uso contrastivo da língua materna. A aprendizagem também não é realizada 

de maneira significativa para o aluno: há poucas orientações explícitas que 

conjuguem os modos verbal e visual para o desenvolvimento da aprendizagem, nem 

há a interação com outros locais de distribuição, além de não haver a explicitação de 

objetivos e a reflexão sobre a aprendizagem. Embora haja gravuras que 

representem os dois temas selecionados, há poucas orientações explícitas que 

Figura 67	 - Atividades de fonética no tema "bebida e 
comida/shopping e compras" do livro Kinder lernen Deutsch 
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busquem utilizá-las, cabendo ao professor criar atividades que as envolvam para a 

aprendizagem. Tem-se aqui, novamente, um processo de ensino/aprendizagem com 

foco na língua. 

 

Conforme já apresentado na subseção 4.2.2, o interesse da autora reside em 

ensinar a língua alemã para crianças por meio da língua-alvo, a partir de uma ordem 

sequencial de habilidades e com foco na oralidade, utilizando-se de imagens por 

meio de diálogos e atividades baseadas em situações reais. Após as análises 

realizadas, verificou-se que o livro possui muitas gravuras, de forma simples, que 

cativam o interesse do público-alvo do livro. Há também muitas representações 

visuais e verbais que remetem à oralidade. Contudo, faltam orientações explícitas 

que propiciem o aproveitamento das imagens como uma potencialidade no LD para 

a aprendizagem, cabendo ao professor elaborar atividades e aproveitar tais 

imagens.  

4.5.3 Livro didático Deutsch als Fremdsprache 1A 
 

Na subseção 4.4.3, verificou-se neste livro, com respeito à metafunção ideacional, 

que há o predomínio de representações visuais narrativas, por meio de fotografias, 

havendo, portanto, material visual autêntico. Contudo, em relação ao modo verbal, 

verificou-se que as atividades constituem-se de atividades fechadas, geralmente de 

preenchimento de lacunas. Além disso, há pouco uso da cor como forma de 

orientação nas unidades e de pouca variação da tipografia, como no primeiro LD 

(ver Gráfico 15).  

 

Em relação à metafunção interpessoal, verificou-se nas imagens que há o 

predomínio de olhar de oferta, tendo em vista haver mais representações narrativas. 

Predomina a perspectiva vertical no nível dos olhos (ver Gráfico 16) e um tipo de 

enquadramento em medium shot (ver Gráfico 17), embora com relação à 

perspectiva horizontal haja uma maior quantidade de ângulos oblíquos (ver Gráfico 

16). Estes recursos (perspectiva vertical e enquadramento) possibilitam uma maior 

aproximação do que se encontra representado nas imagens com o leitor. Contudo, 

faltam às unidades analisadas orientações permitindo a utilização dessas imagens 

pelos alunos para o desenvolvimento da aprendizagem, possibilitando o trabalho 



 155 

colaborativo, a realização de projetos, a reflexão sobre a aprendizagem e a 

explicitação de objetivos.  

 

No que tange à metafunção textual, verificou-se nas subseção 4.3.3 e 4.4.3 que há 

uma ordem de leitura também linear, embora haja uma maior organização dos 

modos verbal e visual. Assim, ocorre pouca adaptabilidade e flexibilidade das 

atividades e não há interação com outros locais de distribuição, estando o controle 

da gestão da aprendizagem nas mãos do professor, assumindo o aluno um papel 

mais passivo neste LD.  

 

Nesse âmbito, verifica-se que a concepção de língua encontra-se aqui representada 

novamente como estrutura, como um sistema, tendo em vista a pouca interação 

entre os modos semióticos para o desenvolvimento da aprendizagem e a rigidez das 

atividades, embora haja, como no LD anterior, a presença de representações 

visuais. Há também aqui a representação da oralidade, por meio de atividades 

regidas pelo modo verbal que orientam sobre o desenvolvimento da habilidade oral, 

embora de maneira pouco significativa e pouco contextualizada.  

 

No que concerne à concepção de ensino/aprendizagem, verifica-se que a mesma 

pode ser definida como condutista, realizada de maneira dedutiva, tendo em vista a 

rigidez das atividades, a ordem de leitura seguindo uma lógica mais temporal e 

sequencial (que inclusive é a proposta dos autores), a falta de adaptabilidade da 

unidade e a ausência de interação entre os modos semióticos e com outros locais de 

distribuição, o que se reflete na ausência de trabalho colaborativo, de realização de 

projetos, de reflexão sobre a aprendizagem e de explicitação de objetivos. Há aqui 

mais um processo de ensino/aprendizagem centrado na língua, como nos dois 

primeiros livros.  

