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Resumo

Esta pesquisa parte da nocdo de que a aprendizagem da lingua deve abarcar um viés plural,
flexivel, contextualizado e situado socio-historicamente, considerando as mais diversas
linguagens e modos da paisagem semiotica contemporanea. Neste sentido, o livro didatico,
conceituado instrumento de apoio docente e aprendizagem discente, tem difundido textos em
variados géneros e modos, trazendo a baila a relevancia da disposi¢édo espacial, da tipografia,
cores, layouts diversificados e outros recursos. Por conseguinte, faz-se urgente refletir acerca
dos textos constantes nesses materiais didaticos e vislumbrar como eles podem ser trabalhados
nas salas de aula, objetivando reconhecer a multimodalidade textual e a diversidade linguistica
e cultural que os diversos contextos nos apresentam. Mediante tais aspectos, o presente estudo
visa investigar os modos e recursos semioticos orquestrados na composicdo dos textos das
secOes de leitura de colecdes de livros didaticos de lingua inglesa do Ensino Meédio utilizadas
desde a década de 1980, na perspectiva da abordagem multimodal, a fim de demonstrar as
mudancas propiciadas pela inser¢do de textos auténticos em diversos géneros discursivos e de
analisar o didlogo entre os diferentes modos, a construgdo de sentidos e contribui¢cbes no
processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. As andlises foram fundamentadas
principalmente nas reflexdes acerca do ensino e do livro didatico de lingua inglesa (LEFFA,
1999; DIAS, 2006; DIAS; CRISTOVAO; 2009; CASSIANO, 2013), bem como nas
contribuicdes dos estudos dos Letramentos (NEW LONDON GROUP, 1996; COPE;
KALANTZIS, 2015; KALANTZIS et al., 2016; KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020), da
Semiodtica Social (HODGE; KRESS, 1988; VAN LEEUWEN, 2005), da multimodalidade e da
Gramética do Design Visual (KRESS, VAN LEEUWEN [1996, 2006] 2021; KRESS, VAN
LEEUWEN, 2001; KRESS, 2003; KRESS, 2010), no intuito de verificar como as diferentes
semioses e linguagens no processo de significacdo sdo manifestadas e salientadas aos alunos e
professores. A pesquisa tem carater histérico, bibliografico e abordagem qualitativa na
apreciacao das colecdes didaticas selecionadas, contando ainda com analise qualitativa dos
discursos de dois professores de inglés por meio de entrevistas semiestruturadas. Os resultados
apontam para a constatacdo da evolucdo dos livros didaticos de lingua inglesa no tocante a
inser¢do e reconhecimento dos mais diversos modos e recursos semidticos nas paginas das
secOes de leitura dos livros analisados, muito embora ainda se faz necessaria uma
metalinguagem que integre diretamente essa multiplicidade de modos e semioses as atividades
e orientacGes aos docentes e discentes, a fim de que o educandos e educadores ndo sé
identifiqguem, como também se apropriem, interajam e produzam sentidos com e por meio deles.
Ademais, as conclusdes reforcam a necessidade de investimento em uma formacao docente que
reconheca a diversidade cultural e a multimodalidade textual, resultando em praticas voltadas
a uma perspectiva que valorize e esclare¢a a importancia da compreensdao dos modos, recursos,
culturas e linguagens no processo de construcdo de significado, em prol de um letramento
multimodal que potencialize um processo de ensino-aprendizagem de inglés voltado a formacéo
de alunos redesigners ativos de significados.

Palavras-chave: Letramentos. Lingua Inglesa. Livro Didatico. Multimodalidade. Semiética
Social.



Abstract

This thesis considers that the notion of language learning must include a plural, flexible,
contextualized and socio-historically situated approach, considering the different languages and
modes of the contemporary semiotic landscape. In this sense, the textbook, a highly regarded
instrument for teaching support and student learning, has disseminated texts in various genres
and modes, emphasizing the relevance of spatial arrangements, typography, colors, layouts and
other resources. Therefore, it is urgent to reflect on the texts embedded in textbooks and think
about the possibilities for their uses in the classroom, aiming to recognize the textual
multimodality and the linguistic and cultural diversity presented in different contexts. Based on
these aspects, this study aims to investigate the modes and semiotic resources orchestrated in
the composition of the texts of reading sections of high school English language textbook
collections used since the 1980s, from the perspective of the multimodal approach, in order to
verify the changes brought about by the insertion of authentic texts in different discursive genres
and to analyze the dialogue between the different modes, the construction of meanings and
contributions in the teaching-learning process of the English language. The analyzes were
supported by reflections on English language teaching and textbooks (LEFFA, 1999; DIAS,
2006; DIAS; CRISTOVAQ; 2009; CASSIANO, 2013), as well as contributions from Literacy
studies ( NEW LONDON GROUP, 2000; COPE; KALANTZIS, 2015; KALANTZIS et al.,
2016; KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020), Social Semiotics (HODGE; KRESS, 1988;
VAN LEEUWEN, 2005), Multimodality and Grammar of Visual Desigh (KRESS, VAN
LEEUWEN [1996, 2006] 2021; KRESS, VAN LEEUWEN, 2001; KRESS, 2003; KRESS,
2010), in order to demonstrate how the different semiosis and languages are manifested and
reinforced to students and teachers in the process of meaning. The research has a
bibliographical, historic and qualitative approach in the appreciation of the textbook collections,
also counting on a qualitative analysis about the speeches of two English teachers through semi-
structured interviews. The results point to the observation of the evolution of English language
textbooks regarding the insertion and recognition of the most diverse modes and semiotic
resources on the pages of the reading sections, although it’s still necessary a metalanguage that
directly integrates this multiplicity of modes and semiosis to activities and guidelines for
teachers and students, so that learners and educators not only identify, but also appropriate,
interact and produce meanings with and through them. Furthermore, the conclusions emphasize
the necessity to invest in teacher training that recognizes the cultural diversity and the textual
multimodality, resulting in practices focused on a perspective that values and clarifies the
importance of understanding modes, resources, cultures and languages in the meaning making
process, in search of a multimodal literacy that enhances an English teaching-learning process
directed to train students who are active redesigners of meanings.

Keywords: Literacies. English language. Textbook. Multimodality. Social Semiotics.
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NORMAS DE TRANSCRICAO DE FALAS

Simbolo Correspondéncia Descricdo das correspondéncias
1i Falas simultaneas Inicio simultaneo do turno por dois falantes
[ Sobreposicdo de vozes | A concomitancia de falas acontece a partir de
um certo ponto do turno e ndo desde o inicio.
[ ] Sobreposicédo localizada | A sobreposicéo se dd num dado ponto do turno,
mas nao forma novo turno.
(+) ou (2.5) Pausa Orienta-se o sinal (+) a cada 0.5 segundo;

pausas acima de 1.5 segundo, indica-se o
tempo entre parénteses.

Alongamento da vogal | Osdois pontos podem ser repetidos, a depender
da duracéo.

( ) Duvidas ou suposicdes | Ao ndo compreender parte da fala, marca-se o
local com parénteses e a expressdo
incompreensivel ou escreve-se 0 que se supde

ter ouvido.
/ Truncamentos bruscos ou | Quando o falante corta a unidade, pode-se
interrupgdes marcar o fato com uma barra. Também pode-

se recorrer a esse sinal quando alguém é
bruscamente cortado pelo parceiro.
MAIUSCULA Enfase Quando uma silaba ou uma palavra §é
pronunciada de forma enfatica ou com acento
mais forte que o habitual.

(( ) Comentarios do analista | Para comentar algo que acontece, usam-se
parénteses duplos no local da ocorréncia ou
imediatamente antes do segmento a que se

refere.
----- Silabacdo Palavra pronunciada silabadamente.
Repeticoes Reduplicacdo da letra ou | Para repeticdes, reduplica-se a parte ou silaba
silaba repetida.
eh, ah, mhm, Pausa preenchida, Usam-se reproducBes de sons cuja grafia é
ahd, oh, ih:: e hesitacdo ou sinaisde | muito discutida, mas alguns estdo mais ou
outros atencédo menos claros.

Fonte: Adaptado de Marcuschi (1986, p. 10-13).

IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES E DOS TURNOS DAS ENTREVISTAS

Abreviatura Correspondéncia
Prof A Professora de Inglés aposentada
Prof B Professor de Inglés em atuagao
Pesq Pesquisadora
(N° do turno) NUmero do turno*

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

*Nesta pesquisa, sera considerado turno aquilo que o falante faz ou diz enquanto tem a palavra, ou seja, turno é a
“producao do falante enquanto estd com a palavra, incluindo a possibilidade do siléncio, que ¢ significativo e
notado. A expressdo ter o turno equivaleria entdo a estar na vez, ter a palavra e estar de fato usando-a. Dai ndo se
considerar turno a producao do ouvinte durante a fala de alguém, embora isto tenha repercussio sobre o que fala”
(MARCUSCHI, 1986, p. 89, grifo do autor).
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INTRODUCAO

A lingua ndo ¢ uma abstracdo. muito pelo contrario, ela € tdo
concreta quanto os mesmos seres Numanos de carne € osso giue sé
servem dela e dos quais ela e parte integrante.

(BAGNO, 2007 p. 14,

A lingua nos potencializa como sujeitos ativos imbricados nas mais valorosas e diversas
praticas e eventos de comunicacdo, constituindo-nos como humanos. Lingua é fenémeno social,
ideoldgico e heterogéneo, é préatica interativa, com carater politico, histdrico e sociocultural,
“que reveste e € revestida por toda ¢ qualquer pratica social” (LEFFA, 2012, p. 392). Ao
agasalharmos tais premissas, consideramos que a lingua ndo se limita a um sistema abstrato
prescritivo de regras estanques e passamos a atrela-la a realidade histérico-social em que 0s
sujeitos se encontram, assumindo um viés flexivel, dindmico, em continua mudanca,
indissociavel das situacdes de comunicacdo (e ndo alheia a elas) nas vérias possibilidades de
uso, incorporada pelos mais diversos signos, entonacgdes, sons, vocabulos e, consequentemente,
intrincada nas “veredas das identidades culturais, das ideologias, dos valores e das crengas dos
grupos sociais” (ANTUNES, 2009, p. 28).

Assim, defendemos que seu aprendizado, nos correntes dias, perpassa intensas
transformacgdes, muitas delas provocadas e amalgamadas pela influéncia das diversas
tecnologias e aparatos digitais que proporcionam mudancas na paisagem semiotica® dos textos
(KRESS; VAN LEEUWEN, [1996, 2006] 2021). Ao concebermos, pois, que a lingua é viva,
contextualizada e situada socio-historicamente, depreendemos que sua aprendizagem deve
refletir e abarcar esse mesmo carater plural e flexivel. Destarte, adentrar-nos no estudo do

ensino de linguas no Brasil, especificamente as adicionais?, exige entender como 0s textos, suas

1 Kress e van Leeuwen ([1996; 2006] 2021) explicam o uso da expressdo “paisagem semidtica” no capitulo inicial
da Gramatica do Design Visual por meio de uma metafora. Primeiramente, esclarecem que o lugar da comunicacao
visual sé pode ser entendido no contexto das formas de comunicacéo disponiveis numa sociedade e nos seus usos
e valores. Assim, discorrem: “uma paisagem (um campo, um bosque, um aglomerado de &rvores, uma casa, um
conjunto de edificios) sé faz sentido no contexto de todo o seu ambiente e da historia do seu desenvolvimento [...].
Da mesma forma, caracteristicas e modos particulares de comunicagdo devem ser vistos na histéria de seu
desenvolvimento e no ambiente de todos os outros modos de comunicagdo que os cercam” (p. 19). Cada
caracteristica da paisagem tem seu histérico, assim como a paisagem no todo. De maneira semelhante, a linguagem
e a comunicagéo visual sdo produtos da agéo social e historica, “modos semioticos, similarmente, sdo moldados
tanto pelas caracteristicas intrinsecas e potencialidades do meio, quanto pelas histérias e valores das sociedades e
culturas” (p. 20).

2 Recorremos, nesta pesquisa, a expressdo lingua adicional e ndo “lingua estrangeira” ou “segunda lingua”,
embasando-nos em Leffa e Irala (2014), ao concordar que “[...] todos ja possuimos pelo menos uma lingua, seja o
portugués, uma lingua indigena, de pais imigrantes, ou a de sinais, mas alguns alunos possuem mais de uma lingua.
Desse modo, a lingua que ele vai estudar na escola pode ndo ser uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira,
mas serd, mais adequadamente, uma lingua que podemos chamar de adicional. O uso do termo ‘adicional’ traz
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concepgdes e representaces se alteraram nas uUltimas décadas frente as demandas que as
tecnologias, novas possibilidades de interacdo e mudancas do entendimento da funcdo social
da educacdo também requereram.

A educacdo, na presente pesquisa, € entendida como pratica mediadora social global
(SAVIANI, 2013), processo emancipador do aluno, voltado a sua promogao enquanto sujeito
historicamente situado, que “intervém pessoalmente para aceitar, rejeitar ou transformar”
(SAVIANI, 2013, p.45); assim, o processo educativo visa a mudanca, ao deslocamento, ao
engajamento, a consciéncia que refute qualquer proposta ou intencdo de enraizamento de
estratificacdes, de modelos fechados, de praticas bancéarias (FREIRE, 2000) ou de verdades
unicas.

Ao nos basearmos nessa no¢do de educagdo, assumimos também que a concepc¢éo
acerca do ensino de linguas se distancia de atividades repetitivas e grafocéntricas que
pressupdem a gramatica como protagonista das aulas e se aproxima de praticas que fomentam
uma postura reflexiva e indagadora perante os textos, que reconhecem o cunho social do ensino
e da aprendizagem, que consideram as novas maneiras de construir significados concebidas nos
letramentos atuais e as dimens@es plurilingues abarcadas no cotidiano que contemplam as
constantes mudancas (epistemologicas, tecnoldgicas, conceituais, metodoldgicas, entre outras)
com as quais lidamos rotineiramente fora da escola.

Menezes de Souza (2011a) reflete acerca dessas mudangas, construindo um paralelo
entre as demandas do mundo complexo marcado por fluxos de todos os tipos (pessoas,
informac@es, capital, artigos) e as formas de ensinar e de lidar com o material didatico,
enfatizando que estamos num

mundo que nos obriga a atuar diferente na nossa sala de aula. Agir e interagir com
nossos alunos de uma forma diferente. Entdo, esse conceito que tinhamos de métodos,

livros didaticos, muda ao longo dessa mudanca da nossa realidade na
contemporaneidade de hoje (MENEZES DE SOUZA, 2011a, p. 279).

Entre as possibilidades de atuacdo diferente na sala de aula, como cita o autor, esta a
forma de abordar e explorar o livro didatico (LD), instrumento escolar que ocupa lugar

vantagens porque nao hé necessidade de se discriminar o contexto geografico (lingua do pais vizinho, lingua franca
ou internacional) ou mesmo as caracteristicas individuais do aluno (segunda ou terceira lingua)” (LEFFA; IRALA,
2014, p. 32). Assim, ao acolhermos o vocabulo adicional, defendemos a ideia de conjugacao, acréscimo, juncao
no ensino-aprendizagem de linguas: conhecimentos, experiéncias, valores, culturas, concordando com a premissa
de que “[...] ensinar outro idioma implica abarcar aspectos linguistico-culturais e literarios sem priorizar um em
detrimento do outro, uma vez que coexistem em perfeita harmonia, sendo, por esta razdo, indissociaveis”
(FERREIRA; DURAO, 2020, p. 75).



20

privilegiado nas escolas brasileiras. Portanto, nesta pesquisa, o foco volta-se a lingua inglesa
(L1) e, especialmente, ao LD de lingua inglesa adotado no Brasil.

Até o inicio da década de 70, o LD foi confundido, muitas vezes, como um método ou
como um compéndio didatico de conhecimento e normas consideradas corretas e soberanas,
reproduzindo exercicios que visavam a automatizacéo e ao treinamento, no intuito de legitimar
0 que se devia ou ndo aprender. De acordo com Ferrer (2017), “desde a origem dos sistemas
nacionais de educacdo no comeco do século XIX, e ainda antes, esses livros escolares tém
ocupado assim um lugar nas salas de aula de todos os paises” (p. 24), assumindo um carater
eminentemente instrumental. Essa perspectiva refletia uma concepcdo de lingua voltada a
abstracdo, como se ela ditasse regras e formas de seu funcionamento ao usuério, acarretando
uma pratica de purismos linguisticos, em que a norma de uma minoria se impde como razao
para silenciar uma maioria (GERALDI, 2006).

Conforme Chopin (2017, p. 107), esse cenério muda com o passar dos anos entre 1970
e 1980, quando ha uma transi¢do para uma geracdo de livros didaticos menos rigidos e mais
complexos, visto que eles passam a incorporar uma serie de textos, formas, esquemas, graficos,
levando em consideracdo a disposicao espacial, a tipografia, cores, layouts diversificados e
outros recursos.

Apresenta-se, a partir dai, um cenario de ensino que envolve praticas mais prazerosas,
significativas e contextualizadas aos professores e alunos, valorizando as vozes dos aprendizes,
abrangendo, assim, as alteracdes que a prépria concepcdo de lingua assimilou. Leffa (2003), ao
dissertar sobre os fluxos da historia, a expansao, a retracao e os ciclos que constituem a trajetoria
do ensino de linguas no Brasil, reforca que, assim como um péndulo, movimentando-se entre
altos e baixos,

[...] o ensino de linguas estrangeiras tem sido historicamente marcado por dicotomias,
que abrem e fecham inmeros ciclos, nos mais diferentes recortes. Entre as posi¢des
classicas, pode-se destacar, por exemplo: lingua escrita versus lingua falada, forma

versus fungdo, Iéxico versus sintaxe, dedugdo versus indugdo, individualizado versus
socializado, etc [...] (LEFFA, 2003, p. 228).

Somam-se a esta realidade de transformacdes novas teorias e abordagens relacionadas
a apropriagdo do conhecimento discutidas no campo da educacdo linguistica emergidas nos
ultimos tempos, tais como: as novas visdes em torno dos letramentos, entre elas, Estudos dos
Novos Letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003; 2011), letramento digital
(COSCARELLI; RIBEIRO, 2011; DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016), letramento
visual (FERRAZ, 2012; 2014), Multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 1996; COPE;
KALANTZIS, 2000; ROJO; MOURA, 2012; UNSWORTH [2001] 2004), letramento critico
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(LUKE; FREEBODY, 1997; MONTE MOR, 2008; MENEZES DE SOUZA, 2011b; DUBOC,
2015) e abordagens com embasamento nos géneros discursivos (BAKHTIN, 2011). Tais
mudancas sdo marcadas pela presenca substancial dos diversos modos e recursos semiéticos
disponiveis no momento da comunicacgéo, a multimodalidade textual.

Amparar o presente estudo sob a o6tica da multimodalidade demanda reconhecer que
usamos varios modos para criar sentidos, conforme suas possibilidades e restricGes, que a
escolha de um modo em detrimento de outro é um processo motivado e essas motivacdes sdo
impregnadas de posicOes ideologicas, sociais e culturais e de interesses pessoais, afetivos e
cognitivos, a fim de atingir o melhor prop6sito para a comunicacdo. Para Kress e van Leeuwen
(2001), a multimodalidade é uma abordagem/campo de estudo que valoriza todas as formas
modernas de significacdo e isso envolve os modos semioticos incorporados no processo de
comunicacdo e representacdo. Dessa forma, todos 0s modos sdo vistos com a mesma relevancia,
afastando-se da centralidade da palavra escrita ou qualquer oposicao tradicional entre verbal x
ndo verbal, valorizando, assim, diversas semioses como gestos, imagens, sons, musicas e
outros. Kress (2010) assevera que a comunicacgdo é naturalmente e intrinsicamente multimodal,
no toque, no olhar, na fala, nas ac6es. Assim também se caracteriza o texto, entidade semidtica
multimodal (KRESS, 2010, p. 148) tecida por multiplos recursos e modos que orquestram e
integram seus potenciais sentidos.

Compreendemos, entdo, que as alteragdes contemporaneas da comunicagédo acarretam,
conforme asseveram Kalantzis, Cope e Cloonan (2010), uma urgéncia no entendimento e na
exploracdo da multimodalidade nos processos de ensino-aprendizagem e na necessidade de uma
metalinguagem para referir-se aos mais diferentes designs e recursos dispostos na paisagem
semiotica. Assentimos, portanto, para a realizacdo desta pesquisa, que 0s textos ndo existem
num unico modo (KRESS, 2015a) e que estes sdo meios semioticamente articulados de
representacdo e comunicacdo na construcdo do significado, utilizando varios modos e recursos
e oportunizando novas formas de trocas, didlogos, interacéo e sentidos.

Destarte, considerando a multimodalidade constituinte das mais diversas formas de
comunicacgéo e dos distintos meios de distribuicdo dos textos (impressos, orais, digitalizados,
entre outros), investigamos como ela se manifesta e é explorada nos livros didaticos de Lingua
Inglesa de Ensino Médio adotados desde a década de 1980 até a atualidade e de que forma as
orientagdes constantes nas atividades, enunciados e instrugdes aos alunos e aos docentes
dialogam com os modos que incorporam os textos auténticos-adaptados a esse recurso (LD),
propiciando meios de potencializar o trabalho do professor e o aprendizado do educando no que

se refere a lingua inglesa como lingua adicional.
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Além disso, ao longo dos capitulos, contamos também com contribui¢cBes de dois
professores, por meio de seus enunciados colhidos em entrevistas semiestruturadas
(procedimento melhor explicitado no capitulo Metodologia), a fim de refletir sobre os
desdobramentos do trabalho com os multiplos modos e recursos dos textos representados nos
LDs em sala de aula. Dessa forma, € possivel analisar como os letramentos multimodais podem
colaborar e ancorar uma educacdo linguistica que compreenda que as mudangas e a diversidade
da paisagem textual refletem uma pratica social dindmica, no entendimento de lingua como
discurso ndo limitada a uma concepgdo fixa e estrutural, reconhecendo que, em meio a
sociedade digital e hipersemiotizada atual, muitos contextos educacionais e materiais didaticos
abarcam, cada vez mais, textos e discursos que séo distribuidos por varios modos verbo-visuais
que intermedeiam e integram as praticas sociais as praticas de linguagem.

E importante salientar que investigar a multimodalidade constituinte dos textos
dispostos no LD é campo repleto de possibilidades de pesquisa por este ser considerado um dos
principais recursos utilizados nas aulas de linguas atualmente, incorporando textos que circulam
no mundo social correlacionados diretamente as praticas sociais dos sujeitos, em diferentes
suportes e designs, assumindo um papel de material protagonista nas transposi¢oes didaticas e
na préatica pedagdgica docente; assim também concorda Tosatti (2012) ao pontuar que

[..] o LD permanece sendo o maior provedor de textos, tarefas e atividades no
contexto do ensino formal. E, pois, fundamental encard-lo como um ponto de
referéncia para o trabalho docente, como recurso facilitador do processo de ensinar e
aprender, como um guia orientador geral, que auxilia na selecdo e organizagdo dos

objetivos e contetdos e que, segundo nossa visdo, deve operar como um parceiro do
professor no propdsito do ensino da lingua alvo (TOSATTI, 2012, p. 178).

Advogo, desta forma, que o LD é um dos mais relevantes instrumentos de apoio
pedagdgico disponiveis nas salas de aula de escolas publicas brasileiras, possibilitando trocas e
experiéncias por meios de textos, hipertextos, géneros e situacfes diversas, abarcando a
heterogeneidade e as praticas plurais que o aluno vive extraclasse e representando, assim, “um
dos principais meios de contato entre aprendiz, lingua e cultura” (KAWACHI; LIMA, 2015, p.
92). Enquanto objeto didatico, ele ndo somente traduz as mudangas pelas quais nossa sociedade
passa, como também vem ganhando cada vez mais espaco e reconhecimento nas politicas
publicas voltadas a educacgéo; esse fato € comprovado pelo crescente numero de colecGes de
inglés aprovadas no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)? nos ultimos anos. Nesse

sentido, Dias (2006) ressalta a importancia do LD nas escolas brasileiras ao esclarecer que

3 O PNLD de 2020, voltado a escolha de livros para o Ensino Fundamental 11, teve nove colecdes de inglés
aprovadas, maior quantidade desde 2011, ano em que houve a primeira escolha de LD de lingua adicional,
contando, a época, com somente 2 (duas) colecOes aprovadas. Fonte:
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[...] o livro didatico (LD) continua sendo a alternativa vidvel em muitas das nossas
escolas publicas de Educacao Basica no contexto brasileiro. Para uma grande maioria
de alunos e professores, 0 LD é o material essencial (e, muitas vezes, Unico) através
do qual se estabelecem as interagdes professor/aluno e o contetdo a ser ensinado e
aprendido. [...] Com isso, o LD marca de forma decisiva, 0 que se ensina e como se
ensina, tornando-se um elemento chave tantos nas praticas escolares com fins a
aprendizagem de LE, quanto na formacao continuada do professor [...]. (DIAS, 20086,
p. 237-238).

