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RESUMO 

 
 
O presente trabalho tem como objetivo verificar como a multimodalidade se constitui nos 

textos de dois Livros Didáticos de Língua Portuguesa (LDP) do sétimo ano do ensino 

regular. Essa análise se fundamenta na Semiótica Social (HODGE; KRESS, 1988; VAN 

LEEUWEN, 2005; KRESS, 2010) e em seus principais desdobramentos: a abordagem 

multimodal (BEZEMER; KRESS, 2015; KRESS, 2010; JEWITT, 2009; KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2001) e a Gramática do Design Visual – GDV (KRESS; VAN LEEUWEN, 

1996, 2006). Dessa forma, examinam-se os modos e os recursos semióticos envolvidos 

na construção de sentido dos LDP. Uma vez que os LDP exercem um papel importante 

no processo de ensino-aprendizagem e têm sido alvo de políticas públicas, considera-se 

fundamental levantar possíveis sentidos produzidos pelos LDP, levando em conta seus 

textos escritos, mas também suas características visuais, que interferem diretamente na 

interpretação e no significado dessas obras. Além disso, com o crescimento acelerado da 

presença de imagens em diversas situações do cotidiano, torna-se imprescindível que a 

interpretação desses textos seja estimulada e sistematizada no ensino de Língua 

Portuguesa (LP). Nesse sentido, busca-se refletir sobre o conceito de texto e de leitura, 

ampliando-os, a partir da perspectiva multimodal. Assim, a metodologia de trabalho se 

ampara em algumas categorias da GDV e em publicações de Bezemer e Kress (2008, 

2009, 2010), nas quais os autores desenvolvem uma análise multimodal de LD de língua 

inglesa. Adicionalmente, esse estudo se fundamenta nas contribuições de van Leeuwen 

(2006) sobre tipografia, Kress e van Leeuwen (2002) acerca das cores, Kress (2010), a 

respeito da multimodalidade e as de Street (1996), Kress (1997, 2003) e Jewitt (2008) 

para os estudos sobre letramentos. Assim, esta pesquisa apresenta novas categorias de 

análise, a fim de atender a demandas que surgiram ao longo do estudo, contribuindo para 

a discussão dos possíveis sentidos produzidos, principalmente, pelo layout e pela imagem 

nos LDP.  Além disso, o exame das obras indicou como o LDP se coloca para seu público 

e para que tipo de leitor ele cada um dos LDP é projetado. Por fim, a análise mostra que, 

comparando os dois LDP, os livros possuem mais diferenças que semelhanças, sendo um 

mais tradicional e o outro mais inovador, sobretudo, no que se refere ao conceito de texto 

que cada um transparece por meio da forma com a qual os elementos são orquestrados 

em suas páginas. 

 

Palavras-chave: Livros Didáticos. Multimodalidade. Semiótica Social. Gramática do 

Design Visual.  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

ABSTRACT 
 

 
This thesis discusses multimodal aspects on Portuguese school textbooks under the Social 

Semiotic theory (HODGE; KRESS, 1988; VAN LEEUWEN, 2005; KRESS, 2010) and 

the main approaches created under this perspective, that is, the multimodal approach 

(BEZEMER; KRESS, 2015; KRESS, 2010; JEWITT, 2009; KRESS; VAN LEEUWEN, 

2001) and the Grammar of Visual Design – GVD (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, 

2006). Due to the fact that Brazilian school textbooks have been a frequent target of public 

policies and play a quite important role in the teaching-learning process, it is necessary 

to verify how they contribute to multimodal literacy, as well as the potential meanings 

that modes and semiotic resources might produce throughout each book. Regarding the 

visual analysis, it is essential to verify textbooks’ potential meanings. To do so, this study 

also mentions Bezemer & Kress (2008, 2009, 2010), which constitute significant 

references to this thesis. The referred authors analised English school textbooks under a 

social semiotic multimodal approach. Moreover, the current research considers van 

Leeuwen (2006) and Kress & van Leeuwen, with regards to typography and colours 

(respectively). In addition, it is worthy to mention Street (1996), Kress (1997, 2003) and 