 

Conforme já observado na subseção 4.2.3, os autores mencionam que seu interesse 

é ensinar bem a falar, a ler e a escrever a língua alemã. Busca-se realizar tal 

interesse, de acordo com os autores, por meio de palavras e estruturas sintáticas 

organizadas em diálogos do cotidiano, mediante o uso de imagens e de exercícios 

bem estruturados, além da utilização de discos de vinil e fitas-cassete. Após as 

análises realizadas, observa-se que o LD não possibilita uma boa interação entre os 
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recursos semióticos oferecidos pelos autores para a realização desses objetivos: 

embora haja imagens do cotidiano, por meio de muitas fotografias, as mesmas se 

encontram subordinadas ao modo verbal. As atividades são rígidas, não 

possibilitando a interação e a aprendizagem de forma significativa, aprendendo-se 

mais sobre a forma que a utilizar a língua em contextos. Além disso, faltam 

referências ao longo das unidades que possibilitem a interação com os outros locais 

de distribuição mencionados acima, tanto pelo professor quanto pelo aluno.  

4.5.4. Livro didático Themen 1  
 

Com respeito a este LD, verificou-se nas subseções 4.3.4 e 4.4.4 que, no que se 

refere à metafunção ideacional, ambos os temas analisados possuem uma grande 

quantidade e variedade de representações visuais e verbais e que, diferentemente 

dos LDs anteriores, há aqui uma interação entre os modos semióticos para a 

construção de significado (ver Gráfico 5). Percebe-se neste livro a presença de 

processos verbal e mental que sugerem a interação entre os participantes (ver 

Gráfico 18). As atividades e imagens fazem uso de muita cor (ver Gráfico 19) e de 

uma tipografia variada (ver Gráfico 20). Há muito material autêntico, tanto verbal 

quanto visual, que se encontra materializado por meio de diferentes gêneros 

textuais, promovendo a motivação e autonomia do aluno.  

 

No que se refere à metafunção interpessoal, observou-se que há uma maior 

quantidade de imagens de oferta (ver Gráfico 21), tendo em vista a grande 

quantidade de representações narrativas. Há também o predomínio de imagens com 

ângulo no nível dos olhos e de ângulo superior (ver Gráfico 21), representando tanto 

uma relação igualitária quanto dando poder ao leitor (KRESS; VAN LEEUWEN, 

2006, p. 140-143), sugerindo a capacidade de realizar o que se encontra 

representado nas imagens. Há também uma maior quantidade de imagens em 

ângulo frontal (ver Gráfico 21) e um enquadramento em medium shot (ver Gráfico 

22), o que também sugere uma maior identificação e aproximação entre participante 

representado e participante interativo (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 114-140). 

Isso é efetivamente realizado por meio das atividades que possibilitam a interação, 

por meio de um trabalho colaborativo e da realização de projetos. Contudo, há 
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poucos recursos semióticos que orientam quanto à reflexão sobre a aprendizagem e 

à explicitação de objetivos dentro das unidades.  

 

Quanto à metafunção textual, observou-se que há uma ordem de leitura mais 

espacial das unidades (ver Quadro 10), tendo em vista a grande quantidade de 

representações visuais e a interação entre os modos, o que possibilita uma maior 

seleção e organização das atividades por alunos e professores. As atividades são 

muito flexíveis e interagem com outros modos semióticos e com outros locais de 

distribuição. Há aqui um controle igualitário do professor e aluno sobre a gestão da 

aprendizagem.  

 

Nesse sentido, observa-se que a concepção de língua encontra-se representada 

como processo, como prática social, considerando a grande quantidade e variedade 

de representações visuais e a interação entre os modos verbal e visual 

possibilitando a interação entre os alunos, além da grande flexibilidade das 

atividades.  