Ainda no tocante as colecfes didaticas, faz-se imprescindivel mencionar que
reformulacbes e novas apropriacoes, integrando avangos caracteristicos da paisagem semidtica
atual (cores, imagens, layouts, enquadramentos, géneros etc), sdo tracos marcantes do LD
contemporaneo e fazem dele suporte pedagdgico cada vez mais dindmico e multimodal. Kress
(2010) reafirma as transformagOes desse instrumento, frisando que os LDs sofreram profundas
mudancas no ultimo século, justificando que “a sociedade mudou, o curriculo e a pedagogia
mudaram de acordo com a transformacdo social; consequentemente, os livros didaticos
mudaram, tanto na ‘aparéncia’ quanto no ‘contetido’” (KRESS, 2010, p. 141, tradug&o nossa®).

Tendo em vista o protagonismo do LD enquanto material didatico na realidade atual das
escolas brasileiras e como ele tem assumido cada vez mais as alteracbes semiéticas que
acompanham as transformacdes sociais e educacionais, o corpus de investigacdo constituiu-se
de livros didaticos, limitando-se a area de lingua inglesa - Ensino Médio. Para embasar nossas
analises, buscamos amparo, especialmente, na Semiotica Social (HODGE; KRESS, 1988), na
abordagem multimodal (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001; KRESS, 2010), na Gramaética do
Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, [1996, 2006] 2021) e nos estudos dos Letramentos
(KRESS, 2003; NEW LONDON GROUP, 1996; COPE; KALANTZIS; PINHEIRO, 2020).

Refletir sobre as intensas mudancas que o cenario da producao de textos em diferentes
ambientes e midias apresenta hoje nos remete a pensar em como nossas interacdes, trocas,
experiéncias, didlogos, vivéncias sdo cada vez mais multimodais. Sempre que nos
comunicamos, de qualquer forma, recorremos a mais de um modo: seja na fala, com palavras,
gestos, expressdes, tons de voz, siléncios, olhares; seja na escrita, com letras, recursos
tipograficos (negrito, italico, sublinhado), tamanhos, cores, espacos em branco, molduras,
layouts; e assim por diante. Se pensarmos nas comunicagOes realizadas pelas redes sociais e

aplicativos de conversa, concluiremos que 0s recursos para uma simples troca de mensagens

https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro?view=default . Acesso em: 30 abr. 2021.
Dados estatisticos do PNLD 2021 (Ensino Médio) ainda ndo estavam disponiveis em 2022 (Gltima verificacdo: 16
de agosto de 2022). Site: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-
estatisticos

4 Traducdo de: Society has changed, curriculum and pedagogy have changed in the line with the social change;
consequently textbooks have changed, both in the ‘look’ and in ‘content’ (KRESS, 2010, p. 141).
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https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
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sdo inumeros, muitas vezes, com foco nas imagens, emojis, figurinhas, audios, memes, entre
outros, e ndo mais com o privilégio absoluto da escrita. Bakhtin (2011), ao dissertar sobre a
natureza dialogica do discurso, salienta a multimodalidade do sujeito no momento de se colocar
nas interacdes, declarando que
Viver significa tomar parte no didlogo: fazer perguntas, dar resposta, dar atengéo,
responder, estar de acordo e assim por diante. Desse dialogo, uma pessoa participa
integralmente e no decorrer de toda sua vida: com seus olhos, labios, maos, alma,
espirito, com seu corpo todo e com todos os seus feitos. Ela investe seu ser inteiro

no discurso e esse discurso penetra no tecido dialdgico da vida humana, o
simpdsio universal (BAKHTIN, 2011, p. 348, grifo nosso).

Notamos, pois, que a imbricacdo de diferentes modos no ato comunicativo é parte
constitutiva do discurso, das nossas interacdes; todo o contexto de ensino-aprendizagem
também é multimodal, constituido por falas, escritas, gestos, espacos, imagens, sons, cores e
recursos (ARCHER, 2014). Assim, os textos compostos de varias linguagens exigem
capacidades e praticas interpretativas e de producdo de cada uma delas para significar, afinal,

N&o podemos mais esperar compreender 0s textos escritos olhando apenas 0s recursos
da escrita sozinhos. Eles precisam ser vistos no contexto da escolha de modos que foi

feita, 0s modos que aparecem com a escrita, € também o contexto dos modos que nédo
foram escolhidos (KRESS, 2003, p. 11, tradug&o nossa®).

Buscando aprofundamento em reflexdes acerca do funcionamento da linguagem em
torno da multimodalidade textual, disposta nos textos dos mais diversos géneros presentes nos
LDs de lingua inglesa, e da apropriacdo das possibilidades dessa abordagem no campo do
ensino de LI, constituindo um novo espago para construcdo e negociacdo de significado em
lingua adicional, propomos a presente pesquisa, justificando-a pela relevancia que o livro
didatico apresenta atualmente nos mais variados cenarios de ensino e pelo fato de a
multimodalidade estar presente nas praticas sociais, levando em consideragéo que “qualquer
discurso pode ser construido de maneiras diferentes dependendo das combinacGes dos
diferentes modos semidticos em forma de texto” (NATIVIDADE; PIMENTA, 2009, p. 237).

E vélido mencionar que a variedade de modos e linguagens é cada vez mais valorizada
e incorporada aos variados textos que circulam socialmente devido também as possibilidades
trazidas pelos programas, softwares e processos atuais de design, edi¢céo e editoragdo que muito
contribuem para o enriquecimento e diversidade de recursos em materiais graficos, impressos

e digitais, tal como o livro didatico. A multimodalidade ocupa, pois, papel importante nas

® Tradugdo de: “We cannot hope to understand written texts by looking at the resources of writing alone. They
must be looked in the context of the choice of modes made, the modes which appear with writing, and even the
context of which modes were not chosen” (KRESS, 2003, p. 11).
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discussdes a respeito dos estudos da linguagem, considerando néo so a integracéo crescente dos
modos de producdo de significados relacionando o visual, sonoro, espacial e escrito, mas
também a pluralidade de letramentos e dos potenciais efeitos de sentidos que cada modo pode
acarretar ao texto.

Wallace (2005) sustenta que todos os aprendizes, de primeira, segunda ou qualquer
outra lingua, constroem potenciais significados sempre a partir do texto e se engajam
criticamente nesse processo; dessa forma, a autora salienta que uma visdo contemporanea de
texto e de sua producdo deve levar em conta “[...] o funcionamento do texto em um todo social.
Isso precisa incluir um entendimento adequado das condi¢Ges em que um texto é produzido e
consumido” (WALLACE, 2005, p. 11, traducdo nossa®). Sera que a leitura exclusiva da
linguagem verbal é suficiente para conduzir o aluno e o professor a este outro estado social e
engajado? A escolha de outros modos e recursos, tais como imagens, cores, luz, layout,
moldura, tipografias, seria entdo aleatdria e dispensavel a compreensdo dos enunciados?
Considerando que a lingua ndo é neutra nem apolitica (PENNYCOOK, 1994) e que o0s textos
sdo carregados de préticas discursivas que refletem ideologias, poder, crencas e identidades,
certamente ndo ha como admitir que as escolhas feitas e colocadas a disposi¢do na construcao
do texto ndo interfiram em seu significado. Dai a necessidade de interagir com 0s materiais
didaticos, em especial o LD, de uma forma condizente com as caracteristicas multimodais,
posto que o contato do aprendiz com a lingua se da em sala de aula, majoritariamente, por meio
desse instrumento. Em consonancia com essa assertiva, Kress et al. (2005) destacam que

[...] as salas de aula s&o locais onde a comunicacdo ultrapassa as modalidades da fala
e da escrita: sdo espagos multimodais, locais onde os significados sdo construidos por
muitos meios diferentes, e onde recursos como gesto, olhar, postura, e a disposi¢éo de

objetos visuais sdo de importancia crucial para a construcdo de sentidos (KRESS et
al., 2005, p. 13-14, tradugéo nossa’).

Outro aspecto importante a se salientar para justificar a investigacdo é que desde meados
dos anos de 1980 o LD se tornou um dos campos de estudo mais promissores na educacéo,
desdobrando-se em varios ramos de pesquisa em suas dimensfes simbdlica, pedagdgica,
politica e ideoldgica (MOREIRA; DIAZ, 2017). Além disso, ao avaliar o processo evolutivo

desse material escolar, é possivel perceber que os livros didaticos atuais mudaram

® Traducéo de: ““/...] a contemporary view of text and text production emphasizes the functioning of the text in a
societal whole. This needs to include an adequate understanding of conditions in which a text is produced and
consumed” (WALLACE, 2005, p. 11).

" Traducdo de: “/[...[classrooms are places where communication extends far beyond the modes of spoken and
written language: they are multimodal sites, sites where meanings are made through many differing means, and
where resources such as gesture, gaze, posture, and the deployment of visual objects are crucially important to
meaning-making” (KRESS et al., 2005, p. 13-14).



26

substancialmente a disposicdo das informagdes, desde o aumento consideravel na insercdo de
cores, molduras e imagens a forma de distribuicdo dos textos (impressos, sonoros, digitais).
Isso se deve, em grande parte, ao advento da Internet, a globalizacdo e as diversas midias e
aplicativos digitais disponiveis, que acarretaram novas e multiplas identidades ao texto; logo, a
relevancia de analisar como esses textos compdem seu sentido.

Observa-se que o carater multifacetado dos enunciados e mensagens que circulam
socialmente ja foi incorporado ao LD, requerendo a necessidade de se ampliar a nocao de leitura
e interpretacdo. Bezemer e Kress (2008), ao salientarem as transformacdes do LD, pontuam as
mudancas das fungdes da escrita, imagem e layout da pagina em consonancia com a sua
interferéncia direta no conteddo a ser aprendido, ressaltando que

Embora as imagens estivessem presentes nas paginas dos livros didaticos antes, ha
mais imagens agora; essas imagens parecem e funcionam diferentemente das
encontradas anteriormente. A pagina é usada de maneira diferente do jeito que tinha
sido: a escrita e a imagem sdo combinadas de maneiras que ndo poderiam ter sido
concebidas na década de 1930. O conteudo curricular é representado de forma
diferente, e a maneira como os materiais curriculares sdo colocados na pagina aponta
para uma mudanca social e epistemoldgica que ndo pode ser explicada apenas pelo
foco nas praticas representacionais. Se, indo um passo além, comparamos um livro
didatico contemporaneo com “paginas” na Web lidando com as “mesmas” questoes,
vemos que modos de representacéo diferentes da imagem e da escrita - imagem e fala
em movimento, por exemplo - encontraram seu caminho em recursos de

aprendizagem, com efeito significativo (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 167, traducdo
nossa®).

Logo, a multimodalidade presente nas interaces ubiquas e nas representacdes
semidticas (DIAS, 2015, p. 314) ja é traco inerente também dos materiais didaticos. Dessa
forma, lembramos que “entender a multimodalidade significa compreender as escolhas que as
pessoas fazem ao explorarem tal potencial na construgdo da vida social no discurso”
(NATIVIDADE; PIMENTA, 2009, p. 237), portanto, compreender como as escolhas e a
apreciacdo dos modos estdo dispostas no LD e de que forma ha (ou ndo) didlogo e coeréncia
com 0 que é proposto para o contexto didatico constitui-se reflexdo relevante para os estudos
da area da linguagem.

E de amplo conhecimento que a maioria dos jovens hoje lida diariamente com aparatos

eletronicos digitais e interage de diferentes formas, familiarizando-se e produzindo cada vez

8 Traducdo de: “Although images were present on the pages of textbooks before, there are more images now; these
images look and function differently from those found before. The page is used differently to the way it had been:
Writing and image are combined in ways that could not have been conceived of in the 1930s. Curricular content
is represented differently, and the manner in which curricular materials are laid out on the page points to a social
and epistemological change that cannot be explained by a focus on representational practices alone. If, going one
step further, we compare a contemporary textbook with “pages” on the Web dealing with the “same” issues, we
see that modes of representation other than image and writing - moving image and speech for instance - have
found their way into learning resources, with significant effect” (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 167).
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mais textos e hipertextos repletos de possibilidade de elaboracdo e de acoplamento de videos,
sons, imagens estaticas e em movimento, edi¢bes, tamanhos, tipografias multiplas, que
acarretam um perfil de usuario ativo, que ndo segue linearidades ou regras, mas que exerce um
papel de agéncia na criacao de seus proprios textos. Em razdo disso e em funcgéo da realidade
em constante transformacdo, os habitos de leitura mudaram, as formas de apresentacdo dos
textos se alteraram, os processos de letramentos se tornaram bem mais complexos, trazendo
uma visdo ndo linear, em que € preciso considerar o papel fundamental do recurso visual, visto
que ele faz parte das praticas sociais didrias dos sujeitos. Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020)
chamam a atengdo quanto a alteracdo dos modos grafocéntricos de significados para a
complementacdo multimodal (orais, visuais, gestuais, auditivos e outros padrdes) e refletem
como isso impacta em mudangas no universo escolar; dessa forma, acentuam que uma
pedagogia “voltada ao ensino de leitura e escrita precisa ir além da comunicacdo alfabética,
incorporando, assim, a essas habilidades tradicionais as comunicagfes multimodais,
particularmente aqueles tipicas das novas midias digitais” (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO,
2020, p. 20).

Tendo em conta esse panorama, nas praticas de ensino-aprendizagem de lingua
adicional atualmente ndo cabem somente textos escritos e estaticos, segregados da
dinamicidade que as diversas semioses podem nos proporcionar. Reproduzir e retratar toda essa
pluralidade e caracteristicas advindas do mundo digital se resumem em grandes desafios aos
editores e autores de LDs, a fim de torna-lo mais atrativo e funcional ao educando. O livro, por
ser um objeto didatico que estd a servico da educacdo, deve refletir a diversidade,
transformacbes e varias formas de comunicacdo que o mundo apresenta. Neste sentido,
investiga-lo torna-se pertinente e significativo, afinal, “se ndo abrirmos os olhos as
transformacdes ocorridas na sociedade e ao impacto dessas transformacdes sobre 0s ensinos e
estudos linguisticos, corremos o risco de condenar até mesmo nossas pesquisas a irrelevancia”
(SILVA, 2017, p. 143).

E importante salientar que o LD esteve presente nas salas de aula do pais ao longo dos
ultimos dois séculos, embora tenha passado por intensas modificaces. Ferndndez e Amendola
(2016, p.340) destacam que os “primeiros materiais produzidos — ou melhor, traduzidos e/ou
adaptados — em territério nacional datam de 1808, quando a corte portuguesa levou ao Rio de
Janeiro a Impressao Régia, e destinavam-se aos professores”. Somente a partir de 1880 que os
materiais passam a ser destinados aos alunos. No entanto, o uso em larga escala do LD de inglés
sO vem a partir de 2008, com a publicacdo do primeiro edital para escolha do LD de Linguas

Estrangeiras Modernas para os Gltimos anos do Ensino Fundamental, por meio do Programa
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Nacional do Livro Didatico (PNLD/MEC/ FNDE); desde entédo, as cole¢des sdo enriquecidas
cada vez mais por imagens, sons (CD e videotutoriais), cores, géneros diversos e atividades
que abordam temas sociais e propdem questdes criticas relacionadas ao mundo do aluno. Fica
clara, entdo, a relevancia de se analisar o LD de lingua adicional: a representatividade deste
material que tem papel singular para orientar o planejamento e trabalho docente e aprendizagem
discente nas escolas brasileiras, “podendo ser um estimulo ou instrumento para o ensino-
aprendizagem e fonte de exemplos praticos e ideias para que o professor dele se sirva” (DIAS;
CRISTOVAO, 2009, p. 194).

Ao investiga-lo no viés da Linguistica Aplicada (LA), o LD passa a ser entendido como
um suporte educacional que medeia a interacdo professor-aluno-aprendizagem, partindo de um
olhar que, amparado na LA contemporanea e indisciplinar (MOITA LOPES, 2006), ndo s6
permite “como também favorece um dialogo entre saberes e interesses dos diferentes campos
de estudos das Ciéncias Sociais [...], possibilitando tragarmos um panorama geral mais
abrangente desse recurso didatico” (FERNANDEZ; AMENDOLA, 2016, p. 338).

Compreendemos, portanto, que a disposicdo dos textos no LD em suas varias
modalidades possibilita que o aluno se insira de forma mais completa e participativa nesta
sociedade multiletrada que exige tanto do cidaddo em suas variadas préaticas sociais, cidadaos
que, conforme Bakhtin (2011), devem ocupar uma posicao ativo-responsiva de acordo com o
contexto de cada situacdo discursiva, capazes de tomar decisoes e se posicionar criticamente no
discurso, afinal, “ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com 0s outros de forma neutra.
Nao posso estar no mundo de luvas nas maos, constatando apenas” (FREIRE, 2000, p. 86).

Ndo negamos, entretanto, qudo desafiador é absorver e imprimir nas préaticas
pedago6gicas a dinamicidade e pluralidade refletida pela miriade de diferentes usos da
linguagem em contextos diferentes. Sabemos da heranca do processo de alfabetizacdo e ensino
de lingua abstrato, descontextualizado, fragmentado e restrito a rigidez de padrGes. N&o
desconhecemos também tantos obstaculos e dificuldades que ainda limitam as aulas de lingua
inglesa em muitos espagos educacionais: carga horaria infima, precariedade de recursos e
materiais didaticos, falta de investimento e valorizacdo da formagdo docente e, até mesmo,
desconhecimento ou receio do educador mediante as concepcGes de textos, géneros,
letramentos defendidas nos estudos linguisticos atuais e também em documentos e diretrizes

educacionais brasileiras®. Advém desse panorama paradoxal mais um aspecto motivador para

® Como exemplo de legislaces e diretrizes, citamos as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM,
BRASIL, 2006) e Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017). Ambas amparam 0 ensino de
lingua na perspectiva dos Multiletramentos, embora embasem seus argumentos de formas diferentes.
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este estudo: o carater multifacetado, polifénico e plural das linguagens e textos atuais
adentrando os tradicionais muros das escolas e salas de aula, espagos multimodais por natureza
onde ainda impera, em muitos aspectos, uma formacéo candnica, conteudista e reprodutora de
muitas convencdes discursivas naturalizadas sob a égide do senso comum.

Por fim, evidenciamos que o0 desejo para esta investigacdo também emergiu a partir de
minha experiéncia como profissional da educacdo em diversos niveis ao longo dos anos:
professora de lingua inglesa das redes publica e privada, em curso particular de idioma e na
atuacdo no setor pedagdgico de instituicdo publica federal que oferta o0 Ensino Médio no
municipio onde resido. Nessa trajetoria, algumas inquietacdes surgiram mediante fatos, crencas
e concepgdes enraizadas, tais como: davida sobre a escolha mais adequada do material didatico
ser adotado pela escola; livro didatico visto ora como ditador de curriculo ou manual a ser
seguido, ora como suporte para atividades puramente gramaticais; ensino de linguas focado na
gramatica e no letramento autbnomo (STREET, 2014); escassez de formacao continuada aos
docentes de lingua inglesa e compreensdo de texto com foco no conteldo verbal,
desconsiderando todos os demais modos e recursos semioticos. Ademais, a investigacdo
realizada durante o Mestrado em Ensino na Educagio Bésica'® reforcou o anseio por esta
pesquisa, uma vez que ela apontou, como um dos resultados, a possibilidade e relevancia do
aprofundamento no estudo do LD sob as lentes da multimodalidade.

Neste sentido, a realizagdo desta pesquisa mostrou-se como importante, pois evidencia-
se como campo proficuo de mais investigacdo a correlacdo entre a apresentacao dos textos do
LD e as orientacdes que se destinam aos professores e alunos para melhor entendimento dos
efeitos da multimodalidade no processo de leitura e compreenséo. Por isso, ndo nos limitamos
a um estudo diacronico dos LDs nas ultimas décadas, como também buscamos contato com
professores para compreender os potenciais efeitos de sentido dessas orientacdes no processo
formativo, a fim de diferenciar e enriquecer o presente estudo. Mediante as consideracdes
tecidas, delineia-se, assim, 0 objetivo geral proposto para esta tese:

» Analisar a evolucédo da paisagem semidtica dos livros didaticos de inglés do Ensino

Médio entre os anos de 1980 e 2022, comparando 0s modos e recursos semiéticos

orquestrados na composi¢do dos textos dispostos nas secOes de leitura, com base nos

estudos dos Letramentos, na Semidtica Social e na abordagem multimodal, a fim de

10 Mestrado em Ensino na Educacdo Basica defendido em fevereiro/2019, na Universidade Federal do Espirito
Santo (CEUNES/UFES), com foco no ensino de leitura de lingua inglesa sob a Gtica dos géneros, dos
Multiletramentos e da Multimodalidade. Dissertacdo disponivel em:

https://sappg.ufes.br/tese_drupal//tese 12886 94 Vanessa%?20Tiburtino.pdf Acesso em: 03 mar. 2020.
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demonstrar as mudangas propiciadas pela inser¢cdo de textos em diversos géneros

discursivos e de refletir sobre o dialogo entre os diferentes modos, a construcdo dos

significados e contribuicdes no processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

Com base nesse proposito, desdobram-se 0s objetivos especificos:

» Elaborar um panorama histérico do LD de lingua inglesa, refletindo as mudancas
ocorridas ao longo dos anos por meio de correlagdes entre as concepgdes de ensino de
lingua adicional e a evolucgdo dos livros didaticos;

» Discutir as implicacdes da multimodalidade na exploracéo dos textos dispostos nos LDs
de inglés, construindo um paralelo com as transformacdes da paisagem semiética dos
textos apresentados em colecdes utilizadas entre 1980 e 2022;

» Analisar como as diversas funcdes desempenhadas pelos modos e recursos semioticos
dispostos nos textos da secoes de leitura do LD potencializam o letramento multimodal
no ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

» Investigar o didlogo entre a multimodalidade dos textos do LD de LI e a proposicao das
atividades, os enunciados das questdes e as orientaces aos docentes.

» Debater, ao longo da tese, as percepcdes de dois professores de lingua inglesa a
respeito do uso do LD e das possibilidades de exploragéo dos aspectos multimodais dos
textos contidos nas colec¢des didaticas usadas entre as décadas de 1980 e 2022.

A partir dos objetivos tragados e com a intencdo de contribuir para a analise da
multimodalidade e seus desdobramentos nos textos dispostos no livro didatico, busco resposta
para as seguintes perguntas: Como os diversos modos e recursos semiéticos presentes nos textos
constituintes das secdes de leitura de livros didaticos de lingua inglesa das décadas de 1980,
1990, 2000, 2010 e 2020 estdo orquestrados e de que forma esta orquestracdo multimodal é
explorada e direcionada ao docente (nas orientacGes no Manual do Professor) e ao aluno (nos
enunciados das atividades)? E possivel afirmar que os livros didaticos, além de apresentarem
textos em modos e recursos multiplos, também dispdem de orientacGes voltadas a um trabalho
sintonizado com a multimodalidade? Se sim, de que forma elas potencializam o ensino-
aprendizagem de lingua inglesa enquanto lingua adicional?