Jewitt (2008) when it comes to the notion of multimodal literacy. These authors provide 

a significant contribution to this study, once each of them discusses this concept in a 

particular way, adding complementary perspectives about it. Therefore, this thesis 

introduces new categories, aiming to fulfill some necessities of the analysis process which 

emerged throughout the studies and that contributed to the discussions on the potential 

meanings, mainly, produced by images and through layout.  In addition, the study 

revealed how each textbook presents itself to its reader and how each of these readers are 

projected by the textbook. Finally, the comparative analysis showed that they have more 

distinct aspects than the similar ones. Thus, the current research revealed two different 

identities of each textbook. While one reveals itself in a more traditional way, the other 

one presents more evidences of being innovative. These characteristics could be inferred, 

mostly, by the concepts of text each book appears to provide and through the way 

elements are arranged and orchestrated in both textbooks. 

 

Keywords: Multimodality. Brazilian School Textbooks. Grammar of Visual Design. 

Social Semiotics. 
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16 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

 Ponto de partida: trajetória pessoal  
 

As formas de produção de sentido sempre me instigaram. A expressão das ideias 

e as estratégias de persuasão se tornaram cada vez mais objetos do meu interesse, até que, 

em 2004, logo após o término do ensino médio, decidi iniciar uma jornada difícil, porém, 

muito gratificante. Comecei dois cursos de graduação simultaneamente, a Licenciatura 

em Letras e o Bacharelado em Design de Moda.  

Ao longo dessa rotina atribulada, entre longos períodos de estudo e estágio, 

algumas perguntas e comentários foram frequentes, tais como: “Por qual área você vai 

optar?”, “Você escolheu duas áreas opostas!”, “O que um curso tem a ver com o outro?”. 

Além disso, os estereótipos eram constantes: na faculdade de Design, muitos colegas e 

professores me consideravam “mais culta” ou “mais inteligente”. Em contrapartida, na 

faculdade de Letras, geralmente a graduação em Moda era vista como perda de tempo, 

uma área fútil e de menor valor intelectual. 

Mesmo assim, concluí os dois cursos, motivada pela relação estreita entre as 

áreas, que foi se tornando cada vez mais evidente ao longo da formação acadêmica. A 

graduação em Letras me incentivou a exercer a docência, propiciando uma parceria com 

os alunos, para que juntos pudéssemos discutir e levantar sentidos de textos diversos bem 

como as estratégias e os recursos envolvidos na produção de significado. Paralelamente, 

o curso Design de Moda ampliava, gradualmente, a minha noção de texto e suas inúmeras 

possibilidades de materialização. 

Dessa forma, desde o fim de 2004, tenho exercido diversas atividades 

relacionadas à educação. Até chegar a lecionar no ensino superior, fui monitora de 
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disciplinas de graduação1, trabalhei com elaboração e ilustração de livros didáticos2, 

correção de redações e como professora de língua inglesa e portuguesa no ensino infantil, 

fundamental e médio, em cursos profissionalizantes, preparatórios para concursos e na 

Educação de Jovens, Adultos e Idosos (EJA)3.   

 As áreas dos meus cursos de graduação e em que tenho exercido a docência, por 

mais diversas que sejam, têm algo em comum: a formação de leitores.  No curso de 

Design de Moda, precisávamos ler a obra de um estilista, ou seja, sua coleção de peças 

vestuário que apresentam uma narrativa, contam uma história. Os professores buscavam 

formar alunos capazes de indicar os elementos de coesão de um determinado desfile, 

explicando possibilidades de sentido da integração entre a trilha sonora, o jogo de luzes, 

a maquiagem, a textura dos tecidos, os calçados, a disposição da passarela, entre outros 

recursos para construção de sentido. Além disso, precisávamos ter a habilidade de ler um 

croqui, ou seja, um desenho artístico de alguma peça de roupa, e conseguir transformá-lo 

num desenho técnico, cuja aparência se assemelha à de uma planta de engenharia. Isto é, 

a peça de roupa é apresentada em duas dimensões, representado por linhas pretas, sem 

preenchimento, cores ou sombras, seguindo regras e normas específicas, pois esse 

desenho será lido pelos profissionais responsáveis pelo molde e pela costura do objeto a 

ser produzido.  