 

Da mesma forma, verifica-se que a concepção de ensino/aprendizagem aqui é 

representada como comunicativa, realizada de maneira indutiva e buscando-se 

desenvolver as habilidades escritas e orais, inseridas em contextos sociais, tendo 

em vista o caráter interativo entre os modos semióticos e outros locais de 

distribuição, os quais possibilitam a construção de significado de forma conjunta, 

significativa e contextualizada, além da flexibilidade das atividades e a 

adaptabilidade da unidade por meio da ordem de leitura espacial, o que possibilita o 

trabalho colaborativo e a realização de projetos. Há aqui um processo de 

ensino/aprendizagem cujo foco encontra-se no aluno.49  

 

Conforme apresentado na subseção 4.2.4, o interesse dos autores é ensinar a 

língua alemã por meio de discussões contextualizadas, utilizando-se de temas da 

vida diária e ainda por meio de humor e ironia, incentivando o processo criativo. 

                                                
49 Segundo Kumaravadivelu (2003, p. 24-29), os métodos focados no aluno buscam fornecer práticas pré-
selecionadas que desenvolvem estruturas gramaticais, além de praticar as funções comunicativas, por meio de 
atividades focadas no significado. Aqui também a aprendizagem da língua é considerada intencional: por meio 
do ensino baseado tanto na função comunicativa quanto na sua forma, busca-se chegar à aprendizagem de uma 
língua. 
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Todos os tipos de habilidades são praticadas desde o início e as unidades tem uma 

estrutura clara. Ainda de acordo com os autores, há um livro de exercícios que pode 

ser utilizado de forma autônoma ou durante as aulas. A partir das análises 

realizadas, observa-se que as unidades possibilitam essa realização de discussões 

em contexto, tanto de forma oral quanto escrita, tendo em vista a grande quantidade 

de modos semióticos que interagem para possibilitar a construção de significado. Há 

a utilização de outros locais de distribuição e de gêneros textuais que representam 

temas da vida diária. Contudo, faltam orientações quanto à execução de 

determinadas atividades sem a utilização do livro do professor, além de recursos 

semióticos que possibilitem conectar as atividades deste LD ao livro de exercícios 

mencionado pelos autores.  

4.5.5 Livro didático Studio 21 A1 
 

Neste livro, partindo da metafunção ideacional, verificou-se nas subseções 4.3.5 e 

4.4.5 uma ainda maior quantidade e variedade de tipos de representações visuais 

que no anterior, tanto conceituais quanto narrativas (ver gráficos 4 e 23). Foram 

encontrados, assim como no livro anterior, processos verbal e mental (ver Gráfico 

23), que sugerem o diálogo e interação entre os participantes. Além disso, quase 

todas as atividades das unidades analisadas promovem a interação entre os modos 

verbal e visual. Há também uma maior quantidade de imagens coloridas (ver Gráfico 

24) em relação a todos os LDs anteriores. Fora das imagens, a cor tem ainda a 

função, como no livro anterior, de representar tipos de conhecimento e definir 

participantes nos diálogos das atividades, juntamente com formas geométricas. A 

tipografia também é muito variada, tanto em cores quanto em tipos, presente em 

diferentes gêneros textuais (ver Gráfico 25). Assim, há muitos materiais autênticos, 

visuais e verbais.  

 

No que tange à metafunção interpessoal, observou-se, assim como no LD anterior, 

uma maior presença de imagens de oferta, de ângulos no nível dos olhos, com 

respeito à perspectiva vertical, e de ângulos frontais, em relação à perspectiva 

horizontal (ver Gráfico 26), além de enquadramentos prevalentes em medium shot 

(ver Gráfico 27). Contudo, há mais variação em relação a enquadramentos em 

close-up e extreme close-up. Todas essas configurações, também encontradas no 
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livro anterior, promovem mais motivação e autonomia ao aluno. Além disso, nas 

unidades analisadas deste LD, verificou-se uma maior interação entre os modos 

semióticos para a construção de significado (ver Gráfico 5), promovendo o trabalho 

colaborativo, a realização de projetos, a reflexão sobre a aprendizagem e a 

explicitação de objetivos. 

 

Quanto à metafunção textual, observou-se nas subseções 4.3.5 e 4.4.5, de modo 

semelhante ao LD anterior, uma ordem de leitura espacial (ver Quadro 10), com 

muita adaptabilidade das unidades analisadas e com atividades tanto abertas quanto 

fechadas, o que divide o controle da gestão da aprendizagem entre o professor e o 

aluno. Há também a interação com vários outros locais de distribuição, conforme já 

apresentado.  