Como hipoteses possiveis, apresentamos:

» Os modos e recursos semioticos que compdem os textos das se¢des de leitura do LD de
lingua inglesa potencializariam a compreensdo das mensagens e orquestracdo dos
significados no processo de leitura;

» Os livros didaticos das ultimas décadas mudaram e apresentaram textos auténticos e de

diferentes géneros discursivos, o que evidenciaria uma adaptacdo ao carater cada vez



31

mais multimodal dos textos, recorrendo a diferentes recursos da contemporaneidade

largamente explorados no mundo digital;

» As orientacdes direcionadas a alunos e professores nos enunciados das atividades e
explicac6es do LD e no manual do professor corroborariam a exploracéo e entendimento
de todos 0os modos disponiveis nos textos ora apresentados, potencializando o ensino;

» Essas orientag0es, se direcionadas de forma indireta ao professor e ao aluno, delegariam
ao educador a incumbéncia de explorar e explanar de maneira mais aprofundada e
esclarecida os multiplos modos e recursos semidticos orquestrados nos textos do LD;
Muister se faz esclarecer que, para responder as perguntas, confirmar ou ndo as hipoteses,

bem como alcancar 0s objetivos pretendidos e tecer nossas analises, amparamo-nos ndo so nas
teorias e abordagens ja mencionadas, como também em pesquisas académico-cientificas
realizadas. Considerando que esta investigacdo se faz no ambito de Doutorado, conhecer os
recentes estudos na area (estado da arte) € um passo importante e necessario, pois assim também
conseguimos demonstrar o ineditismo da tese proposta dialogando com resultados e reflexdes
que contribuiram para outras perspectivas e desdobramentos da multimodalidade aplicada ao
ensino/educacao. Assim, ao longo e apos a definicdo do escopo desta pesquisa, partimos em
busca de teses e dissertacfes que seguiram a mesma linha/tematica, a fim de evidenciar e
associar conhecimentos, discussdes e resultados de investigac6es sobre o assunto, levando em
consideracdo que “a figura do pesquisador, portanto, ndo desaparece nem se dilui, mas entra
em articulacdo com outros sujeitos que também passam a contribuir com o processo de
construcdo do conhecimento” (SILVA E SILVA, 2006, p. 127-128).

Dessa forma, ao identificar e estudar trabalhos que ja versam sobre o tema proposto,
podemos ndo apenas entender 0S rumos que as pesquisas recentes nos apontam, como também
conseguimos diferenciar e compreender como nossa proposta pode contribuir com reflexdes
gue coadunam ou divergem do que ja vem sendo explorado, dialogando e apresentando
proposicOes que pretendam discutir e projetar outros caminhos ou préaticas possiveis.

Neste sentido, realizamos um levantamento por meio do Catdlogo de Teses e
Dissertaces da Capes!, selecionando filtros disponiveis na plataforma, conforme compactado
na FIGURA 1.

11 Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Ultimo acesso em: 25 abr. 2022.
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FIGURA 1 - Apresentacdo dos procedimentos de busca por teses e dissertagdes — CAPES
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Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Cat&logo de Teses e Dissertagdes da Capes (2022).

Como resumido na FIGURA 1, observamos o vasto nimero de produgdes académicas
ao longo da ultima década acerca do livro didatico e da abordagem multimodal. E relevante
frisar que, mesmo aplicando filtros, a plataforma selecionou muitos trabalhos que ratificaram
que teses e dissertacdes sob o amparo da Semidtica Social Multimodal tém ampla gama de
possibilidades e desdobramentos. Estudos voltados a charges, vocabulos de dicionarios, obras
didaticas de varias disciplinas do curriculo brasileiro (ciéncias, lingua espanhola, lingua
portuguesa, matematica), capas de revista e jornais, revistas de moda, entre muitos outros,
foram desenvolvidos e apresentaram resultados que demonstram como os diferentes modos e
recursos semidticos sdo orquestrados na construgdo de sentido e na producdo de diferentes
discursos.

Apobs ler os titulos de todos os 116 trabalhos, estendendo-nos também a alguns resumos,
buscamos, entdo, selecionar apenas aqueles que se referiam ao livro didatico de inglés,
multimodalidade e/ou Semidtica Social e que, de alguma forma, conectavam-se com a nossa
proposta. Assim, chegamos ao total de 11 pesquisas (Mestrado ou Doutorado), sobre as quais

comentamos brevemente a seguir.
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O trabalho de Silva (2012a) teve como escopo as representacdes acerca de livros
didaticos de inglés construidas na sociedade por seus produtores (autores e editores) e por seus
usudrios (professores e alunos). Ancorado na Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) e na
Gramatica do Design Visual (GDV), analisou os discursos de produtores de 5 colecdes didaticas
utilizadas no Rio de Janeiro e Belo Horizonte, bem como de docentes e de alunos usuérios
desses livros. Os resultados indicaram diferentes visdes das obras, sendo elas entendidas ora
como facilitadoras e guias, ora como suportes e mercadorias na construcdo de representacdes
na e pela linguagem.

Souza (2019) também teve como foco os livros didaticos de inglés, no entanto, com
corpus estritamente documental (dois livros adotados no Colégio Militar de Santa Maria),
buscou destrinchar os critérios e processos de escolha desses no ambito do PNLD.
Fundamentada nos Multiletramentos e na legislacdo do PNLD brasileiro, a dissertacdo mostrou
a necessidade de intervencdo do professor no trabalho com o livro e da seriedade dos critérios
de avaliacdo no processo de escolha.

Ja o estudo de Aradjo (2020) teve como material de analise uma colecdo didatica
aprovada no PNLD (Way to go), especialmente o Manual do Professor e as atividades de
compreenséo textual livro do estudante, apontando, em suas reflexdes finais, a necessidade de
insercbes de perguntas que se voltem, de forma mais pontual, ao trabalho da habilidade
argumentativa, entre outras conclusdes. Outra dissertagdo com as lentes voltadas ao LD foi a
de Souza (2011). Embora tenha sido publicada antes do periodo de tempo que indicamos no
filtro (2012-2022), o Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes trouxe essa pesgquisa como um
de seus resultados ao selecionarmos as categorias e, mediante a familiaridade com o tema desta
tese (multimodalidade em livro didatico), resolvemos também aborda-la. A obra didatica
analisada na referida producéo trata-se de um volume de livro destinado a adulto iniciante no
estudo da lingua inglesa, com o objetivo de investigar a relacdo entre o verbal e o visual e como
essa interacdo contribui para atingir os objetivos propostos no material. Sob a luz da LSF e das
metafungbes da GDV, a autora trouxe andlises de diversas atividades da obra e suas
ponderacBes conclusivas exprimem que os modos verbais e visuais no volume didatico em
questdo nem sempre apresentam relagéo direta e ndo sdo explorados no material, salientando,
assim, o visual como elemento decorativo e, por isso, propde, ao final do trabalho, atividades
que podem explorar o letramento multimodal por meio dos textos apresentados.

Ainda na seara das pesquisas com livros didaticos de lingua inglesa e multimodalidade,
encontramos outros estudos que dialogaram bastante com a proposta desta tese, como 0s de

Martins (2019), Gualberto (2016) e Silva (2016a). A primeira, ao analisar os enunciados do
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volume 3 da colecdo Way to go e realizar um minicurso para alunos do 3° ano do Ensino Médio
de escola publica, ressaltou que os estudantes se mostram cada vez mais capazes de ler textos
multimodais ap06s serem expostos as metafuncdes da GDV. Ja a tese de Gualberto (2016) se
debrucou em duas colec¢des didaticas de Portugués do Ensino Fundamental e frisou a influéncia
dos livros didaticos e suas possibilidades de desenvolvimento de letramento multimodal, as
relacOes sociais distintas que eles estabelecem com o leitor e como o aluno é projetado em cada
colecdo. Dois volumes da colecao Alive foram objeto de anélise da tese de Silva (2016a), além
de entrevistas com professores, observacdo e intervencdo em sala. Entre seus resultados, a
pesquisadora retratou que, embora certa atencdo seja voltada a imagem no inicio das discussdes
e o letramento visual/multimodal critico seja citado no Manual do Professor, isso ndo se
concretizou nas atividades e que, na pratica, a énfase na estrutura e no vocabulario da lingua
escrita em detrimento de um trabalho que explore os recursos visuais ainda é recorrente.

A relacdo entre textos verbais e imagéticos no Caderno do Aluno fornecido pela rede
estadual de S&o Paulo foi 0 tema da pesquisa de Moreno Junior (2018) que, sob o norte da LSF,
SS e GDV, ratificou, como resultado, uma quantidade limitada de ocorréncias de integracao
intermodal encontrada nos textos visuais e em seu uso, servindo principalmente como suporte
para compreensdo do texto verbal. H& ainda pesquisas muito relevantes que visam as analises
mais especificas do livro ou material didatico de lingua inglesa, como a tese de Holanda (2013),
que investiga a multimodalidade na colecdo New Interchange Intro, com enfoque na analise da
imagem em movimento do CD-ROM que integra a referida colecdo, como também a
dissertacdo de Jorgens (2018), que visa mostrar que o professor pode potencializar as atividades
presentes no Livro Didatico do 9° ano da colecdo Way to English for Brazilians Learners
(PNLD 2017-2019) através da leitura de imagens, a fim de ampliar e até melhorar a interacdo
com seus alunos, visando a formacéo social dos educandos.

Por fim, destacamos ainda a tese de Barbosa (2017) que, embora ndo tenha o LD como
corpus, envolveu o ambiente de ensino de lingua inglesa, além de ter sido um dos resultados da
busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes e de suas andlises e conclusdes terem
contribuido de forma essencial ao longo deste trabalho. A referida pesquisa investigou a
integracdo da habilidade comunicativa de ver a habilidade de ler, apontando o potencial da
GDV como ferramenta de anélise de composi¢Ges multimodais em meio impresso e observando
a construcdo de significados e a conscientizacdo do letramento visual de leitores dessas
composi¢des a medida que sdo apresentados a Gramatica, em um contexto de ensino superior
e formac&o de professores de LI. Com intervengdo pedagdgica por meio de oficina de leitura

com graduandos, os resultados do estudo mencionado defenderam, entre outras conclusoes, que
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0 ensino da GDV como metalinguagem propicia o desenvolvimento do letramento visual dos
alunos, a partir da integragdo da habilidade de ver as habilidades linguisticas, e ressaltaram a
necessidade de que os curriculos de LI sejam repensados para que possam incluir praticas
pedagdgicas como as realizadas na intervencao.

Ao concluir esse levantamento, notamos que as leituras dos trabalhos lidos evidenciam
um panorama geral do andamento das pesquisas realizadas e seus desdobramentos reforgam as
possibilidades dos estudos da multimodalidade na area de aprendizagem de lingua, além de
dialogarem e muito contribuirem para a constru¢do de conhecimentos e novas direcdes para
producdes inéditas. Soares (1989) afirma que a compreensao do estado de conhecimento sobre
determinado tema é essencial para a evolucgdo da ciéncia, ndo s para se ordenar o conjunto de
conhecimentos ja produzidos, como também para identificar lacunas, vieses e possibilidades de
integracdo de perspectivas distintas. Foi nesse sentido que buscamos conhecer pesquisas mais
recentes e relevantes na &rea desta tese, acolhendo e explorando trocas com outros estudiosos,
num movimento de deslocamento “em dire¢do ao pais do outro, para construir uma determinada
escuta da alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la” (AMORIM, 2004, p. 26).

Verificamos, pelas teses e dissertacdes mencionadas, que muitos resultados esclarecem
a proeminéncia da multimodalidade nos materiais didaticos, porém ha predominancia (ainda!)
do modo escrito nas atividades e direcionamentos a alunos e professores, o que indica a
necessidade de investimento na formacao docente e na elaboracdo dos livros de forma que os
outros modos ndo sejam entendidos como meros coadjuvantes do contetdo verbal. A partir do
panorama das pesquisas citadas, outros apontamentos sdo relevantes, tais como: (i) os trabalhos
fazem um recorte de cole¢des aprovadas em uma edicdo especifica do PNLD, em determinadas
colecBes (em sua maioria, uma ou duas) ou em um periodo de tempo de menos de 10 anos; (ii)
muitas pesquisas se voltam ao contexto do Ensino Fundamental; e (iii) varias investigacdes
focam na analise documental (nesses casos, no livro didatico), sem se estenderem aos sujeitos
usuarios desses livros.

Nesse sentido, podemos demarcar o ineditismo proposto por esta pesquisa, que pretende
analisar a multimodalidade no LD de inglés ao longo de vérias décadas, além de voltar-se ao
publico do Ensino Médio e contar com as coloca¢des de docentes que foram e sdo usuarios
dessas cole¢des. “Falar ¢ falar a outros que falam e que, portanto, respondem. [...] Ndo ha
linguagem sem a possibilidade de falar do que um outro disse” (AMORIM, 2004, p. 95; 97),
logo, esta tese se tece por meio das contribuicdes e dos estudos prévios realizados, como um
continuum dos fios alinhavados, a priori, por outros estudiosos. Aliada as entrevistas dos

professores, esta pesquisa, entdo, evidencia, por meio de analise historica, a evolugéo dos livros
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e obras selecionadas ao longo dos anos no que se refere & multimodalidade textual e é esse
estudo diacronico do LD que constitui-se um dos seus principais diferenciais.

Apresentados os objetivos, as justificativas, as hipoteses, as questdes de pesquisa e
pesquisas académicas previas, bem como contextualizado meu lugar de fala e amparo teérico,
passamos, a seguir, a explicitar a organizacdo desta tese, visto que consideramos essencial
explanar brevemente como delineamos nossos estudos, pensamentos, analises e conclusdes ao

longo do processo de escrita, a fim de orientar melhor o interlocutor durante sua leitura.

Apresentacio da organizacio da tese

Para melhor situar o leitor e facilitar o entendimento do processo dos estudos e analises
realizadas, elucidamos a estruturacdo da tese. Além das consideraces introdutorias, esta
pesquisa assim se apresenta: no capitulo a seguir, O livro didatico e o ensino de lingua inglesa:
breve trajetéria no contexto educacional brasileiro, discorremos sobre a trajetéria do livro
didatico de lingua inglesa no Brasil, em concomitancia com o percurso do ensino de inglés, no
intuito de compreender as alteragdes ocorridas, correlacionando os impactos das implantagdes
das legislacdes e de diretrizes educacionais ao longo dos anos a evolugao e incorporagdo dessas
mudancas no LD e no ensino dessa lingua adicional.

Em seguida, no capitulo intitulado Fundamentacao tedrica, agasalhamos e discorremos
sobre as concepcOes e aporte tedrico recorridos para as andlises, enfatizando os estudos dos
Letramentos e a abordagem sociossemiodtica multimodal. No capitulo 3, Metodologia,
detalhamos os procedimentos e instrumentos de analise, apresentando o perfil dos professores
entrevistados e as ferramentas de coleta dos dados. No capitulo 4, sob o titulo A
multimodalidade no livro didatico de inglés: analise das colecdes selecionadas entrelacadas
as entrevistas, partimos para as reflexdes acerca do corpus, direcionando nosso olhar sobre as
colecdes escolhidas. Por fim, concluimos a pesquisa no capitulo 5, delineando as consideracées
finais e respondendo as perguntas e hipoteses levantadas a priori, por intermédio de sintese das
conclusdes alcangadas.

Relevante esclarecer que procedemos entrevistas semiestruturadas com dois professores
de lingua inglesa, sendo a primeira docente ja aposentada (Prof A), atuante nas décadas de 1980
e 1990 (até o inicio dos anos 2000), e o segundo (Prof B) ainda em atuacdo. A principio, as

entrevistas constituiriam um capitulo a parte desta tese, no entanto, apos a Qualificacéo,
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acolhemos sugestdes dos professores participantes da banca e da orientadora!?, e decidimos
entdo trazer os excertos dos enunciados dos docentes em todos os capitulos, devido ndo apenas
a extensao da pesquisa, como também a percepcdo de que as contribuicdes dos professores
enriquecem, explicam e/ou coadunam, em diversos pontos, com os resultados e reflexdes que
apresentamos ao longo de toda a tese. Assim, ao trazermos os discursos e visdes dos educadores,
concordamos que “no desenvolvimento de pesquisas cientificas, ¢ compromisso do pesquisador
escutar a esses profissionais de ensino, ouvindo o que suas vozes querem dizer, para que dessa
forma os problemas da pratica sejam entendidos pela visao de quem os vivencia” (LUCAS,
2016, p. 139).

A descricdo e o campo de atuagdo dos professores entrevistados constam no capitulo 3
(Metodologia), bem como os procedimentos de coleta de dados. As entrevistas foram transcritas
por completo nos APENDICES C e D, tomando como embasamento, de forma adaptada, os
cbdigos de Marcuschi (1986). Assim, ao longo dos capitulos, buscamos articular os enunciados
e contribuicGes advindos dos discursos dos docentes, entrelacando estes as andlises tecidas a
respeito dos livros didaticos. A transcricdo objetiva a fidedignidade na autenticidade e
espontaneidade das colocaces. Nao utilizamos os nomes dos docentes, tendo em vista 0
anonimato garantido no momento do consentimento em relacao a pesquisa.

E preciso esclarecer, neste ponto, que entendemos como mais adequado inserir os
codigos de transcrigdes de falas no inicio da tese, visto que ja nos capitulos seguintes (a partir
do Capitulo 1) constardo excertos dos discursos dos professores entrevistados. Dessa forma,
apos refletir e aceitar sugestdes da Banca de Defesa, introduzimos dois quadros nas paginas
iniciais (ap6s a Lista de Abreviaturas e Siglas), elencando as normas de transcri¢des e as
abreviaturas usadas para a identificacdo dos participantes e dos turnos das entrevistas, com
intuito de facilitar e oportunizar maior fluidez na leitura e compreensao dos fragmentos de falas
aos quais recorremos ao longo de toda a pesquisa. Por tal motivo, os quadros com as
abreviaturas/simbolos e respectivas correspondéncias de transcricdo nao foram inseridos no
capitulo 3 (Metodologia), evitando repeticbes, uma vez que ja constam nas paginas
introdutorias.

Necessario ressaltar que as discussdes aqui pormenorizadas ndo intentam, em momento
algum, apontar julgamentos depreciativos, tampouco indicar opinides taxativas acerca de certo

x errado nas concepgdes abarcadas nos materiais didaticos e nas visdes ou praticas dos

12 Agradecemos aos professores participantes da Banca de Qualificacdo (Prof? Dr? Clarice Lage Gualberto, Prof®
Dr° Ronaldo Corréa Gomes Junior e Proft Dr? Elzimar Goettenauer de Marins Costa) por todas as sugestdes e
colocacdes sustentadas na referida etapa.
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professores, mas sim possibilitar reflexées que contribuam com uma ressignificacdo da nogéo
e exploracdo da multimodalidade que potencializa a aprendizagem de lingua inglesa e que
considera o universo plural em que as mais diferentes linguagens e semioses se apresentam e

se constroem atualmente.
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1 O LIVRO DIDATICO E © ENSINO DE LINGUA INGLESA: BREVE
TRAJETORIA NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO ‘

GRADED EXERCISES AND TEXTS
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¥
"

Amadeu
Marques

(Fonte: MARQUES, 2000). (Fonte: FRANCO; TAVARES, 2020).
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Em outras palavras, os significados de um (ivro diddtico estdo
sempre em fluxo e sdo constantemente negociados, rejeitados,
confirmados, moldados, legitimados, reforcados - em suma,
reconstruidos pelos individuos (geralmente, professores e
alunos) na interacdo.

(SANTOS, 20114, p. 64, traducdo nossai)&,-

Voltar o olhar a trajetdria do LD de inglés no Brasil significa, em grande parte, refletir
sobre propria a histdria do ensino dessa lingua no pais, pois, como género multimodal e situado
que é, o LD reproduz, representa e manifesta, em muitos aspectos, as mudancas e oscilacbes
pelas quais o contexto educacional brasileiro passou nos Gltimos séculos. Atualmente, o LD é
considerado nao s6 “o principal instrumento de difusao de métodos e conteudos educativos,
mas também de informagdo e de cultura” (VITIELLO; CACETE, 2017, p. 9). Todavia, nem
sempre foi assim; houve momentos em que o livro se resumia a manuais instrucionais
fabricados fora do Brasil, ocasionando transtornos e dificuldades em seu manuseio e na
compreensdo por parte do professor, o que acarretava, na maioria dos casos, a ndo utilizacdo
dele no cotidiano das escolas. Dai a relevancia de, atrelado a trajetéria do LD, também se
discutir as alteracfes que o ensino de inglés vem sofrendo nos Gltimos anos, no intuito
aprofundar um olhar a esse compéndio didatico e suas possiveis implicagdes na pratica docente
em sala de aula. Conforme apontam Lima e Caires (2018),

Ao longo da histéria, a aprendizagem de linguas tem se constituido de diferentes
maneiras. Em cada época as exigéncias e desejos de aprender um novo idioma se
manifestam, também, de uma maneira distinta, sejam quais forem as razdes:
econdmicas, diplomaticas, sociais, comerciais, turisticas, profissionais, etc. O desejo
ou a necessidade de se comunicar com pessoas de outras nacionalidades é muito
antigo e o ensino de linguas estrangeiras passou — e ainda vem passando — por

inimeras mudancas. O ensino, bem como a aprendizagem de linguas estrangeiras,
vem sendo praticado h4 anos (LIMA; CAIRES, 2018, p. 421).

N&o ha, pois, como desvincular a andlise de obras didaticas de suas condicbes de
producdo, distribuicdo e de seu contexto socio-politico-cultural, tendo em vista que todo o
processo educacional é perpassado por essa inter-relagdo entre lingua, cultura, propdsitos e
interesses situados de maneira tempo-espacial. Por tal motivo, nas subsecOes seguintes,

discorremos sobre os percursos do ensino de inglés no Brasil atrelado ao uso do LD.

13 Tradugdo de: “In other words, the meanings of a textbook are always in flux and constantly negotiated, rejected,
confirmed, shaped, legitimised, reinforced — in sum, re-constructed by individuals (typically, teachers and
students) in interaction” (SANTOS, 2011a, p. 64).
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1.1 O ensino de inglés e o livro didatico em contexto brasileiro: primeiros caminhos

O uso de livros e manuais didaticos no Brasil € bem antigo; os primeiros sistemas de
ensino criados pelos jesuitas no século XVI contavam com livros de alfabetiza¢do vindos da
Europa a pedido da Companhia de Jesus ou pelo rei, diante das reivindicacdes dos missionarios.
A maioria desses livros era em latim e, com a dificuldade no entendimento dessa lingua, foi
necessaria a solicitacdo de obras escritas em outros idiomas, principalmente em inglés e
espanhol (CASTRO, 2005). A importacdo dos livros era necessaria pela inexisténcia de
tipografias na entdo col6nia brasileira e assim permaneceu até o século X1X, ocasido em que se
instalaram a imprensa e as primeiras editoras no Brasil, periodo em que também sucedeu o
inicio oficial do ensino de inglés em nossas terras.

Historicamente, como ja mencionado nesta pesquisa, o ensino de lingua inglesa passou
por momentos de ascensdo e declinio, despendendo, em grande parte, muito tempo para
recuperar as consequéncias desastrosas oriundas de algumas legislacbes (LEFFA, 1999). Esse
movimento inconstante do ensino de linguas, ora entendido com prestigio e atencdo, ora com
descaso e irrelevancia, perdura-se por um bom tempo, tanto que, as palavras da professora
aposentada entrevistada (Prof A), atuante principalmente das décadas de 1980 e 1990, ratificam

essa instabilidade, especialmente quando ela assegura que

(27) Prof A: Entdo, as aulas semanais, quando eu comecei, 0 inglés, ele tava/ ele
parecia uma coisa de época, sabe, que eles valorizavam determinada matéria, ai
((faz com gesto da mao subindo repentinamente)) aumentavam a carga horaria.
Eram duas aulas semanais quando eu comecei, ai eu trabalhava, assim, com
menos turmas, tinha mais tempo para trabalhar o contetdo, ficar com o aluno.
Com o passar do tempo, houve uma modificacdo, algumas matérias sairam,
outras entraram e diminuiram a carga horéaria do inglés pra uma aula semanal,
nem sei como que t4 hoje. Mas quando diminuiam, era aquela correria pra dar
conta de tudo, muitos alunos, enfim, tudo aquilo que a gente ja sabe.

(28) Pesq: E::, hoje depende também do ano e da turma. Assim, até hoje, 2021. Mas
ha a certeza de que o aluno vai ter inglés no Ensino Fundamental, a partir do 6° ano,
e no Médio, por causa da legislagdo que ta em vigor. A partir do ano que vem, por
causa da BNCC, acredito que dependendo do contexto vai diminuir, mas eu,
conversando com uma professora que da aula pelo Estado hoje, ela disse que tem duas
aulas semanais, mas a quantidade vai oscilando dependendo do ano e da série.

(29) Prof A: Entdo, foi isso. E isso era muito ruim, muito mesmo, porque a gente
ndo tinha uma:: certeza, sabe, que no outro ano a gente estaria com aquela
turma, se ia conseguir continuar com o conteddo. Lembro que eu ficava me
perguntando, seré que vou ter mais aulas com eles para passar isso ou aquilo? E
ia tentando me planejar imaginando o que era o basico mesmo, porque ndo tinha
certeza que eles teriam inglés de novo ou quando isso ia acontecer. E com relagdo
a/ ((fazendo gesto para lembrar do resto da pergunta)) [outra pergunta [...]
(APENDICE C, turnos 27 a 29, grifos nossos).