 Quando fui professora na EJA, tive que ajudar meus alunos a ler a tela do caixa 

eletrônico; frequentemente, a disposição dos elementos, o layout, da tela mudava, o que 

                                                 
1   De 2006 a 2008, fui monitora das disciplinas Estamparia I, Oficina de Reciclagem, que compõem a grade 

curricular do curso de Design de Moda da Fundação Mineira de Educação e Cultura – Universidade FUMEC, em 

Belo Horizonte, Minas Gerais. No curso de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais, fui monitora das 

disciplinas intituladas Introdução aos Estudos Linguísticos I e II.  
2   GUALBERTO, Clarice Lage. Confecção de Roupas em Malha. Belo Horizonte, SENAC MG, 2008. 

  GUALBERTO, Clarice Lage. Desenhos ilustrativos sobre acabamentos finos em peças de vestuário. Belo 

Horizonte, SENAC MG, 2008. (Ilustração). 

  GUALBERTO, Clarice Lage. Desenhos ilustrativos sobre modelagem tridimensional. Belo Horizonte, SENAC 

MG, 2009. (Ilustração). 
3   Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos – 1º segmento – PROEF – 1. Programa de extensão 

desenvolvido na Faculdade de Educação / Universidade Federal de Minas Gerais. E Projeto de Ensino Médio 

para Jovens e Adultos – PEMJA, desenvolvido no Colégio Técnico da UFMG.   
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deixava os estudantes extremamente confusos para realizar as transações necessárias. 

Também vi a necessidade de ensiná-los a ler mapas e plantas, já que trabalhavam nas 

obras de construção e reforma da UFMG. Finalmente, como professora de línguas, o uso 

do maiúsculo já foi discutido inúmeras vezes durante as aulas. Essa diferenciação visual 

pode desempenhar diversas funções, carregando sentidos variados. Por exemplo, por que 

o pronome I (“eu”) da língua inglesa, deve ser escrito em letra maiúscula em qualquer 

lugar da frase? Por que não os outros pronomes e somente este? Quais sentidos podem 

ser inferidos a partir desse fato? Além disso, o uso de tal recurso pode ser interpretado 

como um grito, em mensagens de celular ou em charges e tiras.  

 Enfim, esses exemplos são apenas algumas de tantas outras situações em que a 

leitura e a produção de sentido estão associados a várias questões que ultrapassam o 

verbal. E que, mesmo quando o texto parece ser predominante escrito, sua compreensão 

depende de uma leitura ampla, envolvendo outros aspectos que também são responsáveis 

pela construção do significado. A esse respeito, Kress (1997) afirma que “textos escritos 

estão se tornando muito mais visuais do que já foram, embora eles sempre tenham sido 

objetos visuais” (p.161, tradução nossa4).  Dessa forma, toda essa experiência instigou, 

ainda mais, o meu interesse pelo estudo dos recursos para produção de sentido.  

A atuação na área de ensino também me possibilitou o convívio diário com os 

livros didáticos (LD), os quais influenciam o processo de ensino-aprendizagem, 

chegando, muitas vezes, a limitar, regular ou, até mesmo, a substituir o trabalho do 

professor da educação básica (SILVA, 1996; SOARES, 2002). Dessa forma, o LD se 

constituiu como objeto de pesquisa tanto no mestrado, quanto nesta tese de doutorado. 

Porém, o corpus, as perspectivas de estudo e de análise são bem distintos.  

                                                 
4   No original: “Written texts are becoming much more visual than they ever were even though they have always 

been visual objects” (KRESS, 1997, p.161). 
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Os LD destinados à EJA foram analisados na minha dissertação5, em que foi 

feito um exame do tema “trabalho” nos LD, sob a ótica de algumas teorias linguísticas da 

Análise do Discurso (AD), tais como Ducrot (1984), Orlandi (2005) e Fiorin (2007). Ao 

longo da minha pesquisa, percebi a importância dos outros textos presentes no LD além 

dos escritos: as imagens. Adicionalmente, também notei a influência dos aspectos visuais 

na composição do texto escrito e na construção do seu sentido. Essas inquietações 

ganharam ainda mais força, quando, durante o mestrado, tive a oportunidade de cursar a 

disciplina Seminário Tópico Variável em Análise do Discurso: Multimodalidade e 

Gramática do Design Visual (GDV)6. Porém, apesar do grande interesse pelo conteúdo 

ministrado, o foco da dissertação era análise linguística. Portanto, não houve espaço para 

tal estudo, configurando um dos fatores que motivou a realização deste estudo. 