 

Assim, no que diz respeito à concepção de língua, é possível verificar uma 

representação de língua como processo, como prática social, da mesma forma que 

no LD anterior, tendo em vista a grande quantidade e variedade de representações 

visuais, a interação promovida entre os modos semióticos variados e a flexibilidade 

das atividades.  

 

Do mesmo modo, observa-se que a concepção de ensino/aprendizagem encontra-

se representada como integrativa, colaborativa e reflexiva, considerando a grande 

interação presente entre os modos verbal e visual e com outros locais de 

distribuição, promovendo a valorização do background do aluno, o trabalho 

colaborativo e a realização de projetos. Há ainda uma maior integração entre as 

diversas habilidades (ler, escrever, falar, ouvir, vocabulário, pronúncia) a serem 

desenvolvidas que no LD anterior, além da presença de recursos semióticos que 

promovem explicitamente a reflexão sobre a aprendizagem e a explicitação dos 

objetivos das unidades. Nesse sentido, tem-se aqui uma concepção de 

ensino/aprendizagem cujo foco está centrado na aprendizagem.50  

 

                                                
50 De acordo com Kumaravadivelu (2003, p. 24-29), os métodos centrados na aprendizagem buscam fornecer 
aos alunos oportunidades para participar em atividades de construção de significado mais abertas, por meio da 
interação ou por meio da resolução colaborativa de problemas. A aprendizagem da língua é vista de forma mais 
acidental: é por meio do processo de construção de significado e da comunicação que os alunos desenvolverão 
a língua-alvo, por meio de um processo não tão linear.  
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O interesse dos autores é, de acordo com sua nota introdutória, já apresentada na 

subseção 4.2.5, ensinar a língua alemã por meio da prática, realizando atividades 

com foco em situações do cotidiano da Alemanha, Suíça e Áustria e utilizando 

recursos visuais e de rotinas comunicativas (Redemittel), de forma integrada. Ao 

final de cada unidade, há exercícios que possibilitam o estudo autônomo e uma 

revisão do que foi aprendido, possibilitando refletir sobre a aprendizagem. Ainda de 

acordo com os autores, são oferecidos outros locais de distribuição, como CDs de 

áudio e um DVD, além de um e-book, no qual os alunos podem expandir as imagens 

e ouvir as palavras contidas no livro. A partir das análises realizadas ao longo deste 

capítulo, vislumbra-se que a multimodalidade exerce um forte papel no processo de 

ensino/aprendizagem: há uma grande quantidade e variedade de representações 

visuais e verbais, além da interação entre modos e locais de distribuição, com 

muitas orientações visuais e verbais que possibilitam a realização do interesse dos 

autores.  

4.5.6 Conclusões em relação à abordagem  
 

A partir das considerações realizadas nas subseções anteriores com respeito à 

abordagem, além das outras considerações ao longo das seções sobre o 

procedimento e o desenho, serão apresentadas nesta subseção conclusões sobre 

as representações de concepções de língua e de ensino/aprendizagem que 

subjazem os LDs analisados.  

 

Na subseção 4.3.6, concluiu-se que a ordem de leitura dos LDs variou de uma 

orientação linear até uma orientação espacial, acompanhando o aumento de 

representações visuais nos LDs, em consequência também do aumento de 

atividades que possibilitam a construção de significado conjunta entre os modos 

semióticos.  

 

Na subseção 4.4.6, concluiu-se que essas oscilações, juntamente com a variação do 

tipo de olhar, de perspectiva e de enquadramento nas imagens, além do uso da cor, 

de molduras e da tipografia nas unidades analisadas possibilitam a representação 

de diferentes papéis do aluno e do professor.  
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Ainda, nas análises realizadas nas subseções anteriores, com respeito à 

abordagem, verificou-se igualmente que todas estas diferentes configurações do 

design das unidades analisadas influenciam na representação da concepção de 

língua e na concepção de ensino/aprendizagem.  

 

Nesse âmbito, observa-se que, quanto à concepção de língua, há uma progressão 

partindo de uma representação de língua como estrutura e como sistema em direção 

a uma representação de língua mais sociointeracionista, como prática social, 

conforme quadros 13 e 14.  
 