Pelos excertos, observamos como essa instabilidade na oferta do inglés acarretava

prejuizos ao trabalho, desde o planejamento docente a0 acompanhamento do aluno em sala,
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Visto que, por ndo ter certeza de que voltaria a ter contato com as turmas, a professora buscava
0 bésico e, mesmo assim, o trabalho, por vezes, era efetuado as pressas para alcancar 0s
objetivos tracados. Ou seja, esse movimento de gangorra inconstante refletia diretamente no
planejamento, na qualidade e no prestigio no ensino de inglés (e de outras linguas que, a
depender da época, eram ofertadas).

O Brasil tem tradicdo no ensino de linguas adicionais desde o periodo colonial,
inicialmente com as classicas, como grego e latim e, posteriormente, com as modernas,
destacando-se, entre estas, a alemd, a inglesa, a italiana e a francesa. Leffa (1999) explica que,
embora o latim e o grego ja fossem disciplinas dominantes durante a época colonial, foi com a
chegada da Familia Real Portuguesa em solo brasileiro que o ensino de linguas comecou a
ganhar mais espago, mesmo que a passos vagarosos; desse modo,

Foi sé muito lentamente, a principio com a chegada da Familia Real, em 1808,
posteriormente com a criagdo do Colégio Pedro I, em 1837, e finalmente com a
reforma de 1855, que o curriculo da escola secundéria comegou a evoluir para dar ao

ensino das linguas modernas um status pelo menos semelhante ao das linguas
cléassicas (LEFFA, 1999, p. 16).

A vinda da Familia Real, apoiada pela Inglaterra, engendrou aberturas dos portos ao
comércio estrangeiro, ampliando as relacGes diplomaticas brasileiras, além da instalacdo da
Imprensa Régia, do telégrafo, das estradas de ferro, da iluminacédo a gas e influéncia e trocas
financeiras, culturais e intelectuais significativas, como a atuacéo de profissionais da construgédo
civil e importagdo de produtos ingleses. Da presenca britdnica no comércio e sociedade
brasileira emerge a necessidade de falar inglés para comunicacdo rotineira, como efetivar
treinamentos e receber orientagfes. Institui-se, assim, o ensino formal de inglés e de francés
pela primeira vez no pais, a partir do Decreto de 22 de junho de 1809, assinado pelo principe
regente de Portugal, Dom Jodo VI e, por meio do Decreto n° 29, de 14 de julho do mesmo ano,
criam-se as primeiras cadeiras de inglés e francés no Rio de Janeiro. Nesse comeco, 0 ensino
de inglés tinha como finalidade “a pratica oral, pois era somente para capacitacdo de
profissionais brasileiros para a demanda do mercado de trabalho” (LIMA, 2008, p. 2).

O atendimento as necessidades comerciais favorece, a principio, iniciativas culturais e
educacionais que beneficiavam as elites e, apds a criagdo da Biblioteca Nacional, do Teatro
Nacional e da primeira Escola Superior de Direito, o principe regente institui as “aulas régias”
das chamadas “linguas vivas”, no caso, o francés e o inglés. Mediante o ineditismo do ensino
desses idiomas, havia uma expectativa de que o professor elaborasse seus proprios materiais e,

como o inglés néo era obrigatorio para ingresso nos cursos académicos, considerando que sua
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implantacédo foi devido as relagdes comerciais e diplomaéticas, seu ensino teve, nesses tempos
mais remotos, um carater mais instrucional que educativo.

E preciso reforcar que o acesso a escola, nesse periodo, ainda era limitado, seguindo
modelos da cultura e educacdo francesas, e ainda ndo havia boas condi¢fes para producdo e
impressdo de livros no pais, tendo em vista a recente instalagdo da imprensa. Foi somente em
1821 que surgiu especificamente a industria do livro didatico, com muitas dificuldades que
impossibilitavam a expansao do acesso da populagdo aos livros. Silva (2016b), ao resgatar a
historia do LD, relata que os primeiros livros eram destinados ao ensino superior e que certas
exigéncias, como a nacionalidade dos autores e a abordagem de assuntos de ordem patriotica,
figuravam como alguns problemas iniciais, ou seja, estava claro que “as preocupagdes voltadas
ao seu gerenciamento [do livro] estavam muito mais imbuidas de aspectos reguladores do que
pedagogicos” (SILVA, 2016b, p. 188).

Com a formalizacdo do ensino durante o Brasil Imperial e a criacdo do Colégio Pedro
I, em 1837, surge também a necessidade de material didatico para uso dos professores do
ensino secundario. O ensino das linguas vivas passa a ter a mesma relevancia das classicas e,
assim sendo, as linguas inglesa e francesa compdem o curriculo da referida escola desde sua
fundacdo. Nessa conjuntura, professores do Colégio e alguns politicos despontam como autores
de livros didaticos destinados aos cursos secundérios, dessa forma, a producdo do material tinha
relacdo direta com o poder e politica educacional vigentes. A esse respeito, Bittencourt (2004)
esclarece que

Tais autores possuiam, portanto, estreitas ligacdes com o poder institucional
responsavel pela politica educacional do Estado, ndo apenas porque eram obrigados a
seguir os programas estabelecidos, mas porque estavam “no lugar” onde este mesmo
saber era produzido. A primeira interlocucdo que os autores estabeleciam era
exatamente com o poder educacional institucionalmente organizado. O “lugar” de sua
producdo situava-se junto ao poder e realizava-se para consolidar o poder instituido
por intermédio dos colégios destinados a formacgdo das elites, dialogando com

intelectuais e politicos responsaveis pela politica educacional (BITTENCOURT,
2004, p. 481).

E notdrio, portanto, que desde os primordios de sua historia, os programas de LD s&o
regulados e influenciados por fatores politicos, ideologicos, sociais e econdmicos. Além da
producdo de obras didaticas no Brasil se limitar a poucos autores, havia ainda o alto custo das
obras e o fato de os docentes conceberem esses livros como manuais a serem cumpridos
integralmente, o que dificultava o entendimento por parte desses e acabava refreando seu uso.
O professor era, praticamente, usuario exclusivo do LD na primeira metade do século XIX e,
conforme ressalta Fernandez (2014), o acesso ao conteudo pelos alunos acontecia por meio de

ditados. Leffa (1999) assevera que, nesse panorama, 0 ensino das linguas vivas durante o
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império se reduziu, em muitos aspectos, a reproducdo da mesma metodologia utilizada para o
ensino das linguas cléssicas, ou seja, a atividades de traducdo de autores classicos e analise
gramatical, acrescentando que “[....] a administragdo, incluindo decisdes curriculares, por outro
lado, estava centralizada nas congregacfes dos colégios, aparentemente com muito poder e
pouca competéncia para gerenciar a crescente complexidade do ensino de linguas” (LEFFA,
1999, p. 16).

Com o aumento do numero de escolas publicas na segunda metade do século XIX,
ampliando lentamente o0 acesso a educacao para além das camadas mais favorecidas, expande-
se também a necessidade de producdo de livros de leitura e didaticos para uso mais efetivo dos
alunos e, consequentemente, elevam-se o interesse e a diversidade em sua producgdo. E
importante ressaltar que, nessa fase, em algumas escolas e liceus, as linguas (grego, latim,
inglés, francés, alemao) ocuparam uma carga horaria bastante significativa no curriculo e, em
muitos aspectos, seu ensino tinha um carater enciclopédico, exigindo, a depender do ano
cursado, recitacdo, traducdo, entonacdo e leituras. Quevedo-Camargo e Silva (2017), ao
discorrerem sobre a relevancia das linguas na grade escolar de meados do século XIX,
esclarecem que o foco era gramatica e a tradugao, com objetivo de “possibilitar aos alunos o
acesso a textos literarios escritos nas linguas estudadas” (p. 260); com esse propo0sito,
estudantes eram submetidos ao método cléssico, realizando exercicios gramaticais, ditados e
versdo de textos.

Assim, comeca a se acentuar o nimero de autores provenientes de outras esferas e de
editoras, além do aumento da insercdo de ilustracdes nas obras e mais variacdes dos géneros
didaticos, para além de compéndios e cartilhas. Sobre esse periodo, Bittencourt (2004) salienta
que

A partir da segunda metade do século XIX, passou a se tornar mais claro que o livro
didatico ndo era um material de uso exclusivo do professor, que transcrevia ou ditava
partes do livro nas aulas, mas que ele precisava ir diretamente para as maos dos alunos.
O aluno era (e ainda é) um publico compulsério, mas assumi-lo como consumidor

direto do livro significava, para autores e editores, atender a novas exigéncias,
transformando e aperfei¢coando a linguagem do livro (BITTENCOURT, 2004, p. 483).

Para os docentes sem titulacédo especifica, que aprendiam na pratica, o livro representava
um método com conteudo a ser ensinado, impondo obstaculos na transmissao do que & estava
exposto. Ao mesmo tempo, na contramdo do crescimento das editoras e producgdes didaticas, o
ensino de linguas adicionais sofria uma reducdo dréstica quanto aos anos de estudo e de carga
horéria, embora estivesse sempre presente nos curriculos obrigatorios. Em estudo realizado

sobre a trajetoria do ensino de inglés no pais, Leffa (1999) aponta que, nas primeiras décadas
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do periodo imperial, os alunos chegaram a estudar de 4 (quatro) a 5 (cinco) linguas durante o
ensino secundario, ou até mesmo 6 (seis), quando o italiano era incluido de forma facultativa,
porém essa quantidade caiu significativamente, chegando a atingir quase 50% das horas
dedicadas aos estudos da lingua até o fim do Império. Caldas (2014) reforca que, nessa época,
o0 aprendizado dessas linguas adicionais era voltado a sua escrita, determinado pela estruturacao
gramatical e acimulo de conhecimento vocabular, além de leitura e versdes do inglés-portugués
e vice-versa, focado também em exames de admissdo no ensino superior.

Com a Proclamacédo da Republica e a Reforma de Benjamin Constant, por meio do
Decreto n° 1.075, de 22 de novembro de 1890, exclui-se o ensino de linguas adicionais do
curriculo obrigatério; a lingua inglesa tornou-se opcional no curso ginasial, com um programa
abrangendo gramatica elementar, leitura e traducdo. No entanto, essa Reforma nédo foi adiante
e as linguas adicionais voltaram ao cenario educacional por meio do Decreto n° 1.041, de 11 de
setembro de 1892, que também estipulava o uso de livros e dicionarios, visando atividades para
a pratica de “gramaética elementar, exercicios e desenvolvimento da habilidade de leitura,
exercicios de traducéo e versdo faceis e exercicios de atividades de conversag¢io” (JUCA, 2010,
p. 88).

Em 1898, o ensino de inglés buscava desenvolver todas as habilidades e, a partir do
inicio do século XX, “os livros usados eram os de gramatica, escrito por brasileiros e os de
literatura, de autores estrangeiros” (CRISTOVAO; RADI, 2020, p. 106).

Durante a Primeira Republica, ocorre novamente a desvalorizacao do ensino de linguas,
com uma reducdo acentuada da carga horaria anual, mantendo, conforme destaca Leffa (1999),
0 inglés e o alemdo de modo exclusivo - mas ndo os dois a0 mesmo tempo - com frequéncia
livre e aplicagéo de provas superficiais, e o italiano, quando oferecido, de forma facultativa.
Assim, ao longo das trés primeiras décadas do século XX, reformas sdo implementadas sob o
pretexto do carater mais pratico que a educacdo deveria assumir e, entdo, o ensino de linguas
passa a oscilar entre o foco na gramatica, oralidade e traducdes e leitura de poetas classicos.

Esse cenario comeca a trilhar novos rumos a partir de 1929, com a criagéo do Instituto
Nacional do Livro (INL), 6rgdo especifico que passa a legislar sobre as politicas do livro
didatico, visando também ao aumento da sua producdo. Grandes mudancas surgem partir de
1930, com a criagdo do Ministério da Educacgdo e, em 1931, com a Reforma de Francisco
Campos, que reorganizou a estrutura do ensino do pais, instituiu o Conselho Nacional de
Educacdo e estabeleceu o regime universitario. Além disso, “novas perspectivas para a
educacdo e a producdo de livro didatico em geral foram estabelecidas, afetando diretamente o
ensino de LI e dos materiais didaticos especificos da area” (FERNANDEZ, 2014, p. 128).
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Extingue-se a frequéncia livre, institui-se o regime seriado e uma educagédo que, pela primeira
vez, pelo menos em documentos oficiais, deveria proporcionar ndo s6 a preparacdo para a
universidade, como também a formacéo integral do educando.

O ensino de linguas também assumiu novas perspectivas a partir dessa Reforma:
predominio das linguas modernas, renovacgdo das escolhas dos materiais de ensino e inclusdo
do método direto, ressaltando o objetivo em aprender a lingua através da propria lingua
(LEFFA, 1999). Adotado primeiramente no Colégio Pedro 11, 0o método tinha alguns principios,
conforme Leffa'* (1999) esclarece: carater pratico; significado das palavras ensinado n3o pela
traducdo, mas pela ligacdo direta entre objeto-expressdo; obediéncia a sequéncia ouvir, falar,
ler e escrever; no¢des de gramaética deduzidas pela observacdo, afastando a apresentacdo por
meio de teorias ou abstracGes; leitura ndo s6 de autores indicados, mas também de revistas,
jornais e demais impressos. Os livros didaticos para aplicacdo do método deveriam ser
importados, “de modo a conferir legitimidade ao ensino” (FERNANDEZ, 2014, p. 129).

Apesar da ascensdo da lingua inglesa no pais e da introducdo de um método inovador
trazerem novos ares para seu ensino, sua implantacdo ndo obteve o éxito esperado no Brasil,
“ou por ndo ter os pré-requisitos linguisticos exigidos (fluéncia oral e boa pronuncia) ou por
ndo possuir a resisténcia fisica necesséria para manter a énfase na fala durante vérias horas
diarias” (LEFFA, 2016, p. 25); assim, o professor retomava & versdo da gramatica-traducéo.
Nessa época, os livros eram adotados por periodo extenso, com varias reedi¢cdes e com autores
consagrados. Em 1938, com a instituicdo da Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD),
por meio do Decreto n°® 1.006, de 30 de dezembro do mesmo ano, estabelece-se uma politica
mais efetiva de producéo, importacao, circulacao e utilizagdo do LD, marcando o uso do termo
“livro didatico” pela primeira vez em documentos oficiais, que foi definido como

Art. 2° Para os efeitos da presente lei, sdo considerados livros didaticos os compéndios
e os livros de leitura de classe. § 1° Compéndios sdo os livros que exponham, total ou
parcialmente, a matéria das disciplinas constantes dos programas escolares. § 2°
Livros de leitura de classe sdo os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais

livros também séo chamados de livro de texto, livro texto, compéndio escolar, livro
de classe, manual, livro didatico (BRASIL, 1938).

A criagdo da CNLD foi uma das medidas tomadas durante o Estado Novo, sob governo
de Getdlio Vargas, que reestruturou e controlou o sistema educacional brasileiro e, nesse
interim, o LD cumpria um papel de ferramenta de controle ideoldgico. Apesar da instituicdo da

CNLD, as alteracdes comecam a efetivamente alcancgar a populacgdo a partir da década de 1940.

14 | effa (1999) baseia-se nos topicos citados no livro O ensino das linguas vivas, do Professor Carneiro Leéo,
(1935), ao detalhar a introducdo do método direto nas aulas de linguas no Brasil.
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A Reforma de Capanema (BRASIL, 1942), além de reformular o ensino secundario brasileiro,
deu énfase as linguas adicionais, sendo que os alunos, do curso de Ginasio ao Cientifico ou
Classico, estudavam latim, inglés, francés e espanhol. Mediante os obstaculos em manter o
método direto, aplicava-se uma versao simplificada do método da leitura e, assim, muitos
terminavam o ensino médio “lendo os autores nos originais e, pelo que se pode perceber através
de alguns depoimentos da época, apreciando o que liam, desde as éclogas de Virgilio até os
romances de Hemingway” (LEFFA, 1999, p. 18). Por conta desse prestigio, Leffa (1999)
destaca que as décadas de 1940 ¢ 1950 foram consideradas os “anos dourados” do ensino das
linguas adicionais no pais.

As propostas voltadas ao LD, nesse periodo, amargaram com politicas centralizadoras;
em 1945, o Decreto-lei n° 8.460, consolida as condi¢6es de utilizacdo do LD, restringindo ao
professor, em seu artigo 5°, a escolha do livro a ser utilizado pelo aluno; além do extenso tempo
em que o mesmo livro era utilizado, havia ainda poucas editoras, cujo produto principal ndo era
0 LD e, mesmo estes, “nao apresentavam um processo de didatizagdo e adaptagdo de linguagem
consoante as faixas etérias para as quais se destinavam” (GATTI JUNIOR, 2004, p. 22), ou
seja, 0s interesses ndo se voltavam a interacao e contextualizacdo aluno-professor.

Os anos de 1960 séo palco para o processo de alteragcdo nos espacos de ensino. Com a
instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 4.024 de 1961
(BRASIL, 1961), expande-se amplamente a rede escolar, com numero de alunos triplicado,
fazendo com que o governo partisse para politicas de barateamento do material didatico
(SILVA, 2012b). A normatizacdo sobre o ensino de linguas adicionais passa a ser
responsabilidade dos Conselhos Estaduais de Educacdo, o que gerou uma severa reducao da
carga horéaria semanal (cerca de %) quando comparada a Reforma de Capanema.

Com o aumento do namero de escolas, eleva-se a quantidade de editoras brasileiras e a
competicdo entre elas, ou seja, o livro se torna, cada vez mais, um comércio atraente,
impulsionado, também, pelo desenvolvimento da indlstria grafica brasileira.
Consequentemente, o LD de inglés passa a ser elaborado por autores nacionais, editados e
impressos no Brasil. Essas alteracGes nas redes de ensino afetam a produgao dos livros, que
passam a contar, aos poucos, com o Manual do Professor®®. Soares (2002a) explica que

Esse manual do professor surge no fim dos anos 60, inicio dos anos 70. E uma outra

diferenca grande. Antes disso, eu imagino que os professores considerariam quase que
como uma ofensa que lhes fosse oferecido um manual do professor ao lado do livro

15 Referimo-nos, neste ponto, ao compéndio de “orientagdes mais detalhadas” (SOARES, 2002a) que os livros
comegam a apresentar, bem gradualmente, no final dos anos de 1960. Até entdo, o LD do professor se limitava as
respostas das atividades.
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do aluno, mas isso se tornou uma necessidade a partir dos anos 60, exatamente pelo
rebaixamento das condigdes de trabalho do professor (SOARES, 2002a, n. p.).

A LDB n°5.692 de 1971 (BRASIL, 1971) prossegue com o desprestigio do ensino de
linguas adicionais ao ndo considera-las como disciplinas obrigatorias, com drastica reducdo da
carga horéria a 1 (uma) hora semanal somente no 2° Grau, visto que, conforme o Conselho
Federal de Educacéo, ela deveria ser ofertada por acréscimo, de acordo com as condicfes de
cada escola. Sobre esse periodo turbulento, Leffa (1999) revela que

Muitas escolas tiraram a lingua estrangeira do 1°. grau, € no segundo grau, nao
ofereciam mais do que uma hora por semana, as vezes durante apenas um ano.

Inimeros alunos, principalmente do supletivo, passaram pelo 1° e 2° graus sem nunca
terem visto uma lingua estrangeira (LEFFA, 1999, p. 19).

Diante de tamanha desconsideracdo pelo ensino de linguas nas escolas publicas,
proliferam no pais os institutos de idiomas e cursos livres. Foi também na década de 1970 que
0 MEC passou a produzir livros didaticos em coedi¢cdo com o setor privado, com o Instituto
Nacional do Livro (INL) assumindo as atribuices administrativas e de gerenciamento da
distribuicdo, por meio do Fundo do Livro Didatico e do Programa do Livro Didatico para o
Ensino Fundamental (PLIDEF). No entanto, com a extingdo do INL em 1976, as atribuigdes
passam a ser desempenhadas pelo Fundagdo Nacional do Livro Escolar (FENAME), com
recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE).

As décadas de 1960 e 1970 se tornam um periodo de muita turbuléncia: com recursos
insuficientes, a grande maioria das escolas de ensino fundamental ndo foi atendida, sendo as
municipais até mesmo excluidas do programa. Assim, com as limitagcGes democraticas impostas
pelo Regime Militar, o Estado assume o papel de financiador e censor dos contetidos do LD,
ocasionando, ainda, intervengbes econémicas no setor editorial; ademais, o aumento
massificado da populacgéo escolar leva a precarizacdo do ensino e das condic¢des de trabalho dos
profissionais da educacdo. Foi também a partir desse periodo que editoras, autores e
profissionais da area em &mbito mundial perceberam que a durabilidade das obras didaticas ndo
deveria ser extensa, haja vista a ocorréncia dos constantes avangos econdmicos, tecnoldgicos e
sociais. Nesse sentido, Chopin (2017), ao pontuar que a evolucdo e importancia do LD variam
em funcéo das epocas e dos lugares, sustenta que

Néo faz muito tempo, numerosos livros didaticos podiam ter, de maneira habitual, um
namero impressionante de reedicdes e de reimpressdes (duas no¢des, por outro lado,
que de propdsito os editores frequentemente confundem). No entanto, a partir dos
anos sessenta do século XX, a esperanca de vida das obras escolares reduziu-se de

maneira notavel: a aceleracdo no ritmo das evolugdes econdmicas, sociais, técnicas e
culturais, mas também o desenvolvimento das inovacgdes pedagdgicas, provocado pela
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massificacdo do ensino e o recurso as novas tecnologias, tem favorecido a renovacao
da producdo, ao aumento e a diversificagdo da oferta editorial (CHOPIN, 2017, p. 83).

Quanto aos livros didaticos de inglés, conforme Paiva (2009) ressalta, a década de 1970
é considerada muito fértil para a diversificagdo da producdo de materiais didaticos, que se
voltam as necessidades dos aprendizes e trazem recursos audiovisuais e novas abordagens
comunicativas, como a abordagem funcional (lingua para a comunicac&o). E ainda no final da
década de 1970 e inicio da de 1980 que, segundo a autora, “os livros ficam mais bonitos e
coloridos e passam a fazer parte de um conjunto de outros artefatos didaticos, que podemos
chamar de sistema integrado de materiais didaticos” (PAIVA, 2009, p. 46).

A partir de 1985, com a criacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
muitas mudancas acontecem e, de fato, fazem com que o livro tenha um alcance maior, com
principios de aquisi¢do e distribui¢do universal e gratuita para os alunos da rede publica do 1°
grau (1° ao 9° Ano do atual Ensino Fundamental). Entendendo o papel que o PNLD passa a
desempenhar com essa nova configuracdo, destacamos o topico seguinte para discorrer
brevemente acerca do funcionamento, da abrangéncia e das alteracfes do LD a partir de 1985,

atrelado ao uso desse recurso didatico e a trajetoria do ensino de linguas.

1.2 O PNLD e o ensino de linguas a partir de 1985

Como percebemos, o historico comprova gque diversas formas de controle e interferéncia
incidiram sobre o LD e assim também ocorreu ap0s a criagdo do PNLD, por meio do Decreto
n°91.548, de 19 de agosto de 1985, que passou a vigorar no lugar do PLIDEF. Instaurado num
periodo de redemocratizacdo do pais, apoés o fim da ditadura militar, o PNLD propds
importantes mudancgas quanto as politicas anteriores, tais como: indicacdo dos livros pelos
professores, reutilizacdo das obras que, até entdo, eram descartaveis, término da participacdo
financeira dos estados na aquisicdo dos livros, extensdo da oferta aos alunos da 12 e 22 séries
das escolas publicas e comunitarias'®. No entanto, embora estabelecido formalmente por
decreto, a universalizagdo do Programa a todos os alunos do 1° grau ndo ocorreu de forma
imediata, tampouco a soberania de escolha por parte do docente.