     Fonte: Dados coletados pelo autor por meio de tabelas a partir dos temas analisados  
 

No que tange à concepção de ensino/aprendizagem, percebe-se que ao longo dos 

livros analisados e, portanto, dos métodos e abordagens, há uma variação que vai 

de um processo de ensino/aprendizagem mais dedutivo, com foco na escrita e 

contrastando com a língua materna até um processo de ensino/aprendizagem mais 

integrativo e reflexivo, conforme se percebe nos mesmos quadros (ver quadros 13 e 

14).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

	 Quadro 13	-	Representação de concepções de língua e de ensino/aprendizagem nos métodos e abordagens	
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 Fonte: dados coletados pelo autor por meio de quadros a partir dos temas analisados  
 

 

À vista disso, após as análises realizadas neste capítulo, vislumbra-se a presença 

de alguns fatores que são determinantes na representação dos conceitos propostos 

neste trabalho por meio da multimodalidade: não é apenas a quantidade e variedade 

de representações visuais presentes nos LDs ou a sua configuração em diferentes 

tipos de perspectiva, tipos de olhar e de enquadramento que parece ser importante 

 
Quadro 14 - Resumo das análises realizadas nos dois temas selecionados 



 163 

nessas definições, mas também a maneira como as atividades nos LDs possibilitam 

a interação entre os modos semióticos e com outros locais de distribuição, além da 

ordem de leitura predominante nos LDs, a quantidade de cores, de tipografia e de 

molduras presentes. Todos estes fatores, interagindo de forma conjunta, favorecem 

a construção de significado e, por conseguinte, a aprendizagem da língua alemã.  

 

Conclui-se, também, que cada um dos autores, ao longo dos métodos e abordagens 

analisados, utiliza-se da multimodalidade de uma maneira distinta, a partir dos 

recursos semióticos disponíveis em cada contexto de produção dos LDs e dos 

princípios teórico-metodológicos que subjazem estes métodos e abordagens, seja 

por meio da tipografia e do modo verbal, de gravuras simples coloridas, de 

fotografias monocromáticas ou por meio de recursos semióticos que remetam à 

interação e a reflexão sobre a aprendizagem.   
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CAPÍTULO V 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
 

A presente dissertação investigou como a multimodalidade encontra-se presente em 

livros didáticos de ensino de língua alemã como LE e de que maneira ela possibilita 

a representação de concepções de língua, de ensino/aprendizagem e dos papéis 

atribuídos ao professor e ao aluno. Para tanto, foram analisados dois temas, 

"viagens" e "bebida e comida/shopping e compras", de cinco LDs, os quais 

correspondem a cinco diferentes correntes teórico-metodológicas: método 

gramática-tradução, método direto, método audiolingual, abordagem comunicativa e 

abordagem intercultural.  

 

No primeiro capítulo, foram apresentadas as perguntas da presente pesquisa, os 

objetivos a serem alcançados e o modo como este trabalho se organiza. No 

segundo capítulo, foram apontadas as bases teóricas que nortearam o estudo, 

sendo discutidos conceitos dos campos da Linguística Aplicada e do Enfoque 

Semiótico Social. No terceiro capítulo, foi caracterizado o tipo de pesquisa, definido 

o corpus a ser analisado e explicitados os procedimentos de coleta de dados e as 

ferramentas a serem utilizadas na análise dos dados obtidos. No quarto capítulo, 

foram evidenciados e discutidos tais dados por meio da metodologia explicitada no 

capítulo anterior.  

 

Os resultados mostram que a multimodalidade parece acompanhar a evolução pela 

qual passaram os métodos e as abordagens didáticas. Ao longo da análise dos 

livros didáticos, nos dois temas focalizados, verificou-se que há não somente um 

aumento da quantidade e da variedade do modo visual, mas também um aumento 

de atividades didáticas que promovem a interação entre os modos verbal e visual.  

 

Enquanto no LD pertencente ao método gramática-tradução há pouca presença da 

multimodalidade, nos LDs pertencentes ao método direto e ao método audiolingual, 

vislumbrou-se um aumento da quantidade e variedade do modo visual, embora 

ainda houvesse poucas atividades que possibilitassem a interação entre os modos 
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semióticos. Nestes três primeiros métodos verificou-se que o modo visual encontra-

se subordinado ao modo verbal, funcionando, na maioria das vezes, como apenas 

um recurso ilustrativo. Assim, as unidades seguem uma ordem de leitura mais 

temporal, linear e sequencial, de acordo com a lógica da escrita.  

 

Nestes três primeiros métodos didáticos, observou-se também pouca interação com 

outros locais de distribuição. Além disso, a cor e a tipografia é pouco variada, 

embora no método direto haja uma maior quantidade de imagens coloridas com 

pouca modulação e de variação da tipografia, tendo em vista o seu público-alvo ser 

constituído por crianças.  

 

A partir destes elementos, pode-se concluir que a concepção de língua nestes 

métodos encontra-se representada como estrutura, enquanto a concepção de 

ensino/aprendizagem encontra-se representada, em geral, com um foco 

predominante na língua, em sua forma, ensinada de forma sequencial. O papel do 

professor encontra-se representado como central e autoritário, em relação ao aluno, 

mas ainda dependente dos tipos de atividades do método didático, sendo definido 

como técnico passivo. Nesse contexto, o aluno tem pouco espaço para atuar de 

forma autônoma nestes métodos didáticos, exercendo um papel mais passivo e 

subordinado ao professor e ao LD.  

 

Na abordagem comunicativa e na abordagem intercultural, verifica-se não só um 

aumento da quantidade e da variedade do modo visual, mas também um expressivo 

aumento de atividades que promovem a interação entre os modos verbal e visual. 

Nestas abordagens, nota-se que o modo visual passa a organizar a ordem de leitura 

das unidades e a ter uma relação mais igualitária com o modo verbal, em que ambos 

são utilizados para construir o significado e propiciar a aprendizagem.  

 

Verifica-se também que nestas duas abordagens há uma maior interação com 

outros locais de distribuição, além de um aumento acentuado da presença da cor e 

de variação da tipografia, os quais se encontram presentes em diversos gêneros 

textuais ao longo dos dois temas analisados.  

 

Assim, nessas duas abordagens, a partir dessa quantidade e variedade de modos 
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semióticos, além de sua interação e tipo de relação, conclui-se que a concepção de 

língua aqui encontra-se representada como uma prática social, enquanto a 

concepção de ensino/aprendizagem é representada tanto como comunicativa e com 

foco no aluno, em relação à abordagem comunicativa, quanto como integrativa e 

reflexiva, com foco na aprendizagem, em relação à abordagem intercultural. Da 

mesma forma, os professores encontram-se representados nestes LDs tanto como 

profissional reflexivo, em relação à abordagem comunicativa, quanto como 

intelectual transformador, no que se refere à abordagem intercultural, atuando de 

maneira mais igualitária e colaborativa com os alunos. Os alunos têm mais controle 

sobre a gestão da sua aprendizagem, podendo atuar de forma mais ativa e 

autônoma.  

 

Desse modo, conclui-se que quanto maior a quantidade e variedade de modos 

semióticos presentes em um LD, e quanto mais as atividades possibilitam a sua 

interação, mais as concepções de língua e de ensino/aprendizagem são 

representadas como sociointeracionistas e mais igualitária é a relação entre alunos e 

professores.  

 

Conclui-se também que o aumento da presença da multimodalidade nos LDs 

contribui para uma maior autonomia do aluno e do professor, influenciando nos tipos 

de atividades a serem realizados e na forma como as unidades se organizam, além 

de oferecer diferentes recursos semióticos que orientam o processo de 

ensino/aprendizagem, conforme analisado no capítulo anterior.  

 

Assim, ao longo da análise dos cinco métodos e abordagens analisados, os autores 

fizeram uso de diferentes recursos semióticos para possibilitar a realização de seu 

interesse. No método gramática-tradução, o autor utilizou principalmente a tipografia. 

À época da produção do LD, a tipografia constituía-se como um dos poucos 

recursos semióticos a serem utilizados para a comunicação, embora ainda assim 

limitada. No método direto, a autora faz uso de imagens infantis, com pouca 

modulação de cores, para chamar a atenção de seu público-alvo, além de utilizar 

transcrições musicais para sinalizar o seu interesse maior pela oralidade. No método 

audiolingual, os autores valem-se de fotografias em preto e branco para representar 

situações do cotidiano e interações. Na abordagem comunicativa, os autores 
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utilizam diversos tipos de representações visuais, de cor e de tipografia variada, 

presentes em vários gêneros textuais, para promover uma aprendizagem 

contextualizada e interacionista. Por fim, em um período em que a computação 

gráfica e a internet já se encontram muito presentes na vida das pessoas, os autores 

do LD pertencente à abordagem intercultural utilizam diversos recursos semióticos 

para possibilitar uma maior reflexão e trabalho colaborativo entre os interagentes no 

processo de ensino/aprendizagem. Cada autor utilizou a multimodalidade de forma 

diferente, de acordo com os recursos disponíveis em cada contexto de produção dos 

LDs e de acordo com os princípios de cada uma das correntes teórico-

metodológicas que ajudaram a desenvolver o processo de ensino/aprendizagem de 

LE. O que se torna evidente é que cada vez mais a multimodalidade encontra-se 

presente nos LDs de ensino de língua alemã e que essa evolução parece 

acompanhar os princípios didáticos que subjazem estes livros.  