De acordo com Cassiano (2013), até o inicio do século XXI, o processo de selecdo
passou por alguns obstaculos, visto que as medidas adotadas para a escolha do professor ndo

implicaram, necessariamente, na garantia de que o livro comprado pelo governo seria aquele

16 Essas e outras alteracOes propostas para a vigéncia do PNLD/1985 constam no sitio eletrénico do referido
Programa, disponivel em: http://www.fnde.gov.br/component/k2/item/518-hist%C3%B3rico Acesso em: 02 jun.
2021.
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selecionado pela escola. Além disso, conforme o mesmo estudo (CASSIANO, 2013), o fluxo
de financiamento regular para o Programa so foi constituido em 1993 e a distribui¢do universal
ao alunado s6 comecou a ser atingida na Il Fase do PNLD, por volta de 1995. De certa forma,
o0 sitio eletronico oficial do PNLD ratifica tal informacdo ao registrar que, em 1992, a
distribuicdo do livro restringiu-se aos alunos até a 42 série do 1° Grau, devido a limitaces
orcamentarias e, somente em 1995, é retomada a distribui¢do gradativa também as demais séries
do ensino fundamental.

Esse periodo instavel de distribuicdo dos LDs no inicio dos anos de 1990 provoca
dificuldade até mesmo aos docentes para conseguirem material para planejamento e trabalho.
Nesse sentido, a Prof A relata, em algumas passagens da entrevista, os obstaculos e o esfor¢o

para obter livros que, para ela, contribuiam de forma impar no andamento das aulas.

(22) Prof A: O material sempre foi 0 basico do basico, quadro de giz, livro didatico,
né, e::: a quantidade de alunos, é, ((olhando fixo para um ponto, como se estivesse
lembrando)) eu conto, assim, a média de alunos de 30 a 35 alunos.

[.]

(54) Pesq: Certo. Vamos entrar no assunto livro didatico agora. (++) O livro didatico
de inglés ndo era distribuido aos alunos gratuitamente naquela época, pelos registros
[historicos].

Prof A: [Néo]

Pesq: Entdo, 0s manuais, como 0s manuais chegavam até vocés, como é que era?
(55) Prof A: Olha, teve uma época que a escola recebia livro didatico de todas as
matérias. Ai, botava tudo na sala dos professores, nés iamos 14, cada um pegava
0 seu (++), eu, mais, que comecei no 2° grau (3.0) ((bebe agua)). E eu lembro bem
que era uma alegria assim quando chegava, porque a gente quase nao tinha
material pra trabalhar, ndo era igual hoje com internet e, e essas coisas. A gente
se empolgava, né, quando chegava. Eu tinha turmas do 2° e do 1°, poucas do 1°
porque tinha o professor ((cita o0 nome do outro professor de inglés, um dos
primeiros na disciplina de inglés em Nova Venécia)) e ele trabalhava com as turmas
também. Entdo, depois eles pararam de mandar, mas mesmo assim eu ia muito
a Vitéria’, eu ia nas livrarias, eu ia la, eu, eu recebia muitos cupons, aquele
negécio [que:: ((faz gesto tentando lembrar o termo))

(56) Pesq: [Tipo aqueles folhetos?

(57) Prof A: Isso, formularios pra gente preencher, [mandar pra editora]

Pesq: [Ah, sim, uhum]

Prof A: E eu respondia
todos aqueles papéis e eles mandavam pra mim, falando, assim, que tava
disponivel pra mim. Eu ia a Vitoria e ia em todas as livrarias possivel, 14 na
Dugue de Caxias?8, e pegava aquelas montanhas de livros que precisava de outra
pessoa pra me ajudar a carregar. Entdo esses livros que eu tenho, a maioria deles,
foi que eu fui buscar 4. Gramaticas boas, entendeu, e muitas coisas. Eu que
procurava, eu ia e voltava feliz da vida, porque ali também tava uma
oportunidade, né, de trazer coisa nova, diferente pro aluno.

(58) Pesq: A senhora que sempre procurou [mesmo né?]

Prof A: [Sempre procurei].

(APENDICE C, turnos 22, 54-58, grifos nossos).

17 Capital do Espirito Santo.
18 Rua no centro de Vitoria-ES.
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Os fragmentos destacados manifestam uma série de questdes reforcadas pelo percurso
historico até aqui delineado: (i) a caréncia de materiais existentes, tanto na diversidade (“o
basico do basico, quadro de giz, livro diddtico [...] ” — turno 22), quanto na quantidade (“E eu
lembro bem que era uma alegria assim quando chegava, porque a gente quase ndo tinha
material pra trabalhar [...]” — turno 55); (ii) o transtorno para ter em maos os livros,
evidenciado pelo deslocamento a capital do Estado e pelas interrup¢des do envio pelo Governo
((“Entéo, depois eles pararam de mandar, mas mesmo assim eu ia muito a Vitoria, eu ia nas
livrarias, eu ia la, eu, eu recebia muitos cupons [...] e pegava aquelas montanhas de livros que
precisava de outra pessoa pra me ajudar a carregar[...]” — turnos 55; 57); e (iii) a constante
busca da professora pela qualidade na docéncia, em sempre tentar algo melhor para o aluno
(“Eu que procurava, eu ia e voltava feliz da vida, porque ali também tava uma oportunidade,
né, de trazer coisa nova, diferente pro aluno [...] - turno 57).

N&o pretendemos, aqui, enfatizar uma visdo do LD enquanto objeto supremo que
salvaria as aulas de inglés mediante as intempéries enfrentadas pela docente em consegui-los.
No entanto, essa procura demonstra como o livro representava um material de grande
importancia e ainda reflete uma realidade que ainda vemos ocorrer no cotidiano do profissional
da educacdo: busca incessante (muitas vezes, por conta propria!) por materiais diferenciados
que podem potencializar as aulas e o ensino. Ainda cabe lembrar que, nesse ponto, estamos
tratando de uma época em que a diversidade de materiais era escassa, justificando o sentimento
de satisfacdo que a educadora expressa ao presenciar a mesa da sala dos professores cheia de
livros ou o fato de conseguir mais obras ao viajar para a capital do Estado.

Nessa década, no ano de 1996, as determinacBes do decreto do PNLD comegaram a,
efetivamente, entrar em cena, como parte da reforma educacional proposta pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso, com iniciativas de avaliacdo por comissdes técnicas vinculadas a
diferentes universidades do pais, organizacdo ciclica e recurso regular para aquisi¢do e
distribuicéo dos livros. De acordo com Cassiano (2013), nessa época, o resultado dos processos
de critérios de anélise e classificacdo do LD “passou a ser condensado e divulgado por meio de
exemplares denominados Guia de Livros Didaticos, que sdo distribuidos nacionalmente para as
escolas, com o objetivo de orientar os professores na escolha” (CASSIANO, 2013, p. 81).
Desde entdo, os resultados da avaliacéo das obras s@o publicados nos Guias de Livros Didaticos

e enviados as escolas para subsidiar as escolhas®.

19 De acordo com histérico constante no sitio eletrénico do PNLD, o primeiro Guia do Livro Didatico voltado a 1?
a 42 séries do Ensino Fundamental foi publicado em 1996. Disponivel em:
http://www.fnde.gov.br/component/k2/item/518-hist%C3%B3rico. Acesso em: 30 abr. 2021.
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E ainda em 1996 que é aprovada a LDB n° 9.394 (BRASIL, 1996), que regulamenta, até
os dias atuais, as diretrizes da educacdo nacional. Essa Lei reorganizou a educagdo basica,
reconhecendo-a como processo nao s6 de formacéo e preparacdo para o trabalho, mas também
para o0 exercicio da cidadania, abrangendo uma ampla gama de principios, como pluralidade de
ideias e concepcOes pedagdgicas, gestdo escolar democrética e valorizacdo da experiéncia
extraescolar. A referida Lei ainda retoma a obrigatoriedade da oferta de uma lingua adicional,
a critério da comunidade escolar, a partir da 52 série do Ensino Fundamental (EF), e, ap6s nova
redacdo dada pela Lei n°® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), determina-se que o inglés deve ser,
necessariamente, a lingua adicional ministrada a partir do 6° ano do EF, além de possibilitar,
em carater optativo, a oferta da lingua espanhola no Ensino Médio.

Apesar dos avancos propostos pela Lei n° 9.394/1996, suas sucessivas alteracdes no
decorrer dos anos deturparam e anularam muitas prerrogativas previstas ao longo de suas
versdes; como exemplo, citamos a exclusdo do espanhol a partir de 2017, que, desde 2005, era
tida como oferta obrigatdria®®, retrocedendo, assim, a uma proposta de ensino que remonta ao
monolinguismo e refuta o carater dindmico e plural das linguas adicionais modernas na
formacdo critica e cidada do aluno.

Em 1998, com a publicac¢do dos Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental (BRASIL, 1998a) (PCN), documento norteador que complementa
da LDB no que diz respeito aos curriculos e as disciplinas escolares, estabelece-se que o ensino
de lingua adicional deveria voltar-se ndo sé a formacdo para 0 mercado de trabalho, como
proporcionar também “a percepgéo do aluno como ser humano e cidaddo” (BRASIL, 1998a, p.
63). Para isso, 0 documento se embasa na funcdo social da lingua e, alegando que somente uma
parcela da populacdo teria condigdes de “usar linguas estrangeiras como instrumento de
comunicag¢ao, dentro ou fora do pais” (BRASIL, 1998b, p. 20), propGe que o ensino de inglés
deveria voltar-se principalmente a leitura, justificando ainda esse foco pelo fato de que

[...] a leitura atende, por um lado, as necessidades da educacédo formal, e, por outro, é
a habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato. Além disso, a
aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o desenvolvimento
integral do letramento do aluno. A leitura tem funcdo primordial na escola e aprender

a ler em outra lingua pode colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua
lingua materna (BRASIL, 1998b, p. 20).

Assim, embora ressalte a necessidade de se abordar as outras habilidades comunicativas

em situacgdes diversas, o documento reconhece as dificuldades enfrentadas pela maioria das

20 A lei n° 11.161, de 05 de agosto de 2005, que instituia a oferta obrigatdria de lingua espanhola nos curriculos
do ensino médio e de matricula facultativa ao aluno, teve seu texto revogado pela lei n® 13.415/2017.
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escolas brasileiras, como a superlotacdo das salas, a carga horéria reduzida para linguas
adicionais e a habilidade oral insatisfatoria por parte de muitos docentes. Em 2000, com a
publicacdo dos PCN voltados ao Ensino Médio — PCN+ (BRASIL, 2000), é apontado que o
ensino de linguas deveria se concentrar no desenvolvimento integral da competéncia
comunicativa, partindo da leitura e da compreenséo de textos verbais orais e escritos a
abrangéncia de diversas situagdes da vida cotidiana, acentuando que, além do bom dominio da
gramatica, era necessario 0 conhecimento acerca da competéncia “[...] sociolinguistica, da
competéncia discursiva e da competéncia estratégica. Esses constituem, ao nosso entender, 0s
propositos maiores do ensino de Linguas Estrangeiras no Ensino Médio” (BRASIL, 2000, p.
29).

Ainda que o documento referencial valorize o ensino de linguas para além da producéo
e compreensdo de enunciados gramaticalmente corretos e maior flexibilidade nas abordagens
didaticas frente as relaces sociointeracionais nos espacos de aprendizagem (SCAGLION,
2019), o foco em torno da normatividade da lingua continuou em voga nas salas de aula do pais,
limitando seu ensino “a apresentacdo das regras gramaticais mais basicas, exemplificadas com
frases curtas e descontextualizadas, treinadas em exercicios escritos de repeticdo e de
substituicdo tipicos do audiolingualismo” (SANTOS, 2011b, p. 3). Essa préatica é declarada
também pela Prof A que, embora esclareca, em alguns excertos, a tentativa de abranger a
oralidade, escrita e audicdo (turnos 71 e 73 do APENDICE C, por exemplo), revela essa
preocupacdo com o ensino da lingua enquanto sistema de regras em suas aulas, como podemos

observar no fragmento a seguir.

(125) Prof A: E a gente cobrava muita gramatica, sabe, era muita gramatica, eu
acho, e pode olhar aqueles livros la que vocé mostrou, esse aqui também ((pega
um do acervo dela)), olha, é muita gramética. Entdo a gente ia assim, também pelo
que o livro trazia. Por isso que te falei que o livro era bem um, um/ que conduzia
mesmo. Pensa, era 0 material que a gente tinha, quando tinha, quando chegava, né, e::
como te falei, lutava pra ter, e se trazia assim e na sala eu ja fazia assim também,
nunca ia imaginar, é:: ndo é nem imaginar, assim, eu pensava que tava fazendo o
melhor sabe (APENDICE C, turno 125, grifo nosso).

Relevante notar como a professora refor¢a uma abordagem do LD voltada aos aspectos
estruturais e como ele era indicador de contetdos a serem direcionados; logo, apesar de as
legislacBes a época comegarem a sinalizar uma perspectiva que, pelo menos em seus registros,
manifestassem a superagdo da gramatica-traducao, as praticas ainda caminhavam longe disso,
endossadas, em muitas ocasides, pelas proposi¢ées dos livros didaticos que, por sua vez,
influenciavam os curriculos escolares e traziam, de certa maneira, seguranga ao professor

enguanto ferramenta pedagdgica.
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Aos poucos, a publicacdo dos PCN do Ensino Fundamental e do Médio torna
referenciais orientadores dos curriculos escolares a fim de garantir condi¢6es de funcionamento
e qualidade da educacdo. Dessa forma, eles passam também a integrar os critérios para
avaliacdo pedagogica e metodoldgica das obras que participavam do PNLD e, assim, o LD

constitui-se

[...] elemento aglutinador do curriculo nacional: a partir da universalizacdo do
atendimento aos alunos do ensino fundamental, por meio do PNLD, 100% dos livros
correspondentes as disciplinas do ndcleo comum, que entram nas escolas publicas
brasileiras para o alunado desse nivel de ensino, sdo avaliados pedagdgica e
metodologicamente pela equipe governamental, que tem, entre outros critérios, 0s
Parametros Curriculares Nacionais como norteadores (CASSIANO, 2013, p. 108-
109).

Muito embora os Parametros indicassem mudancgas promissoras, na pratica, conforme
ja salientado, os novos significados que esses documentos poderiam aventar as salas de aula
ainda estavam longe de ocorrer. Ao ser indagada sobre a compreenséo e aplicabilidade das
proposic¢des dos PCN nas escolas, a Prof A ressalta:

(46) Pesq: [...] E:: (++) na década de 90, com a mudanca da LDB em 96, a nova LDB,
a 9394, e com os PCNs, o foco foi mais pra leitura, nessa orientacdo na legislacéo.
Nessa época, vocés tinham uma formacdo continuada, assim, que orientava, que
esclarecia, né, como € que poderiam ser aplicadas as orientacdes do PCNs, por
exemplo, na sala de aula? Vocé conseguia aplicar isso na sala ou, para vocé, o
documento se distanciava muito de sua realidade, [qual sua percepcéo?

(47) Prof A: [Se distanciava, porque eles nédo
tinham, assim, a:: por exemplo, a leitura, o dominio era minimo, né, pra vocé
fazer um tipo de, de exercicio nesse sentido ai. Era mais complicado isso, entdo a
gente ndo seguia a risco ndo, Ndo conseguia.

(48) Pesq: Mas, assim, alguma formacdo, tinha formacdes, a senhora lembra?

(49) Prof A: Informacéo?

(50) Pesq: Formagdes continuadas, cursos, por exemplo, a Superintendéncia trazia
algum professor ou formador para um encontro regional ou [por area?

(51) Prof A: [N&o, ndo. O Unico curso
bom que eu tive, que eu fiz foi 0 do Promed, que foi 14 em Nova Almeida?, com
a professora Reinildes, e foi um curso assim que PE-NA que aquele curso foi um
curso que chegou pra mim no final da minha carreira, t4, porque se ele tivesse
chegado no comeco, eu seria/ seria completamente diferente a minha maneira de
conduzir tudo.

(52) Pesq: Foi um curso oferecido pela rede estadual da época?

(53) Prof A: Sim, foi um curso oferecido/ nem lembro quem era o governador da
época. A equipe vinha de Minas, a gente ficava 14 em Nova Almeida no final de
semana, isso era, acho que umas trés ou quatro vezes no ano 0s encontros. Entdo, o
material riquissimo, muito bom, que apresentava novas é:: metodologias, mas que
infelizmente ndo pude aplicar, apliquei pouco, porque foi no final, né. (++) Ali, teria
como abrir um pouco mais o leque, porque a gente tava, assim, muito limitado,
segundo a/o documento. Fora isso, Vanessa, ndo lembro realmente (3.0) de ter
tido outro curso ou outra coisa, tempo assim pra gente ler, é::: estudar esses
documentos que chegavam, era muito, assim, nés por nés mesmo. (APENDICE
C, turnos 46 ao 53, grifos nossos).

21 Distrito do municipio da Serra/ES.
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Ao verbalizar a caréncia de formacGes e de momentos de estudo, vém a tona as
dificuldades ndo s6 de compreender, como também de discutir e verificar as possibilidades de
se colocar em pratica as proposicoes que as legislacdes e orientagdes propunham. Mediante tal
relato, fica claro que o aperfeicoamento constante podia (e sempre pode) ser via de
fortalecimento de ac¢Bes didaticas que expandam, de certa forma, horizontes e perspectivas em
face dos novos pressupostos e documentos reguladores, ndo no sentido de subserviéncia ao que
esta estabelecido, mas para formular os posicionamentos docentes e criar condi¢des de debater
e rever suas proprias praticas a fim de que elas ““se tornem, com o tempo, mais embasadas e
melhor fundamentadas, criando-se assim condi¢fes para o desenvolvimento de préticas
pedagoégicas significativas” (LUCAS, 2016, p. 155).

Em 2006, as OrientacGes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — OCEM
(BRASIL, 2006) tornam-se documento de suma importancia para embasamento dos curriculos,
materiais didaticos e praticas pedagogicas para essa etapa da educacdo. Defendendo um ensino
fundamentado nas multiplas préaticas sociais, nas situacdes reais de uso da lingua, nos textos
auténticos??, na leitura, na pratica escrita e na comunicacio oral contextualizada, as OCEM
criticam a hegemonia da gramatica nos tempos e espacos das aulas de linguas e expandem o
papel das linguas adicionais para o lugar da cidadania, da heterogeneidade cultural, social,
politica e ideoldgica, da consciéncia critica e da diversidade linguistica. Para isso, 0 documento
ancora seus preceitos nas praticas dos Multiletramentos e multimodalidade, propondo um
projeto de letramento que visa a inclusdo social e digital, prevendo, para tanto,

[...] trabalhar a linguagem (em lingua materna e em linguas estrangeiras)
desenvolvendo os modos culturais de ver, descrever, explicar. No que concerne a
leitura, contempla pedagogicamente suas varias modalidades: a visual (midia,
cinema), a informatica (digital), a multicultural e a critica (presente em todas as
modalidades). Procura desenvolver um leitor como aquele que entende que aquilo que
I&6 é uma representacdo textual, como aquele que, diante do que Ié, assume uma

posicdo ou relagdo epistemoldgica no que concerne a valores, ideologias, discursos,
visdo de mundo (BRASIL, 2006, p. 98).

Vemos, assim, que as OCEM constituem referencial de grande destaque para um ensino
de linguas que extrapole o contelido escrito, acrescentando 0s aspectos visuais, Sonoros,
gestuais e a inser¢do dos recursos digitais advindos das diversas midias e suportes. O livro entdo
passa a refletir essas novas perspectivas e comeca a se impregnar, cada vez mais, de textos de
diversos géneros, que reconhecem as diversas facetas das linguagens, compreendendo a

realidade multissemiotica e multimodal na qual nos inserimos, afinal, a partir dessa perspectiva,

22 Nesta tese, consideramos texto auténtico aquele produzido originalmente sem fins didaticos e que circula no
mundo social em diferentes contextos.
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“[...] o livro didatico, como género multimodal e objeto de representagdo, pode ser um objeto
pedagogico capaz de estar a servigo da promog¢édo dos multiletramentos” (SILVA, 2015, p. 48).

N&o se pode negar que, ao longo dos anos, o LD converteu-se também num objeto
econémico proficuo e seu processo de producdo e comercializacdo engendra um mercado
financeiro que movimenta grandes editoras do pais. Cassiano (2020) reforca que, atualmente,
mais de 100 milhdes de livros didaticos sdo comprados e, com isso, sua producgdo se consolida
a partir de disputas econémicas marcadas por estratégias arrojadas das editoras. Dados
estatisticos disponibilizados no sitio do Programa comprovam os altos custos do livro do PNLD
2020, bem como o alcance desse recurso em escolas e alunos de todo o pais, conforme
demonstra a FIGURA 2.

FIGURA 2 - NUumeros e valores do PNLD 2020

. Escolas Alunos Total de Valor de
Etapa de Ensino

Beneficiadas Beneficiados Exemplares Aquisigao

Educacgdo Infantil 17.069 3.204.748 28.407 R$ 749.606,65

Anos Iniciais do Ensino

88.674 12.337.614 71.816.715 R$ 458.638.563,27
Fundamental
Anos Finais do Ensino

48213 10.197.262 80.528.321 R$ 696.671.408,86
Fundamental
Ensino Médio 19.249 6.270.469 20.198.488 R$ 234.141.456,77

RS

Total Geral 123.342 32.010.093 172.571.931

1.390.201.035,55

Fonte: Dados estatisticos constantes no sitio eletrnico do PNLD 2020 disponiveis em:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos.
Acesso em: 07 jul. 2021.

Apesar dos grandes investimentos ao longo dos anos, a distribuicéo dos livros no Brasil
ao longo da primeira década do século XXI prosseguiu a passos lentos:

» Em 2001, comeca a distribuicdo de dicionarios de lingua portuguesa pelo PNLD a
alunos da primeira etapa do ensino fundamental e, nos anos seguintes, essa acéo foi se
ampliando as demais séries;

» De 2002 a 2004, a distribuicdo do LD para o Ensino Fundamental (EF) passa a ocorrer
integralmente. A partir de 2004, inicia-se a disponibilizacdo ao Ensino Médio (EM) de

forma progressiva; primeiramente, foram entregues os livros de Portugués e Matematica


https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
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para os alunos do 1° ano do EM do Norte e Nordeste do pais, difundindo-se nos anos
seguintes para as demais regioes.

» Em 2005, os critérios classificatorios publicados apds andlise das obras inscritas pelas
editoras, como recomendado com ressalva, recomendado, recomendado com distingao,
foram eliminados e os livros passaram a ser simplesmente excluidos ou aprovados.
Além disso, hd a mudanga na linguagem utilizada nos Guias, a fim de apresentar e
aproximar, por meio de um tratamento mais informal, as obras ao docente (CASSIANO,
2013);

» De 2007 a 2009, os livros didaticos de Biologia, Geografia, Quimica e Historia passam
a ser distribuidos para 0 EM também;

» Em 2008, o componente curricular Lingua Estrangeira Moderna é incluido no PNLD.

> E somente em 2011 que o livro de lingua inglesa chega efetivamente as maos do aluno
do Ensino Fundamental e, em 2012, do Ensino Médio. Além disso, ainda em 2012, pela
primeira vez, as editoras puderam inscrever objetos educacionais digitais
complementares aos livros impressos no ambito do PNLD 2014. Esse novo material
multimidia inclui jogos educativos, simuladores e infograficos animados.

» Para o ano letivo de 2015, foi lancado, em 2012, o edital que previa que as editoras
podiam apresentar obras multimidia, reunindo livro impresso e digital.

» Para o triénio de 2018 — 2020 das obras do Ensino Médio, disponibilizou-se o acesso
digital a colecdo completa para analise do professor, somente no periodo da escolha.

» A partir de 2019, com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017; BRASIL, 2018), o PNLD adota novas diretrizes na estruturagdo dos
livros didaticos para atender aos pressupostos desse documento. No entanto, o livro de
inglés permanece como obra separada, sendo no EF um volume para cada ano e em
volume Unico para o Ensino Médio. Além disso, o processo de implantacdo da Base
implicou também no acréscimo de 01 (um) ano para uso das obras do Ensino
Fundamental, que tinham o periodo inicial previsto para o triénio de 2017-2019; assim
também ocorreu com as obras do Ensino Médio que, a principio, tinham vigéncia para
0 triénio 2018-2020; o Informe n°® 12/2020- COARE/FNDE? esclareceu que a extensio

do ciclo foi realizada para adequacao das obras a Base.

2 Informe publicado em margo/2020, disponivel na aba “Informe n° 12/2020 — Periodo de utilizagdo dos livros do
Ensino Médio PNLD 2018”, em:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/informe-pnld Acesso em: 30 abr. 2021.
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» A partir de 2022, a educacdo infantil também passa a ser contemplada com a distribui¢do

de livros pelo PNLD. E também nesse ano que, efetivamente, as obras adequadas a
BNCC chegam as maos dos alunos e professores do Ensino Médio.

Ao tracar esses marcos historicos, é preciso pontuar, brevemente, o processo de escolha

e aquisicao das colegdes didaticas, posto que essa é uma das grandes contribui¢Bes acarretadas

pelas constantes alteracdes nas legislacdes acerca do PNLD. Conforme ja ressaltado ao longo

do percurso aqui tecido, a escolha das obras nem sempre foi protagonizada pelo principal

usuério do LD junto ao aluno: o professor. Ha alguns anos, entretanto, 0 MEC orienta que a

palavra final seja determinada pelo docente, que projeta sobre o LD um olhar parcial, singular,

determinado pela nocéo de educacdo, de curriculo e de préaticas de ensino ja impregnada em seu

cotidiano pedagogico. Assim também concorda Oliveira (2017), ao sinalizar que

[...] o processo de escolha é carregado de sentidos e significados, trazendo consigo
muitos aspectos do que se deseja desenvolver dentro da sala de aula e qual formag&o
que se quer oferecer aos alunos. A escolha também reflete os desejos e anseios dos
profissionais em relagéo ao trabalho pedagdgico que pretendem realizar, apontando a
maneira como esse recurso serd utilizado em sala de aula (OLIVEIRA, 2017, p. 28).

Dai a relevancia da expertise do professor como conhecedor da comunidade escolar e
idealizador de um trabalho pedagdgico em consonancia com as necessidades dos alunos. Ao
ser indagado sobre o processo de escolha do LD (colecéo a ser utilizada a partir de 2022), o
Prof B deixa em evidéncia que esse momento leva em conta a preocupac¢ao com as demandas
atuais e a busca pelo que realmente pode ser trabalhado com o educando. Assim, ele confirma

sua participacdo na escolha da obra e explica a experiéncia conforme trecho destacado a seguir.

(33) Pesq: E quanto ao livro didatico (++). A escolha do livro didatico do ano que
vem, 2022, que era antecipadamente pra 2021, enfim, ai mudou pra 2022. Vocé
participou dessa escolha aqui na escola?

(34) Prof B: Sim, eu participei.

(35) Pesq: E teve:: a colaboracdo dos outros professores de inglés?

(36) Prof B: Sim, com certeza sim.

(37) Pesq: Vocé qual critério que vocé utilizou, vocé e os demais utilizaram pra
escolher a obra? Aqui vocés escolheram o da Moderna, ndo foi esse aqui ndo ((a
colecdo Alive High estava comigo e ele apontou)), foi outro que a ((nome da outra
professora de inglés da escola, com quem fiz o primeiro contato para verificar a
possibilidade da entrevista)) me falou.

(38) Prof B: Foi 0 Moderna Plus.

(39) Pesq: Isso. Quais critérios que vocés utilizaram pra escolher a Moderna Plus?
Vocés leram as orientaces que vém ao final ((aqui me confundi, pois a maioria das
obras trazem orientagdes ao docente na parte final, mas a cole¢cdo Moderna Plus traz
no inicio)), foi a questdo mesmo do contetido, os aspectos do modo auditivo, do modo
visual, o que que levou vocés a decidirem pelo Moderna Plus?

(40) Prof B: Justamente as informacdes contidas no material, né, um material, o
nome diz ai, um material mais voltado pro moderno, dialogos, textos, é:: muito
material que a gente pode aproveitar dentro de sala de aula no dia a dia, né.
Entdo, assim, um material que a gente pode estar compartilhando com os alunos
[...] (APENDICE D, turnos 33-40, grifos nossos).
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Como conseguimos perceber, o docente reforga que 0 movimento de escolha contou
com a participagdo do grupo de professores do componente curricular (turnos 34 e 36), bem
como salientou a relevancia que teve a diversidade textual e de informacgdes nessa etapa de
selecdo: “Justamente as informacgdes contidas no material, né, um material, o nome diz ai, um
material mais voltado pro moderno, didlogos, textos, é:: muito material que a gente pode
aproveitar dentro de sala de aula no dia a dia, né. Entao, assim, um material que a gente pode
estar compartilhando com os alunos” (turno 40). Assim, verificamos mudancas substanciais
que os tramites atuais do PNLD trouxeram ao longo dos anos, reforcando a participacdo mais
efetiva dos educadores na sele¢do do LD por meio de anélises mais apuradas nesse processo.

Todavia, até o livro chegar a essa fase nas escolas, alguns procedimentos ocorrem,
conforme apresentamos, resumidamente, a seguir: o governo federal, por meio do Ministério
da Educacdo, lanca os editais de convocacao para 0 processo de inscricdo e avaliacdo de obras
das editoras interessadas. Nesses editais, constam as normas que as cole¢des devem seguir e,
apos a inscricao, procede-se toda a etapa de analise por comissdes de especialistas designados
pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC), seguindo os critérios divulgados nos
respectivos editais. Apos a etapa de andlise e aprovacdo das obras, lanca-se 0 Guia do Livro
Didético, que, como j& mencionado, & um produto do PNLD em que constam as resenhas e
sumarios das colecdes aprovadas, para que os professores tenham uma viséo geral dos titulos
no momento da escolha. Nos ultimos anos, além do Guia, as obras aprovadas também sdo
integralmente disponibilizadas no site do PNLD, tentando dirimir, assim, a presenca
competitiva de representantes das editoras nas institui¢ces para entrega das obras impressas.

Seguindo as orientacOes para ado¢do dos livros, ap6s a reunido da equipe escolar, o
diretor de cada unidade registra, de forma digital, a escolha das colecGes, em 12 e 22 opcOes
(somente uma delas é enviada a instituicdo; em caso de problemas na negociacdo entre MEC e
editora da 12 opcdo, recorre-se a 2%). Considerando que o LD selecionado serad instrumento
pedagogico por um periodo de anos e que, em muitos cenarios, sao 0s Unicos livros ou recurso
de consulta a que o aluno tera acesso, a precisao de reflexdo criteriosa e adequada das obras
disponiveis se acentua. Neste sentido, Ramos (2009) assevera que € essencial que o professor
saiba avaliar

levando em conta os objetivos do curso, a realidade da escola em que trabalha
(estrutura fisica, recursos disponiveis, etc.), as necessidades e desejos dos alunos, as
necessidades  “locais” e, principalmente, as novas concepgdes de

ensino/aprendizagem e de linguagem vigentes nos documentos oficiais (RAMOS,
2009, p. 194).
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Ap0s registro das obras e fechamento do periodo de escolha, o governo federal realiza
a compra dos titulos com as editoras e providencia a entrega nas escolas para a etapa seguinte.
Até 2021, o ciclo de vigéncia das obras era de um triénio. No entanto, com o Decreto n® 9.099
de 2017, alguns procedimentos referentes ao PNLD sofreram reestruturagdes e o periodo de
vigéncia das colecdes foi uma delas; assim, o tempo de uso dos LDs passou a obedecer o que
esta determinado no respetivo edital®*.

Além do tempo de vigéncia dos ciclos, outros critérios e formas de circulacéo e de
estruturacdo das obras foram alterados significativamente nos Gltimos anos, tendo em vista,
principalmente, a publicagdo da BNCC. Aprovada em 2017 e em 2018 (Ensino Fundamental e
Ensino Médio, respectivamente) em cenario de tensdes e dissensos?, a Base tornou-se marco
norteador para elaboracdo do curriculos escolares brasileiros e de colecdes didaticas
oficialmente analisadas. Na realidade, a BNCC é reflexo de legislacBes vigoradas na ultima
década, especialmente o Plano Nacional de Educagio? e a Reforma do Ensino Médio?’, que
em muito modificaram os principios e organizacao da educacao nacional, estipulando propostas
de integracdo disciplinar, diminuicdo da carga horaria dos componentes referentes a base
comum, instituicdo dos itinerarios formativos e permissdo de notorio saber para a pratica
docente.

Ao situar as postulagdes manifestadas na BNCC e o ensino de lingua inglesa, uma série
de dissonéancias e questionamentos pode surgir. Estudos atuais (DUBOC, 2019; RIBAS, 2018;
SANTANA; KUPSKE, 2020; AMORIM; GOMES, 2020) trazem a tona descompassos e
desconformes alinhavados na Base, contrapondo algumas questdes epistemolégicas defendidas
em seu texto e as praticas contemporaneas de linguagem que prezam pela pluralidade cultural

e linguistica para além de uma concepcao sistematica e normativa de ensino. Ao propor a

24 No edital n° 03/2019 (PNLD 2021), o ciclo de uso estipulado é para 4 anos.

%5 A BNCC foi aprovada em sua 32 versdo desconsiderando pressupostos evidenciados nas suas duas propostas
textuais anteriores, num cenario politico pés-impeachment de Dilma Roussef, e contou com apoio de grandes
grupos empresariais brasileiros. Discussdao mais aprofundada sobre o contexto de aprovagdo do documento é
fomentada em estudos como Tilio (2019), Correa e Morgado (2018), Aguiar e Tuttman (2020) e Chaves (2021),
alétm de wuma leitura comparada e critica das trés versdes da Base, disponiveis em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em: 02 ago. 2021.

% A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacéo, fixa como estratégia para
implantacdo da meta 7: 7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes pedagdgicas
para a educacgdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade
regional, estadual e local. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-
2014/2014/1ei/113005.htm Acesso em: 02 jun. 2021.

27 A Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que altera diversos artigos da LDB n° 9.394/1996, cita, em varias
passagens (artigos 2°, 3° 11 e 12), a Base Nacional Comum Curricular, antes mesmo de esta ser instituida.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/1ei/113415.htm Acesso em: 02 jun.
2021.



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/l13415.htm
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adoc¢do dos Multiletramentos como pedagogia norteadora na area de linguagens, o documento
pressupde, a principio, alinhar-se a uma concepcéo para além do letramento da letra e cita as
potencialidades das diferentes semioses e linguagens, defendendo que “concebendo a lingua
como construcao social, o sujeito ‘interpreta’, ‘reinventa’ os sentidos de modo situado, criando
novas formas de identificar e expressar ideias, sentimentos e valores” (BRASIL, 2017, p. 242).
No entanto, ao longo do documento, essa defesa pela pluralidade de letramentos destoa para o
discurso de lingua inglesa como ferramenta para acesso ao conhecimento.

Fato € que o PNLD hoje entdo estreita relacbes com as diretrizes atuais da legislacéo
vigente, como a BNCC, e vem solidificar todo um conjunto de estratégias da politica curricular.
Neste sentido, apds a aprovacao da Base, o Programa foi reformulado e, para a selecdo das
colecdes utilizadas a partir de 2022 no Ensino Médio, a escolha € realizada por objetos?®; dessa
forma, os livros passaram a integrar as disciplinas conforme as areas de conhecimento, sendo
que somente Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa tém livros separados por obras especificas.

Quanto a lingua inglesa, ao todo, 13 (treze) colec¢des foram inscritas para a escolha de
2021 (a serem utilizadas a partir de 2022) e 09 (nove) foram aprovadas e disponibilizadas para
analise e selecdo dos docentes, um total bem acima da quantidade de aprovacdes do primeiro
edital do LD de linguas adicionais?®, quando somente 2 (duas) obras foram consideradas
apropriadas para a escolha, apesar das 26 (vinte e seis) inscritas. Além do Manual do Professor
e do Livro do Estudante, ambos em volumes Unicos, o material atual envolve também coletanea
de dudios e videotutorial (facultativo).

Os editais e Guias do Livro Didatico sinalizam que, ao longo dos 10 (dez) anos de PNLD
do componente curricular Lingua Estrangeira Moderna, o LD foi interagindo e impregnando
alteracOes e avanc¢os da paisagem semidtica em geral, enriquecendo suas paginas com textos de
diversos géneros, tipografias e enquadramentos diferenciados, elementos e aspectos
multimodais, exercicios que visam ao desenvolvimento de diversas habilidades, secdes de
leitura, de revisdo, de ampliagdo do vocabulério, intensificando as possibilidades de
desenvolver e trabalhar praticas de letramentos (visuais, digitais, critico, literario), além de

propiciar 0 contato e conhecimento acerca de outra(s) cultura(s), visto que a aprendizagem de

28 Ao todo, sdo 5 (cinco) objetos que fazem parte do PNLD 2021: Objeto 1 — Projetos Integradores e Projetos de
Vida; Objeto 2 — Por area do conhecimento e especificas; Objeto 3 — Formagdo continuada; Objeto 4 — Recursos
digitais; Objeto 5 — Obras literdrias.

29 O primeiro edital para LD de Lingua Estrangeira Moderna voltado ao Ensino Médio foi publicado em 09 de
dezembro de 2009, constando os critérios para avaliacdo e selecdo das obras que chegariam as escolas em 2012.
Edital disponivel na aba “Edital PNLD 2012 - Ensino Médio - Consolidado”, em:
https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/3014-editais-
anteriores. Acesso em: 02 jun. 2021.



https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/3014-editais-anteriores
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62

uma lingua, “ainda que se deseje, ndo se dd de modo desatrelado a cultura. Nela (na cultura)
imersos, agimos como seres que, sofrendo constantes influéncias (ao passo que também nela
influimos) aprendem e produzem concomitantemente saberes coletivos e singulares [...]”
(SILVA, 2016c¢, p. 108).

Essas mudancas também sdo notadas por meio das colocagdes dos dois professores
entrevistados. Em algumas passagens, sao evidenciadas diferencas, ndo so6 quanto a diversidade
de atividades e proposi¢bes, como também no tocante a composicdo grafica e visual
contemplando outros modos e recursos semioticos que os livros didaticos passaram a abarcar,

conforme observamos nas passagens a seguir:

PROF A:

(105) Prof A: [Ah, sim, entdo, quanto mais orienta¢do, quanto mais claro deixasse
pro aluno e pra nés mesmo, professor, seria melhor, mas nédo era assim, era muito
muito:: puro, entendeu, texto, atividade, pergunta, como se fosse, como:: um
ciclo, sabe. A gente, nem nés nem aluno ta, nao tinhamos esse:: ((gesto com a mao
perto dos olhos)) olhar para outros é:: aspectos, como vocé disse. Claro, tinha 14
um desenho antes ou no meio do:: da pagina, por exemplo, claro que ele tava 4,
mas na explicacdo, na aula mesmo era o que tava escrito e ja era, as vezes,
complicado de entender, porque era distante do que o aluno tava acostumado,
entendeu?! Nao dava tempo, e era bem assim na gramatica mesmo.

(123) Prof A: E isso que é bom, né porque antes era bem gramatica mesmo, ai se a
gente tivesse isso ((risos)), outra coisa. (APENDICE C, turnos 105 e 123, grifos
N0Ss0s).

PROF B:

(54) Prof B: [...] Entdo assim esse tipo de material aqui ((apontando pro livro
didatico sobre a mesa)) ele é bem enriquecedor, ta, vocé vé imagens mais
ilustrativas, mais claras, [mais coloridas]

Pesq: [reais também]

Prof B: REAIS, isso. Tudo isso, informagdes atuais,
o mundo, o0 mundo aqui dentro, dentro de um livro, né. E muito colorido, tem
imagens bem diferentes também e alguns, alguns formatos né que é bem préximo
do que eles usam no celular, no dia a dia deles digitando também.

(55) Pesq: Porque é assim que a gente vé o/ os textos que circulam na rede social, né,
e mesmo mesmo quando ndo tinha rede social, ele parava pra ler um cartaz, tinha l4 a
imagem, sO que geralmente trabalhava s6 o verbal mesmo, o escrito.

(56) Prof B: Isso, e aqui n6s temos tanto o visual, quanto o escrito, o auditivo,
atividades de listening, muito bom! (APENDICE D, turnos 54 ao 56, grifos nossos).

Os excertos destacados salientam a evolucdo que os LDs apresentaram pelo olhar dos
docentes, 0o que também nos leva a perceber como o ensino conteudista predominava nos
materiais (“mas ndo era assim, era muito muito:: puro, entendeu, texto, atividade, pergunta,
como se fosse, como:: um ciclo, sabe [...]”, turno 105, APENDICE C) e, aos poucos, foi
cedendo espaco para outros aspectos que contemplam uma proposta de curriculo, letramentos
e composicdo grafica que abre portas para outras possibilidades por meio da apresentacdo do
material. Quando o Prof B diz que “[...] Tudo isso, informacdes atuais, 0 mundo, o0 mundo aqui

dentro, dentro de um livro, né. E muito colorido, tem imagens bem diferentes também e alguns,
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alguns formatos né que é bem proximo do que eles usam no celular, no dia a dia deles digitando
também[...] (turno 54), podemos refletir: 0 que todos os aspectos atuais e visuais como cor,
imagens, formatos representam num livro didatico? Essa aproximacao material x textos da vida
real revela uma perspectiva de LD bem menos autoritario e repetitivo, o que também evidencia
que o processo de ensino-aprendizagem ndo precisa (e ndo deveria) ser como um ciclo com
roteiro inicio-meio-fim pré-determinado.

Em consonancia com esse cenario de mudanca, os editais do PNLD também foram
adequando e abrangendo exigéncias condizentes com a realidade apresentada pela diversidade
linguistica e comunicativa contemporanea. Exemplificamos, no QUADRO 1, alguns requisitos
constantes no primeiro edital de Lingua Estrangeira Moderna da etapa do Ensino Médio e no
mais atual, destacando, especialmente, excertos referentes a alguns aspectos que envolvem as

questdes visuais, graficas e multimodais.

QUADRO 1 - Aspectos multimodais em editais do PNLD

Edital PNLD 2012 — Primeiro edital
incluindo Lingua Inglesa/EM

Edital PNLD 2021 — Ultimo publicado
voltado ao EM

Critérios eliminatorios especificos para o
componente curricular Lingua
Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol)
Para o componente Lingua Estrangeira
Moderna (Inglés e Espanhol), seré& observado
se a obra: [...]

(2) contempla variedade de tipos e géneros de
texto, de linguagens verbal e ndo-verbal, de
variagOes linquisticas, caracterizadoras de
diferentes formas de expressdo na lingua
estrangeira e na lingua nacional;

(3) seleciona textos auténticos e originais,
oriundos de diferentes suportes e espagos

2.1.7.1. A proposta didatico-pedagdgica de
uma obra deve traduzir-se em projeto
grafico-editorial compativel com suas op¢des
tedrico-metodoldgicas, considerando-se,
dentre outros aspectos, a faixa etaria e o
desenvolvimento cognitivo esperado para 0s
estudantes do ensino médio. Nesse sentido, a
obra deve apresentar: [...]

t. Apresentar titulos, legendas, fontes e datas,
no caso de gréficos, tabelas e imagens
u. Apresentar, com devida legibilidade,
legendas, escala, coordenadas e orientagdo

sociais de circulacdo das comunidades que se
manifestam na lingua estrangeira;

[..]

(5) utiliza ilustracbes que reproduzam a

em _conformidade com as convencées
cartograficas, no caso de mapas e outras
representacdes graficas do espaco.

v. Apresentar ilustracdes que exploram as

diversidade étnica, social e cultural das

multiplas funcbes (como desenhos, figuras,

comunidades, das regides e dos paises em

graficos, fotografias, reproducbes de

que as linguas estrangeiras estudadas sao
faladas; [...]
(12) oportuniza atividades de expresséo oral

pinturas, mapas e tabelas) e significativas no
contexto de ensino e de aprendizagem.
w. Utilizar ilustracées que dialogam com o

em diferentes situagcdes comunicativas, que
permitam o0 uso de variedades, registros,
lexico adequado, e estejam em inter-relacéo
com necessidades reais de fala do jovem
estudante; [...]

texto. [...]

1.1.3. Critérios eliminatorios especificos
da obra didatica especifica da Lingua
Inglesa [...]

1.1.3.2. O livro do estudante deve apresentar
de forma destacada os seguintes itens: [...]
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Edital PNLD 2012 — Primeiro edital
incluindo Lingua Inglesa/EM

Edital PNLD 2021 — Ultimo publicado
voltado ao EM

(14) explora atividades de uso estético da
linguagem, verbal e ndo verbal, e

1.1.3.2.6 Contetidos multimodais (textos
verbais e imagéticos) de forma arrojada,

contextualiza a obra em relacdo ao momento

criativa e em profundo didlogo com as

histérico e a corrente artistica a que ela

culturas juvenis.

pertence; [...]
(Edital PNLD 2012, p. 24-25, grifos

(Edital PNLD 2021, n° 03/2019, p. 54; 74;
75, grifos nossos).

N0SSO0S).
Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos Editais do PNLD 2012 e 2021.

Percebemos, pelos fragmentos dos editais recortados no QUADRO 1, que a descricdo
dos critérios e dos quesitos das obras vem contemplando, de forma mais acentuada, os aspectos
gréaficos, imagéticos, ilustrativos e multimodais, com maior exigéncia e atencdo voltadas as
diferentes linguagens, constando, inclusive, a nomenclatura multimodal no Edital 2021. Essa
evolucdo e detalhnamento reforcam a importancia de se abordar, em sala de aula, os diversos
aspectos e linguagens para construcdo dos sentidos, explorando a integracdo entre o verbal e
visual, afinal, “a presenga de recursos visuais na atualidade esta ganhando cada vez mais espago
no cotidiano da sociedade, interferindo nas préaticas socais, as quais geram novos formatos de
textos e, portanto, novos géneros” (GUALBERTO, 2016, p. 32).

Todo esse panorama do livro e do ensino de lingua inglesa demonstra como as
mudancas sdo incorporadas nos textos e nas paginas dos livros, demandando também uma
postura do docente que possibilite um trabalho que aborde a relevancia dos diferentes modos
no processo de significacdo. Kress e van Leeuwen ([1996; 2006] 2021) alertam que, apesar das
mudancas sociais e semidticas exigirem novas maneiras de pensar e compreender 0 mundo, “a
multimodalidade dos textos escritos tem sido, em geral, ignorada, seja nos contextos
educacionais, na teoria linguistica ou no senso comum popular” (KRESS; VAN LEEUWEN,
[1996; 2006] 2021, p. 40, traducdo nossa®?).

Ademais, em estudo conjunto, Bezemer e Kress (2010) asseveram que essas
mudangas influenciam nas relagdes pedagogicas dos sujeitos que se apropriam do LD, abrindo
novos caminhos para a leitura, visto que para os usuarios dos livros didaticos, as mudangas no

design “exigem novos tipos de compreensdo textual; uma fluéncia ndo apenas na leitura, escrita,

% Tradugdo de: “Yet the multimodality of written texts has, by and large, been ignored, whether in educational
contexts, in linguistic theorizing or in popular common sense” (KRESS; VAN LEEUWEN, [1996; 2006] 2021, p.
40).
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imagem, tipografia e layout em conjunto, mas uma compreensao do design geral dos ambientes
de aprendizagem” (BEZEMER; KRESS, 2010, p. 26, traducéo nossa®!).

Assim, é preciso considerar 0 entendimento acerca dos modos e recursos semiéticos
gue constroem o texto contemporaneo em consonancia com o percurso histérico e com o papel
do LD no ensino de linguas adicionais, refletindo as constantes alteracdes desse instrumento
frente as legislagdes e diretrizes impostas ao longo das décadas correlacionadas as mudangas
nas paisagens sociais, semidticas e comunicativas contemporaneas. Para isso, passamos, no
capitulo seguinte, as contribui¢des tedricas dos Letramentos, da Semidtica Social, da Gramatica
do Design Visual e as consequentes nogdes de texto, multimodalidade e seus desdobramentos
defendidas nesses estudos, a fim de compreender e embasar as analises tecidas nesta pesquisa.

31 Tradugdo de: “For users of textbooks, the changes in design demand news kinds of textual understandings; a
fluency not only in ‘reading’ writing, image, tipography and layut jointly, but an understanding of the overall
design of learning environments” (BEZEMER; KRESS, 2010, p. 26).
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Neste capitulo, apresentamos o arcabouco tedrico sobre o qual esta tese se sustenta. Ao
realizar uma pesquisa com foco na paisagem semiotica dos textos presentes no LD, precisamos,
a principio, contextualizar quais vertentes estdo atreladas e condizentes com a formacgéao de um
aluno gue va além da associacdo do texto apenas a linguagem verbal. Para isso, buscamos
amparo nos estudos atuais dos Letramentos, discorrendo brevemente as mudangas e
contribuicbes que esses trouxeram aos contextos de educagdo linguistica.