 

Como ficou evidenciado, o objetivo do presente estudo não foi realizar uma 

avaliação de um determinado LD e, consequentemente, do método ou abordagem 

empregado em sua elaboração, mas investigar de que forma a multimodalidade 

encontra-se presente em cada uma das correntes teórico-metodológicas analisadas 

e de que maneira as diversas concepções que as subjazem – concepção de língua, 

concepção de ensino/aprendizagem, papel do aluno e papel do professor –

encontram-se representadas por meio dessa multimodalidade. Desse modo, a 

metodologia empreendida neste trabalho pode ser útil para a Linguística Aplicada, 

fornecendo aos alunos e aos professores ferramentas que possibilitem a análise de 

livros didáticos de língua estrangeira a partir de sua composição multimodal e 

promovendo uma maior consciência do papel da multimodalidade nestes materiais 

didáticos e da importância do letramento multimodal.  

 

Finalmente, longe de ser conclusiva, a presente pesquisa lança luz sobre a 

necessidade de pesquisas futuras que envolvam a Semiótica Social e a Linguística 

Aplicada. Seria interessante verificar de que maneira a multimodalidade encontra-se 

presente ao longo da publicação de LDs de ensino de língua alemã como LE, os 

quais correspondam a níveis de proficiência diferentes. Haveria uma diminuição da 

multimodalidade, à medida que os textos verbais se tornassem mais complexos e 

profundos? De igual modo, seria importante analisar como professores e alunos 



 168 

fazem uso em sala de aula dos recursos semióticos oferecidos pelos LDs de ensino 

de língua alemã como LE e verificar de que maneira questões relacionadas ao 

letramento multimodal são abordadas por professores e alunos. Outra pesquisa 

poderia ser realizada buscando investigar como diferentes perfis de alunos e 

professores reagem quanto à presença da multimodalidade nos LDs. Desse modo, 

pesquisas que envolvam a multimodalidade e o ensino de línguas estrangeiras se 

tornam cada vez mais necessárias no campo da Linguística Aplicada, evidenciando 

a relação entre a multimodalidade e a aprendizagem, relação esta em que a imagem 

passa a atuar cada vez mais como protagonista.  
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ANEXOS 
 

ANEXO A - Livro didático Beginning German - Tema "viagens" 
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 ANEXO B - Livro didático Beginning German - Tema "bebida e 
comida/shopping e compras" 
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ANEXO C  - Livro didático Kinder lernen Deutsch - Tema "viagens" 
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ANEXO D - Livro didático Kinder Lernen Deutsch - Tema "bebida e 
comida/shopping e compras" 
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ANEXO E - Livro didático Deutsch als Fremdsprache - Tema 
"viagens" 
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ANEXO F - Livro didático Deutsch als Fremdsprache - Tema "bebida 
e comida/shopping e compras" 
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ANEXO G - Livro didático Themen - Tema "viagens" 
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ANEXO H - Livro didático Themen - Tema "bebida e comida/shopping 
e compras" 
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ANEXO I - Livro didático Studio 21 - Tema "viagens" 
 
 

 
 

 
 



 199 

 
 

 
 
 



 200 

 
 

 
 
 



 201 

 
 

 
 
 



 202 

ANEXO J - Livro didático Studio 21 - Tema "bebida e 
comida/shopping e compras" 
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ANEXO L - Livro didático Beginning German - Nota introdutória 
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ANEXO M - Livro didático Kinder lernen Deutsch - Nota introdutória 
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ANEXO N - Livro didático Deutsch als Fremdsprache - Nota 
introdutória 
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ANEXO O -  Livro didático Themen - Nota introdutória 
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ANEXO P - Livro didático Studio 21 - Nota introdutória 
 
 

 
 