Em seguida, o foco se volta a Semidtica Social e, principalmente, aos reflexos dessa
teoria na Gramatica do Design Visual e na abordagem multimodal, frisando os aspectos e

discussdes que mais se aplicam as andlises tecidas nesta pesquisa.

2.1 Os estudos acerca dos Letramentos e seus desdobramentos

Letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades de
leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e
prdticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo é pura
e simplesmente um conjunto de habilidades individiduais; é o
conjunto de prdticas sociais ligadas d leitura e d escrita em
que os individuos se envolvem em seu contexto social.
(SOARES, 2017, p. 72)

Uma das perspectivas atuais mais relevantes sobre o ensino-aprendizagem de linguas
foca em encaminhamentos metodolégicos que busquem agregar as formas como o0s textos
circulam socialmente e préticas discursivas de diversos grupos (ndo sé os dominantes), que
abordem o carater plural das linguagens, considerando os contextos, valores e relacdes de poder
impregnadas nas mensagens. Essa concep¢do traz a tona uma acepgdo de que ler ndo é
simplesmente agrupar e decifrar as palavras e sentencas de um texto, muito menos buscar “o
que o autor quis dizer” (como se fosse completamente possivel) e tomar essa suposta resposta
como Unica e superior a qualquer outra possibilidade interpretativa. Ou seja, esse entendimento
revela que ser letrado, no cenario contemporaneo, ultrapassa a nogéo de leitura linear estagnada
aos limites das paginas (ou de qualquer outro suporte de circulagdo) e da juncao de silabas e
palavras, preocupando-se mais com as consequéncias e reflexos sociais dessa leitura e escrita e
em como 0 sujeito reage, interage e produz a partir do que Ié e escreve, tal como ressalta a
epigrafe que abre este topico.

As concepcdes acerca da leitura e escrita por muito tempo giraram em torno de um

ideario de habilidades técnicas, limitando-se a um processo de alfabetizacdo sequencial de
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codificacdo (escrever) e decodificacdo (ler) e & apreensao de informacdes gerais e especificas
presentes nos textos em busca das intenc¢des do autor; assim, o leitor com éxito era aquele que,
submetido a intensos exercicios de repeticdo e fragmentacdes (parte para o todo), dominava o
sistema de representacao da escrita alfabética e das normas ortogréaficas. A lingua, nesse Vviés,
era entendida como um sistema abstrato, alheio a quaisquer influéncias sociais, ideoldgicas e
culturais, o que refor¢a uma visdo hierérquica, de unicidade, de praticas privilegiadas versus
subalternas, ratificando reproducdes de poder, de privilégios e de manutencao de obediéncias
(STREET, 2014).

A partir da década de 1980, surge, entdo, o termo letramento®, que passa a abarcar a
ideia de que ndo basta se ater aos codigos literais da escrita, esse é apenas um aspecto do
processo do significar; € preciso “fazer uso do ler e escrever, saber responder as exigéncias da
leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente” (SOARES, 2017, p. 20).

Assim, entram em evidéncia as varias praticas sociais situadas de leitura, interpretacdo
e producdo de texto; valoriza-se a construcdo dos sentidos possiveis (e ndo extraidos
unicamente) dos textos, atrelados aos conhecimentos de mundo, aos contextos de producédo e
circulacdo, as relacdes de poder, as questdes ideoldgicas e socio-histdricas que circundam cada
enunciado. A sequencialidade da leitura (da esquerda para direita, de cima para baixo) em busca
da decodificacdo verbal passa a ser vista como insuficiente, entrando em cena capacidades
como identificar as praticas e discursos em que 0s textos se inserem para recriar, prever,
hipotetizar, criticar, dialogar e transformar significados que podem ser modificados. Dai
emerge a necessidade de ler a palavra e o0 mundo, que demanda considerar 0s pressupostos
politicos e ideoldgicos que permeiam os atos discursivos. Neste sentido, Freire (2011) defende
que o ato de ler

[...] ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas gue se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede
a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.

A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepcéo
das relac@es entre o texto e o contexto (FREIRE, 2011, p. 19-20).

Aprofundam-se, entéo, os estudos em torno dos textos e da pluralidade do letramento,
reconhecendo-se a natureza ideologica e cultural encrustada nas diversas praticas sociais de uso
das linguagens, com o objetivo de formar um aluno que crie, reconstrua, adapte e mude as

praticas de producdo de sentido. Na teoria, 0o entendimento de que a memorizacdo e

32 Termo empregado por Mary Kato, em 1986, no livro O mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica,
marcando, epistemologicamente, uma ruptura com o uso do termo alfabetismo.
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automatizacao dos processos de leitura séo suficientes para o educando cai por terra, na verdade,
passa a se considerar que “isso nem ¢ real leitura, nem dela portanto resulta o conhecimento do
objeto de que o texto fala” (FREIRE, 2011, p. 26). No entanto, na pratica, em sala de aula, essa
nova perspectiva ndo se efetiva de forma imediata, por muito tempo vigorou (e em muitos
espacos ainda permanece) a no¢do linear ndo sé de leitura, como a de procedimentos e
metodologias de ensino como um todo. A Prof A, atuante nas décadas de 1980 e 1990, época
em que os estudos dos letramentos comecaram a emergir, confirma em suas falas essa
abordagem bem conteudista e apegada as habilidades linguisticas que, muitas vezes, ocorria
apartada de discussdes e vivéncias histéricas, sociais, culturais e ideoldgicas.
(110) Pesq: Vou te fazer a préxima pergunta, mas talvez vocé até tenha respondido
de outra forma nessa anterior, t4. Vocé buscava, por exemplo, discutir os diferentes
sentidos que um texto pode ter na visdo do aluno? Abria espago para ele falar
“concordo, ndo concordo, comigo ndo ¢ assim ou la em casa a gente faz assim”?
(111) Prof A: Olha, eu ndao vou mentir ou aumen/enfeitar as coisas ndo, Vanessa. Eu
ficava muito assim, no contetido mesmo, é::: ((gesto com a mao se abrindo)) nao abria
mais para essas outras coisas, meu foco mesmo, na maior parte das vezes, das aulas,
erao cgnteudo, ler, gramatica, escrever, é::, quando dava tempo, ouvia a leitura
deles. As vezes, a gente comentava o0 texto assim, fazia uma uma::: ndo é uma
critica, mas assim opiniGes mais diferentes, as vezes, até fora do assunto da aula
daquele dia, mas a gente comentava, dava uma:: pincelada. N&o era sempre néo.
(112) Pesq: E nesses momentos, vocé se lembra se eles participavam bastante?
(113) Prof A: Olha:: (++), eu lembro que eles gostavam de dar opinido sobre tudo,
porque adolescente, né, quando a gente instiga, vai ali e fica insistindo, eles falam,
assim, se envolvem mais. Mas, como te falei, ndo tinha muito tempo, a aula era
corrida, ainda mais quando era uma s6 por semana, uma pena que ndo me abri pra isso

antes, foi 0 curso que me despertou mais. (APENDICE C, turnos 110 a 113, grifo
N0sso).

E pertinente destacar que, embora revele préticas bem voltadas ao contetido enquanto
estrutura (“[...] meu foco mesmo, na maior parte das vezes, das aulas, era o contetdo, ler,
gramatica, escrever, €::, quando dava tempo, ouvia a leitura deles][...] ” turno 111), a docente
ainda revela que, mesmo timidamente, havia ocasides de discussdo mais abrangente do que se
lia, de ouvir e debater opinides (“[...] As vezes, a gente comentava o texto assim, fazia uma
uma::: ndo é uma critica, mas assim opinides mais diferentes, as vezes, até fora do assunto da
aula daquele dia, mas a gente comentava, dava uma:: pincelada. Nao era sempre néo [...]”,
turno 111), o que ja sinaliza, de forma retraida, uma abordagem que extrapola a ideia de que 0s
sentidos do texto sdo instaveis, ultrapassam as paginas e adentram na vida social do leitor-
aprendiz, o que coaduna com a concepcao de letramento que surgia naqueles anos.

Street (2014), ao refletir sobre os maltiplos letramentos, propde um modelo ideologico,
que valorize ndo s aqueles dominantes, neutros e no singular, que muitas vezes imperam na
esfera escolar, mas também os que contemplam os letramentos locais, marginalizados e de

cunho etnografico. A partir da década de 1990, frente as novas exigéncias, demandas e
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configuracdes apresentadas pelas constantes mudancas globalizadas que impactaram, em varios
aspectos, a vida moderna (trabalho, lazer, educacéo, comunidade), Lankshear e Knobel (2003;
2011) se debrucam sobre os estudos dos Novos Letramentos, incorporando as praticas letradas
pos-tipograficas, ndo-lineares e tecnologizadas, priorizando formas ndo impressas e a
ampliacdo da nocdo de texto; assim, consideram que
Muitas dessas praticas sociais novas e mutaveis envolvem maneiras novas de
produzir, distribuir, trocar e receber textos por meios eletrénicos. Isso inclui a
producdo e a troca de formas multimodais de textos que podem chegar via codigo

digital como som, texto, imagens, video, animagdo e qualquer combinacdo destes
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2011, p. 28, traducéo nossa®3).

Vemos que, ao trazer as contribuicGes das midias digitais, Lankshear e Knobel (2011)
ja destacam os aspectos multimodais as maneiras de conceber e produzir os textos, superando
as préaticas grafocéntricas. Ainda na década de 1990, ao considerar as alteracdes de natureza
publica, profissional, comunitaria e econdmica e problematizar como elas influenciavam nos
espacos escolares e nas reais necessidades de aprendizagem dos alunos, o New London Group3*
(Grupo Nova Londres - GNL) introduz o termo Multiletramentos, sob os pilares da
multiculturalidade (diversidade de contextos linguisticos e culturais) e dos multiplos modos de
significacdo (multimodalidade). Considerando a diversidade local conectada as praticas globais
e reconhecendo a necessidade de os processos de educacdo envolverem os fluxos
contemporaneos para que os aprendizes desenvolvam, de fato, uma participacdo social ativa
nas esferas da vida publica, privada e do trabalho, 0 Grupo® assim explica o uso e a adogdo do
termo:

Decidimos que os resultados de nossas discussdes poderiam ser encapsulados em uma
palavra — multiletramentos — palavra essa que escolhemos para descrever dois
aspectos importantes em relagdo a emergente ordem cultural, institucional e global: a
multiplicidade de canais de comunicacdo e de midia, e a crescente saliéncia da
diversidade cultural e linguistica. A nogdo de multiletramentos complementa a

pedagogia do letramento tradicional ao abordar esses dois aspectos relacionados a
multiplicidade textual (GRUPO NOVA LONDRES, 2021, p. 106, grifo nosso).

33 Traducdo de: “Many of these new and changing social practices involve new and changing ways of producing,
distributing, exchanging and receiving texts by electronics means. These include production and exchange of
multimodal forms of texts that can arrive via digital code as sound, text, images, video, animation, and any
combination of these” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2011, p. 28).

3 0 nome do grupo remete a cidade de Nova Londres (New Hampshire/EUA), local em que os dez autores
pioneiros da Pedagogia dos Multiletramentos se encontraram pela primeira vez, em 1994, para discutir as praticas
letradas e seus efeitos na paisagem de ensino diante dos novos panoramas impostos pelas alteracdes na sociedade,
na vida publica, particular e no trabalho. A partir das discussdes desse encontro, escrevem 0 manifesto com
publicacdo primeira em forma de artigo, em 1996, e em livro, no ano 2000.

3 A traducdo do Manifesto da Pedagogia dos Multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 1996) para a lingua
portuguesa ocorreu em 2021. Nesta tese, ora contamos com a traducéo publicada pela Revista Linguagem em Foco
(GRUPO NOVA LONDRES, 2021), ora buscamos as contribui¢fes diretamente da publicacdo em inglés.
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Logo, na perspectiva do GNL, os caminhos da aprendizagem escolar devem refletir
esses cendrios fluidos e em mudanca, que se atrelam também a um tipo de comunicacdo que
associa, cada vez mais, as maltiplas linguagens, culturas, praticas e contextos. Nesse Viés, a
escola exerce papel importante e critico, podendo e devendo abrir oportunidades de acesso dos
alunos a essas novas demandas, valorizando a agéncia e subjetividade do aprendiz e ensejando
espacos de convivéncia de “letramentos multiplos e muito diferenciados, cotidianos e
institucionais, valorizados e ndo valorizados, locais, globais e universais, vernaculares e
autonomos, sempre em contato ¢ em conflito” (ROJO, 2009, p. 107). Sob as lentes dos
Multiletramentos, docentes e educandos devem se tornar sujeitos efetivos dos novos desenhos
do panorama educacional, delineando aberturas, criatividade, responsabilidade e flexibilidade
no trabalho pedagdgico em sala; entdo, para essa Pedagogia, “professores e alunos devem se
ver como participantes ativos da mudanca social, como aprendizes e alunos que podem ser
criadores ativos de futuros sociais” (GRUPO NOVA LONDRES, 2021, p. 107).

Assim, os Multiletramentos envolvem uma proposta que ndo parte unicamente do
professor; € uma construcao em sala de aula que entrelaca dialogo, colaboracéo e interacdo com
o aluno, ambos em papel de atores sociais, ativos negociadores de significados. E como isso
reflete nos estudos dos letramentos? O GNL introduz o conceito-chave de design, projetando
gue somos, enquanto sujeitos engajados, designers ativos dos sentidos, refutando qualquer
postura passiva ou de mera transmissao x recepcao; dessa forma,

[...] Os professores tornam-se designers a medida que selecionam a gama de
atividades que trardo para o ambiente de aprendizagem, planejam sua sequéncia e
refletem sobre os resultados da aprendizagem durante e apds a aprendizagem.[...] Para
os alunos [,,,] , eles desenvolvem a percepgdo consciente de diferentes tipos de coisas
que podem fazer para saber. Cada vez mais, eles se tornam designers de seu proprio

conhecimento e tém maior controle sobre seu aprendizado (COPE; KALANTZIS,
2015, p. 31, tradugdo nossa®).

O conceito de design para 0 GNL abrange, por conseguinte, um processo dindmico para
acomunicacdo e os curriculos escolares contemporaneos, entendendo que os significados nunca
estdo prontos, podendo ser constantemente redesenhados por seus usuarios. Assim, qualquer
atividade semi6tica para produzir textos ndo é tecida por regras arbitrarias, mas sim negociada
e orquestrada a partir de escolhas disponiveis por meio de multiplos modos e recursos

historicamente situados e construidos.

% Tradugdo de: “[...] Teachers become designers as they select the range of activities they will bring to learning
environment, plan their sequence, and reflect on learning outcomes during and after the learning. [...] For learners
[...], they develop conscious awareness of different kinds of things they can do to know. Increasingly, they become
designers of their own knowledge and take greater control over their learning” (COPE; KALANTZIS, 2015, p.
31).
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A ldgica do design, entdo, reconhece-o como forma e estrutura de significados, mas
também como a¢bes motivadas para construgdo dos sentidos. A proposta inicial do GNL aponta
que esse processo de design apresenta trés elementos basicos: os designs disponiveis (recursos
do contexto, da cultura, das convencdes combinadas, formas de representacdo) sdo apropriados
e transformados no processo de significacdo (designing), acarretando, ent&o, novos significados
que mudam o designer e séo reapropriados para o seu mundo (redesign).

E importante frisar que ouvir e falar, ler e escrever sio atividades produtivas, formas
de design. Ouvintes e leitores encontram os textos como designs disponiveis. Eles
também se valem de sua experiéncia de contato com outros designs disponiveis como
um recurso para criar novos significados a partir dos textos que encontram. A sua
escuta e a sua leitura sdo, em si, uma producdo (um design) de textos (embora textos
para eles mesmos, ndo para os outros) baseados em seus préoprios interesses e
experiéncias de vida. Em torno de suas leituras e escutas, transformam os recursos

que recebem em forma de designs disponiveis em redesigns (GRUPO NOVA
LONDRES, 2021, p. 123).

E por meio desses processos (designs disponiveis, designing e redesign) que o0s sujeitos
usuarios das mais variadas linguas e linguagens refazem os significados, reconstroem e
negociam suas identidades ativamente, intervindo na sua realidade imediata. Nessa perspectiva,
é preciso entender a complexidade e conexdes dos diferentes modos de significados. Ao dispor
dos elementos do design, o GNL considera ver o texto em seus aspectos variados, ndo sé o
escrito e/ou falado, mas também o visual, auditivo, gestual, sinalizando que “em sentido
profundo, toda construcdo de significado ¢ multimodal” (NEW LONDON GROUP, 1996, p.
81; traducdo nossa®’). A FIGURA 3 representa como os elementos do design se integram a

multimodalidade representativa da paisagem semidtica.

37 Tradugdo de: “In a profound sense, all meaning making is multimodal” (NEW LONDON GROUP, 1996, p. 81).
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FIGURA 3 - Os elementos de design das diferentes modalidades do significado, conforme a
Pedagogia dos Multiletramentos
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Fonte: GRUPO NOVA LONDRES (2021, p. 133).

Observamos, pois, que, ao propor os elementos de design, o GNL ja delineava a
relevancia da integracdo dos modos, projetando, conforme a FIGURA 3 demonstra, um design
multimodal que contemplasse e associasse as rela¢fes dindmicas entre os modos de significar,
de acordo com os recursos semidticos disponiveis e 0s interesses do designer. Ao dissertar sobre
os elementos do design, o GNL prop6e uma metalinguagem para se trabalhar com esses

processos em sala de aula, a fim de aproximar escola e praticas multiletradas que permeiam
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nossa sociedade. Assim, projeta quatro orientacdes metodoldgicas (Pratica Situada, Instrucao
Explicita, Enquadramento Critico e Pratica Transformada) que, quando exploradas no
processo de ensino-aprendizagem, podem colaborar para que o aluno desenvolva sua
criticidade, tornando-se capaz de transformar, redesenhar, confrontar e ressignificar os
discursos e enunciados que circundam os mais diversos textos da atualidade, afinal, “ler um
texto é coloca-lo em relacdo com outros textos ja conhecidos, outros textos que estdo tramados
a este texto, outros textos que poderdao dele resultar como réplicas ou respostas [...]” (ROJO,
2004, p. 3).
Assumindo que esse processo de significacdo e negociacdo em sala de aula ndo é facil
e encontra abismos, dificuldades e fronteiras complexas, 0 GNL deixa claro que as proposic¢oes
do Manifesto da Pedagogia dos Multiletramentos eram provisorias, um ponto de partida para
desenvolver e aprimorar os curriculos, os repertérios pedagdgicos e as futuras pesquisas.
Considerando essa premissa e que os desafios do aluno do século XXI se tornaram ainda mais
complexos, os argumentos dos Multiletramentos sdo expandidos e aprofundados, buscando
uma agenda plural acerca dos letramentos. Unsworth ([2001] 2004), ao asseverar sobre as
mudancas dos letramentos e das necessidades de aprendizagens dos educandos, destaca que
[...] no século XXI, a nocdo de letramento precisa ser reconcebida, j& que a pluralidade
dos letramentos e ser letrado devem ser vistos como anacrénicos. Como as tecnologias
emergentes continuam a impactar na construcao social desses maltiplos letramentos,
tornar-se letrado é a descricdo mais apropriada. Se as escolas devem fomentar o
desenvolvimento desses multiplos letramentos mutdveis, € necessario primeiro

compreender as bases de sua diversidade. (UNSWORTH, [2001] 2004, p. 8, grifos do
autor, traducdo nossa®).

Assim, a diversidade linguistica, cultural e social fica cada vez mais em voga nas
praticas dos alunos, fazendo com que eles precisem lidar e participar ativamente de diferentes
letramentos, dentro e fora do ambiente escolar. Isso acarreta uma proposta de ensino que
respeita 0s propdsitos, 0s repertdrios, as experiéncias, 0s interesses, 0s modos e 0 poder de
significacdo do aprendiz. Nesse contexto, os estudos prévios projetados pelo New London
Group avangam na primeira década do seculo XXI; adotando o termo Letramentos, muitos
pesquisadores do Grupo propdem mudangas; assim, as orientacfes metodoldgicas dispostas, a

priori, pelo NLG, se desdobram em processos de conhecimento®®, com base em praticas

38 Traducio de: “In the twenty-first century the notion of literacy needs to be reconceived as a plurality of literacies
and being literate must be seen as anachronistic. As emerging technologies continue to impact on the social
construction of these multiple literacies, becoming literate is the more apposite description. If schools are to foster
the development of these changing multiple literacies, it is first necessary to understand the bases of their diversity”
(UNSWORTH, [2001]2004, p. 8, grifos do autor).

39 Os processos de conhecimento sdo readaptados a partir das orientagcdes metodolégicas dos Multiletramentos da
seguinte forma: Experienciando o conhecido e o novo (Pratica Situada, na perspectiva primeira dos
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curriculares desenvolvidas a partir do projeto da aprendizagem pelo design. Em Literacies,
Kalantzis et al. (2016) delineiam os pressupostos da aprendizagem por design, colocando como
protagonista o aluno e seu agenciamento, sua subjetividade e seu poder de conectar, remodelar
e ressignificar suas aprendizagens. Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020) sintetizam o processo de
significacdo pelo design (FIGURA 4), pontuando que esse nunca se limita a reproducao
estanque dos significados, mas sim recria e projeta novos sentidos constantemente, num

movimento dindmico, ciclico, subjetivo e transformador.

FIGURA 4 - Processo de significado pelo design
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Fonte: KALANTZIS; COPE; PINHEIRO (2020, p. 173).

A aprendizagem pelo design considera, entdo, que os repertorios de designs disponiveis
que o aluno traz consigo por meio de significados em varios modos agregam-se aos NOvos
designs apresentados pelo professor e pelos aprendizes, de forma colaborativa. Dessa forma, o
aluno “redesenha o significado, reenquadra-o com sua propria voz, criando um design que
nunca € exatamente 0 mesmo que os designs disponiveis dos quais ele extraiu. Este é o redesign,
um novo significado. Portanto, em vez de significado como replicacdo e repeticdo, temos
significado como transformacdo e mudanca” (COPE; KALANTZIS; FERNANDES, 2017,

Multiletramentos), Conceitualizando com teoria e nomeagéo (Instrugdo Explicita), Analisando funcionalmente e
criticamente (Enquadramento Critico) e Aplicando apropriadamente e funcionalmente (Pratica Transformada)
(KALANTZIS et al., 2016).
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p.161, traducdo nossa’®). Pressupde-se, assim, que os designs e 0s textos nunca sdo iguais, 0s
potenciais efeitos de sentido que cada um ressignifica e projeta sobre os textos ndo sao 0s
mesmos, mas sempre redesenhados e alterados, reconhecendo “a diversidade, a voz e a
mudanga constante, em vez de uniformidade, organizacdo e estabilidade for¢ada” (COPE;
KALANTZIS; PINHEIRO, 2020, p. 354). Nesse sentido, os efeitos da leitura e o poder do leitor
se tornam cada vez mais complexos e amplos (KRESS, 2003) e a compreensao da integracao
dos modos na representacéo e comunicacéo de significados € fundamental nesse processo.
Nesse caminho, a multimodalidade assume papel fundamental, pois entende-se que 0s
significados podem ser expandidos, aprimorados e elaborados de diversas formas e que 0s
modos constantes em determinado texto ndo foram usados e orquestrados de forma aleatoria.
Comunicar-se por imagem pode ser, em determinada situacdo, muito mais eficiente que por
palavra ou por gesto, e assim por diante. Isso leva em conta o interesse do produtor, o repertorio
do leitor e como este ressignificara os recursos e modos disponiveis. Kress (2010) ressalta que
a comunicacdo é um trabalho conjunto e reciproco, logo, ndo basta se ater apenas aos interesses
e escolhas do autor do texto, mas sim como isso reflete no trabalho interpretativo do leitor
(aluno, professor, puablico em geral). Assim, a comunicacdo se torna social e multimodal por
natureza e as concepcoes de design e multimodalidade devem ser vistas de forma articulada.
Ao abordar essa associacao, Bezemer e Kress (2010) colocam que
Design é a pratica em que 0os modos, midia, géneros e suportes de apresentacao por
um lado, e propdsitos retdricos, os interesses do designer e as caracteristicas do
publico, por outro, sdo organizados coerentemente. Da perspectiva do designer, o
design € o processo (intermediério) de moldar seus interesses, propdsitos e intencbes
em relagdo aos recursos semioticos disponiveis para materializar estes propésitos
como materiais adequados, signos complexos e textos para as caracteristicas

assumidas de um publico especifico (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 174, traducédo
nossa*t).

Dai a relevancia de abarcar, na presente pesquisa, uma proposta de letramentos que leve
em conta o engajamento dos aprendizes e sua capacidade de construir maltiplos sentidos, o
papel do design e a profuséo de significados semioticos, criativos, sensoriais, criticos advindos

das maltiplas linguagens dos textos, fomentando, cada vez mais, um olhar plural e consciente

40 Tradugdo de: “The learner redesigns meaning, reframes it with their own voice, creating a design that is never
quite the same as the available designs from which they have drawn. This is the redesigned, a new meaning. So
instead of meaning as replication and repetition, we have meaning as transformation and change” (COPE;
KALANTZIS; FERNANDES, 2017, p.161).

41 Traducdo de: “Design is the practice where modes, media, frames, and sites of display on the one hand, and
rhetorical purposes, the designer’s interests, and the characteristics of the audience on the other are brought into
coherence with each other. From the designer’s perspective, design is the (intermediary) process of giving shape
to the interests, purposes, and intentions of the rhetor in relation to the semiotic resources available for
realizing/materializing these purposes as apt material, complex signs, texts for the assumed characteristics of a
specific audience” (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 174).
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da ndo neutralidade das escolhas semidticas dos enunciados. Como efeito, tornam-se possiveis
préticas de letramentos multimodais (KRESS; JEWITT, 2003; WALSH, 2010; KALANTZIS;
COPE; PINHEIRO, 2020) que expandem o0s repertorios interpretativos do sujeito,
reconhecendo a alternancia e a conjugacdo dos modos imbricados nas concepgdes sociais,
politicas e culturais dos textos, a fim de compreender a construcdo de significado como
processo de transformacéo de sentidos. Walsh (2010), recorrendo as contribuicGes de Kress e
Jewitt (2003), assume que

O letramento multimodal refere-se a construcdo de sentido que ocorre por meio da

leitura, visdo, compreensao, resposta, producéo e interacdo com textos multimodais e

digitais. Isso pode incluir os modos oral e gestual de falar, ouvir e dramatizar, bem

como escrever, projetar e produzir de tais textos (WALSH, 2010, p. 213, traducéo
nossa*?).

Letrar multimodalmente ndo significa apenas ter ciéncia de que 0s textos s&o
constituidos por mais de um modo, mas que essas combinagdes tém propositos, estabelecem
relacBes e possibilitam reconhecer representacées ideoldgicas que cada modo carrega e pode
refletir nas préaticas sociais diversas. Por isso, assumimos uma perspectiva dos letramentos que
advoga a favor dos papéis dos diversos modos e artefatos tecidos nas mensagens €, por isso,
concordamos que

[...] Uma teoria linguistica ndo nos pode prover completamente em relagdo ao que o
letramento faz ou é; [...] a lingua e a alfabetizac&o agora devem ser vistas apenas como
portadoras parciais de significado. A copresenca de outros modos levanta a questéo
das suas funcbes: eles estdo apenas reproduzindo o que a linguagem faz, séo
acessorios, marginais, ou desempenham um papel importante e, se o fazem, é o

mesmo papel que o da escrita ou um papel diferente? (KRESS, 2003, p. 35, traducéo
nossa*).

Ancoramos, entdo, esta pesquisa nessa concepcdo de letramentos que defende a
necessidade de se explorar o uso dos diversos modos semioticos no design dos textos, sua
selecdo, combinacges, organizacdo, a fim de desvendar quais discursos estdo em jogo e quais
camadas de sentido, para além da palavra, tecem esse discurso.

Levando em conta tais premissas e consentindo que, cada vez mais, ha a necessidade de

intensificar os estudos e trabalhos com a multimodalidade na producéo e recepcéo de sentidos

42 Tradugdo de: “Multimodal literacy refers to meaning-making that occurs through the reading, viewing,
understanding, responding to and producing and interacting with multimedia and digital texts. It may include oral
and gestural modes of talking, listening and dramatising as well as writing, designing and producing such texts”
(WALSH, 2010, p. 213).

4 Traducdo de: “/...] a linguistic theory cannot provide a full account of what literacy does or is; [...] language
and literacy now have to be seen as partial bearers of meaning only. The co-presence of other modes raises the
question of their function: are they merely replicating what language does, are they ancillary, marginal, or do
they play a full role and if they do, is the same role as that of writing or a different role? (KRESS, 2003, p. 35).
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moldados a partir das diversas semioses presentes nos livros didaticos e nas culturas em que
estes se inserem (VIAN JR.; COSTA, 2020), na proxima se¢do, tecemos algumas consideracoes

acerca da abordagem multimodal, a partir dos desdobramentos oriundos da Semiotica Social.

2.2 A Semidética Social e a abordagem multimodal

O sentido € sempre negociado no processo semiotico, nunca
Simplesmente rmposto imevitavelmente de cima por um
autor ontpotente atraves de um codigo absoluto. [..] A
semiotica soctal nédo pode assumir que os textos produzam
exatamente o significado e os ¢feitos que seus autores
esperam. sdo precisamente as lutas e seus resultados
incertos que devem ser estudados no nivel da acdo social e
seus efertos na producdo de sentido.

(HODGE; KRESS, 1988, p. 12, tradug¢do nossa*)

A escolha pelo excerto acima para iniciar esta subsecao tedrica justifica-se pelo foco
que a passagem traz no cunho social da producdo de sentido pelas lentes da Semidtica Social
(SS): o sentido é sempre negociado e, assim, 0s signos, produzidos socialmente, distanciam-se
da nocéo de codigo absoluto e autbnomo. E importante refletir que o termo social na SS esta
intimamente atrelado aos sistemas sociais e culturais que perpassam a producdo de sentido,
expandindo, entdo, a nocédo de lingua para além de um sistema independente em si mesmo. Esse
é o fio condutor da SS.

Antes de aprofundarmos as especificacdes e desdobramentos da SS, € preciso, a priori,
esclarecer que a Semidtica € a ciéncia que se ocupa com a interpretacdo dos signos, abrangendo
um vasto campo de investigacdo. Santaella (1984) explica que nés, individuos sociais que
somos, comunicamo-nos e orientamo-nos ndo sé por palavras, mas também por gestos, sons,
volumes, setas, graficos, imagens, cores, objetos, expressdes, cheiros, sentimentos, tato, olhar,
entre outros, acarretando uma coexisténcia de linguagens gue se constituem em sistemas sociais
e histéricos de representagdes do mundo. Assim, a Semidtica “¢ a ci€ncia que tem por objeto

de investigacao todas as linguagens possiveis, ou seja, que tem por objetivo o exame dos modos

% Traducdo de: “Meaning is always negotiated in the semiotic process, never simply imposed inexorably from
above by an omnipotent author through an absolute code. [...] Social semiotics cannot assume that texts produces
exactly the meaning and effects that their authors hope for: it is precisely the struggles and their uncertain
outcomes that must be studied at the level of social action and their effects in the production of meaning”
(HODGE; KRESS, 1988.p. 12).
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de constituicdo de todo e qualquer fendmeno como fendmeno de producéo de significacdo e de
sentido” (SANTAELLA, 1984, p. 13).

Podemos dizer que ela € multidisciplinar, posto que, como ciéncia do signo que foca em
toda e qualquer linguagem, abrange varios dominios da comunicacdo além da linguistica, tais
como as artes, a informacéo, a sociologia e outros. Enquanto teoria da significacéo, preocupa-
se em analisar os mecanismos que orquestram e engendram sentidos (semioses), entendendo
que “qualquer ato de linguagem, por exemplo, implica uma semiose. Esse termo é sindbnimo
de funcdo semidtica. Por semidtica, pode-se igualmente entender a categoria sémica da qual os
dois termos constitutivos sdo a forma da expressao e a forma do contetdo (do significante e do
significado)” (GREIMAS; COURTES, 2008, p. 447-448).

A funcdo da Semidtica €, pois, o0 entendimento da troca de mensagens, ou seja, da
comunicacdo, baseando-se na capacidade do cérebro de produzir e de representar mentalmente
nossas experiéncias e codifica-las em forma de signos, que sdo a base do pensamento e da
comunicacdo humana. Logo, pode ser considerado signo aquilo que criamos e usamos para
expressar nossos pensamentos, como um simbolo, palavra, marca, movimento, ordens, entre
tantos outros. Segundo Kress (2003), a linguistica se ocupou, em grande parte do século XX,
com a forma (ou com o significante, semioticamente falando), deixando o significado sob o
cunho das disciplinas periféricas, como a semantica, a pragmatica, a sociolinguistica e a
estilistica. A Semidtica, por outro lado, “¢ a ciéncia do signo, uma fusao de forma e significante,
sentido e significado. A Semiotica fornece categorias que se aplicam a representacdo e
comunicacdo em todos os modos igualmente” (KRESS, 2003, p. 41, tradugio nossa*). Dessa
forma, ela ndo se centra exclusivamente na comunicacao verbal, mas valoriza também os outros
modos de producdo de sentido.

Ao justificarem a ado¢do da SS como aporte tedrico para suas pesquisas em detrimento
dos demais ramos dos estudos linguisticos, Gualberto e Kress (2019a) esclarecem que

Uma abordagem linguistica é limitada, necessariamente, aos recursos da fala e escrita
a medida que sdo reconhecidos, definidos e apresentados em uma teoria linguistica
especifica. Em uma abordagem sociossemiotica, muito mais meios materiais para
construir sentido podem ser reconhecidos e evidenciados. [...]. O ponto crucial é que
cada modo traz uma ontologia especifica e distinta, assim como as caracteristicas

semidticas de cada modo. Na teoria da Semidtica Social, todos os recursos para
construir sentido - isto é, todos 0os modos, com seus recursos semiéticos especificos

% Tradugao de: “Semiotics by contrast is the science of the sign, a fusion of form/signifier and meaning /signified.
Semiotics promises to provide categories which applies to representation and communication in all modes
equally” (KRESS, 2003, p. 41).
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sdo acomodados e englobados em um quadro tedrico (GUALBERTO; KRESS, 2019a,
p. 579, tradugdo nossa“®).

Vale destacar que a SS ndo desvaloriza o0 modo verbal nem os amplos estudos
académicos no campo da lingua; a proposta é propiciar um embasamento que dé conta e amplie
os demais modos que circundam todos os processos de construcdo de sentido, ndo so a palavra
escrita ou falada.

Natividade e Pimenta (2009) ressaltam que trés escolas marcam a histéria do
desenvolvimento da Semidtica: a Escola de Praga, desenvolvida nas décadas de 1930 e 1940
pelos formalistas russos; a Escola de Paris, nos anos de 1960 e 1970, que, embasada
principalmente nas ideias do americano Charles Sanders Peirce e do suico Ferdinand de
Saussure, desenrola importantes nomenclaturas as teorias linguisticas, como significante e
significado, arbitrdrio e motivado e eixos sintagméticos e paradigmaticos, bem como
contribuicbes acerca do poder social imbuido na nogdo de signo convencional; e a Semiotica
Social, influenciada pelo Circulo Semidtico de Sidney e a partir das ideias de Michael Halliday,
traz contribuicdes relevantes acerca dos estudos do signos sociais motivados, tendo em vista 0s
interesses dos participantes envolvidos na comunicagdo, suas experiéncias sociais, culturais,
politicas e historicas.

Com foco na significacdo enquanto constructo social, a SS surge na década de 1970,
guando Michael Halliday (1978) usa, pela primeira vez, a expressdo lingua como semidtica
social para salientar a relacéo entre o sistema de signo da linguagem e as necessidades sociais
as quais a lingua serve, considerando que a producdo de sentido ocorre nas praticas sociais dos
sujeitos, ou seja, a linguagem deve ser concebida levando em conta seu contexto de producao;
entdo, abordar a lingua a luz dessa concepgao teodrica “significa interpretar a lingua dentro de
um contexto sociocultural, no qual a prépria cultura é interpretada em termos semidticos”
(HALLIDAY, 1978, p. 2, traduc&o nossa*’).

Obras como Language as Social Semiotic: the social interpretation of language and
meaning (HALLYDAY, 1978), na qual o autor apresenta a lingua como “produto de um
processo social” (HALLIDAY, 1978, p. 1, tradugio nossa*®), um sistema de escolhas de acordo

% Traducdo de: “A linguistic approach is limited, necessarily, to the resources of speech and writing as they are
recognized, defined and presented in a specific linguistic theory. In a social semiotic approach, vastly more
material means for making meaning can be recognized and made evident. [...] The crucial point is that each mode
brings a specific and distinct ontology, as do the semiotic features of each mode. In social semiotic theory, all
resources for making meaning — that is, all modes, with each mode’s semiotic features are accommodated and
encompassed in one theoretical frame” (GUALBERTO; KRESS, 2019a, p. 579).

4" Tradugdo de: “Language as Social Semiotics’ [...] means interpreting language within a sociocultural context,
in which the culture itself is interpreted in semiotic terms (HALLIDAY, 1978, p. 2).

8 Tradugdo de: “[...] language is a product of the social process” (HALLIDAY, 1978, p. 1).
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com o contexto social imediato e cultural, e Language as Ideology (KRESS; HODGE, 1979),
que se aprofunda na producéo de sentido a partir de uma perspectiva social, sdo consideradas
precursoras da SS. E na década seguinte que Hodge e Kress (1988), com base nas analises de
Halliday (1978) e buscando uma abordagem que fosse além de uma limitacdo descritiva do
cddigo e da estrutura da lingua, priorizam 0s conceitos essenciais dessa teoria, concebendo a
linguagem como recurso para construcdo de significados articulados para desempenhar fungdes
em contextos sociais variados, entendendo a lingua como sistema de escolhas semioticas para
analisar os potenciais de significados de outros sistemas do signo. Assim, para Hodge e Kress,
A semidtica social est& preocupada em primeiro lugar com a semiose humana como
um fendmeno inerentemente social em suas fontes, fungdes, contextos e efeitos.
Também se preocupa com os significados culturais construidos através dos percursos
completos das formas semioticas, através dos textos semioticos e praticas semioticas,

em todos os tipos de sociedade humana por todos os periodos da histéria humana [...]
(HODGE; KRESS, 1988, p. 261, traduc&o nossa*).

Por conseguinte, a SS toma o significado como processo, buscando explorar e mapear
o0s sentidos imersos em suas dindmicas culturais e ideoldgicas, compreendendo suas dimensdes
sociais, sua interpretacdo, producdo e circulacdo, bem como suas implicagbes (JEWITT,;
BEZEMER, O’HALLORAN, 2016). Para a SS, o que interessa sdo os “processos ¢ efeitos da
producdo e reproducdo, recepcéo e circulacdo do significado em todas as formas, usados por
todos os tipos de agentes da comunica¢io” (HODGE; KRESS, 1988, p. 261, tradugdo nossa®).

O termo central € 0 signo e seu processo de producao, ja que a semidtica € a ciéncia dos
signos na sociedade (SAUSSURE, 1975). Ao agasalhar um estudo, analise ou pesquisa sob 0s
aportes da SS, necessario se faz clarear qual a diferenciacdo na relagdo significante-significado
que ela assume frente as outras areas dessa teoria, tais como o0s estudos desenvolvidos por
Saussure e Peirce. Primeiramente, é preciso reforcar que a SS ndo rompe com 0S pressupostos
anteriores da Semidtica, mas sim dispde de uma “revisao desses estudos fundadores, permitindo
desenvolver uma nova forma semidtica, cuja discussdo repousa no processo de producdo de
significado (meaning making) e a sua recep¢ao, situando-os como parte da construg¢ao social”
(GUALBERTO; SANTOS, 2019, p. 6).

A SS considera gque os signos sdo motivados, opondo-se a premissa de arbitrariedade na

associacdo entre significante e significado, conforme proposto por Saussure (1975). Este, ao

4 Tradugdo de: “Social semiotics is primarily concerned with the human semiosis as an inherently social
phenomenon in its sources, functions, contexts and effects. It is also concerned with the social meanings
constructed through the full range of semiotic forms, through semiotic texts and semiotic practices, in all kinds of
human society at all periods of human history” (HODGE; KRESS, 1988, p. 261).

%0 Tradugdo de: “/...] the processes and effects of the production and reproduction, reception and circulation of
meaning in all forms, used by all kinds of agent of communication” (HODGE; KRESS, 1988, p. 261).
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considerar o signo como uma entidade psiquica de duas faces (significante e significado),
propde que essa relacdo ¢ independente da livre escolha do falante, em outras palavras, “o
significante € imotivado, ou seja, € arbitrario em relacdo ao significado, com o qual ndo tem
nenhum lago natural na realidade” (SAUSSURE, 1975, p. 83), dessa forma, essa ligacdo €
sustentada pela forga das convengdes sociais, “como uma forca social que atua para manter os
signos estaveis, uma forga estabilizadora para a comunidade que a subscreve” (KRESS, 2010,
p. 64, tradugdo nossa®); no entanto, segundo Kress (2010), essa forca arbitraria das convengdes
sociais retira do sujeito a possibilidade de mudanca dos signos, pois desconsidera o interesse e
a motivagio do produtor do signo® no processo de construcio de sentido®. A vista disso, para
Kress (2010), mesmo que concordassemos com a arbitrariedade do signo, essa caracteristica
ndo estaria no proprio signo, mas sim no poder social externo ao fixar a relagdo forma-sentido.
E também acerca da nocdo de signo que as ideias peirceanas se diferenciam
parcialmente da SS. Naquela concepgao, “o signo ¢ tudo aquilo que representa alguma coisa
para alguém, sob certo aspecto e de algum modo” (PEIRCE, 1975, p. 94) e ¢ entendido a partir
da triade representamen (forma que o signo apresenta), interpretante (sentido/ideia que surge a
partir do signo) e objeto (aquilo a que se refere), de forma que o receptor/intérprete precisa
engajar-se para transformar os signos em novos sentidos. Os signos, para Peirce, apresentam
trés divisdes: indice, icone e simbolo. E no carater simbdlico que reside uma diferenca crucial
desta teoria quando comparada a SS: a relagdo de arbitrariedade pode ser relativa, mantendo
uma associagdo de convencdo com seu referente. Desse modo, enquanto para Saussure 0 Signo
¢ arbitrario, na concepcao peirceana, essa associacdo ¢ relativa. Ja para a SS, “a relagdo do
significante e significado, em todos os sistemas semidticos humanos, é sempre motivada, e
nunca arbitraria” (KRESS, 1993, p. 173, grifo nosso, traducdo nossa®*), é o carater social do
signo que une o significante e o significado e, por isso, esta teoria rejeita sumariamente a
premissa da arbitrariedade®, visto que
0 signo ndo é a conjuncao preexistente de um significado, um signo pronto para ser
reconhecido, escolhido e usado como &, da maneira que 0s signos geralmente sdo

considerados "disponiveis para uso" na semiologia. Ao contrario, nés focamos no
processo de constru¢do do signo, nos quais significantes (formas) e significados

51 Traducdo de: “[...] as a social force which acts to keep signs stable, a stabilizing force for the community which
subscribes to it” (KRESS, 2010, p. 64).

52 Sign-maker (KRESS, 2010).

%3 Meaning making (KRESS, 2010).

% Traducdo de: “The relation of signifier to signified, in all human semiotics systems, is always motivated, and is
never arbitrary” (KRESS, 1993, p. 173).

%5 Em entrevista concedida a Bjorkvall (2016), Kress ressalta que ha de se assumir uma posicdo quanto ao signo,
sem parcialidade. Dessa forma, “ou o signo ¢ motivado ou ndo. No tem como se estar um pouco gravida; uma
coisa ou outra” (p. 27). Nesse sentido, 0 autor é taxativo ao ratificar que, para a SS, o signo é sempre motivado.
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(sentidos) séo relativamente independentes um do outro até que sejam juntados pelo
produtor do signo na criagdo de um novo signo (KRESS; VAN LEEUWEN, [1996;
2006] 2021, p. 9, tradugdo nossa®®).

Dizemos entdo que o signo, nos principios da SS, é sempre transformado, motivado,
novamente construido® e nunca simplesmente usado®, logo, nas lentes dessa teoria, ao
contrario das outras areas de estudos da Semidtica, “[...] a génesis dos signos se encontra nas
acOes sociais. Na semiose — a producao ativa de signos nas (inter)ac@es sociais — 0s signos sao
produzidos, ao invés de utilizados” (KRESS, 2010, p.54, traducdo nossa®®). E preciso salientar
que essa motivacgdo parte de escolhas do produtor do signo que, inserido em contexto especifico
e constituindo-se em ator social posicionado de alguma maneira no mundo (KRESS, 2010),
seleciona recursos e modos mais plausiveis, mais adequados para produzir sentido; por isso, a
relacdo significante-significado é fluida, contingencial e passivel de mudanca de acordo com o
contexto, histéria e cultura em que o signo é produzido. Logo,

Ao produzir os signos, as pessoas reiinem e conectam a forma disponivel mais apta a
expressar o significado que desejam expressar em um determinado momento. Neste
sentido, o significado que usam assume um novo significado (no signo): ele é
transformado pelo seu uso. Em outras palavras, 0s signos sdo sempre novamente

construidos, sempre transformadores (JEWITT; BEZEMER; O’HALLORAN, 2016,
p. 68, grifo nosso, traducéo nossa®).

Dai, concebemos que, no ato de construcdo do signo, estd em jogo um conjunto de
opcodes que dao forma ao que as pessoas podem ou ndo fazer com a linguagem para determinada
funcdo, naquele momento/espago de comunicagdo/circulagdo. Nesse sentido, a SS propde a
superacao da visdo do signo enquanto codigos ou sistemas para recursos “a serem utilizados e
interpretados nos eventos comunicativos” (BARBOSA, 2017, p. 59), visto que a apropriagcdo
desse termo justifica também o uso do social na nomenclatura da SS, pois, para selecionar 0s
recursos disponiveis, é preciso considerar as caracteristicas da realidade e contextos culturais
em que eles foram produzidos; em resumo, a SS é uma teoria que lida com a construcdo do

signo abrangendo todos os modos disponiveis culturalmente e a producdo do signo é concebida,

% Tradugdo de: “This means that in social semiotics the sign is no the pre-existing conjunction of a signified, a
ready-made sign to be recognized, chosen and used as it is, in the way that signs are usually thought to be
"available for use" in semiology. Rather, we focus on the processes of sign-making, in which the signifier (the
form) and the signified (the meaning) are relatively independent of each other until they are brought together by
the sing-maker in a newly made sign” (KRESS; VAN LEEUWEN, [1996; 2006] 2021, p. 9).

57 Newly made (KRESS, 2010).

58 Sign use.

% Tradugdo de: “The genesis of signs lies in social actions. In semiosis — the active making of signs in social
(inter)actions — signs are made rather than used” (KRESS, 2010, p.54).

6 Traducdo de: “When making signs, people bring together and connect the available form that is most apt to
express the meaning they want to express at a given moment. In this, meaning that they use takes on a new meaning
(in the sign): it is transformed by its used. In other words, signs are always newly made, always transformative”
(JEWITT; BEZEMER; O’HALLORAN, 2016, p. 68).
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entdo, como um trabalho semidtico dos agentes sociais (KRESS, 2004). Ao esclarecer 0s signos
enquanto produtos de processo social, Bezemer e Jewitt (2009) explicam que
[...] Uma pessoa (produtor do signo) ‘escolhe’ um recurso semidtico a partir de um
sistema de recursos disponiveis. Elas reinem um recurso semiotico (significante) com
o sentido (significado) que elas querem expressar. Em outras palavras, as pessoas
expressam sentidos por meio de suas selecBes dos recursos semidticos que estdo

disponiveis para elas em um momento particular: sentido é a escolha a partir de um
sistema (BEZEMER; JEWITT, 2009, p. 7, tradugéo nossa®?).

Adami (2017) explicita que, toda vez que criamos um signo, selecionamos certa forma
“a partir dos recursos disponiveis para nds e associamos essa forma ao sentido especifico que
queremos produzir [...]. Cada vez que um recurso semidtico é usado para expressar um
significado, um signo é novamente criado® (p. 6). Assim, 0s signos nunca sio fixos, estdo em
constantes mudancas (mesmo que em menor ou maior escala) e também podem ser
considerados metaféricos, visto que sdo sempre representacdes das formas de expressao que
melhor sugerem ou projetam momentaneamente a intencdo do construtor de sentido, ou seja,
“[...] signos sd@o o resultado de processos metaforico