Consequentemente, no último ano de mestrado, já comecei a pensar na pesquisa 

de doutorado. Nesta época, eu não estava mais atuando na EJA e havia começado a 

lecionar LP para alunos do 7º ano do ensino fundamental. Assim, os livros didáticos de 

português (LDP) destinados a esta série se tornariam meu próximo objeto de estudo após 

a finalização do mestrado.  

Durante a disciplina mencionada anteriormente, tive a oportunidade de conhecer 

a teoria da Semiótica Social (HODGE; KRESS, 1988; VAN LEEUWEN, 2005; KRESS, 

2010) e seus desdobramentos, como a multimodalidade (JEWITT, 2009, 2014; JEWITT; 

KRESS, 2003; KRESS, 1995a, 1995b, 1997, 2003; KRESS; VAN LEEUWEN, 2001), a 

qual se refere ao fenômeno multiplicidade de modos de comunicação envolvidos na 

constituição de um determinado texto.  

Além disso, é importante mencionar a GDV (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, 

                                                 
5     GUALBERTO, Clarice Lage.  Linguagem, trabalho e educação: estudo exploratório de livros didáticos para 

E.J.A. 2012. 219 f. Dissertação. (Mestrado em Estudos Linguísticos) – Universidade Federal de Minas Gerais, 

Faculdade de Letras, Belo Horizonte, 2012. 
6     Ministrada pela professora Sônia Pimenta, na Faculdade de Letras da UFMG, no 2º semestre de 2010. 
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2006), que apresenta uma proposta de sistematização para a análise dos aspectos visuais 

dos textos, baseada na Gramática Sistêmico-Funcional (HALLIDAY, 1985, 1994; 

HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004). Dessa forma, os autores mostram a importância 

de aspectos como layout, composição, relação escrita e imagem, margens, cores, 

tipografia, entre outros. Assim, eles propõem possibilidades que viabilizam análises da 

forma como esses modos e recursos semióticos são orquestrados no texto, projetando um 

público específico e produzindo sentidos diversos.  

Esses estudos evidenciaram, ainda mais, a interseção entre as áreas de Letras e 

Design, trazendo conceitos que reforçam a ideia de que os textos ultrapassam o verbal, 

sendo assim, a fala e a escrita representam duas, entre tantas outras possibilidades, para 

comunicar e produzir sentido (KRESS, 1997, 2003). Em decorrência disso, percebi que 

tais teorias seriam apropriadas para fundamentar meu projeto de pesquisa, o qual originou 

esta tese.  

Adicionalmente, vale mencionar a origem da palavra “texto”, sobre a qual Sanders 

(1997, p.141) e Hodge e Kress (1988, p.6) trazem perspectivas pertinentes ao presente 

estudo. Etimologicamente, a palavra “texto” vem de termos do latim que remetem a 

“tecido”, tais como textus, texere e textum, derivados do verbo texo, o qual significa 

“entrelaçar, tecer, entrançar”7. Textum, por exemplo, é definido como “1) tecido, pano; 2) 

obra formada de várias partes reunidas”8. Essas afirmações tornam visível o diálogo entre 

meus cursos de graduação, que, para muitos, eram (e ainda são) tidos como opostos. 

Entender o texto sob tal ponto de vista implica considerar as “várias partes” escolhidas 

para a sua composição, sejam elas palavras, cores, gestos, sons, entre outras. Além disso, 

é preciso analisar o entrelaçamento dessas partes, o arranjo entre elas, que também são 

aspectos constitutivos do “tecido”, isto é, do texto. 

                                                 
7   TEXO. In: DICIONÁRIO Escolar latino-português. Brasil / MEC, 1962. p. 995. 
8   TEXTUM. In: DICIONÁRIO Escolar latino-português. Brasil / MEC, 1962. p. 995. 
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Dessa forma, tendo em vista o meu interesse pela área da educação e a relevância 

do LD em tal contexto, defini como objetivo principal desta pesquisa examinar “as partes” 

dos textos dos LD, analisando como elas se integram, se relacionam, a fim de levantar 

sentidos que podem ser inferidos a partir das escolhas verbais e visuais presentes na 

composição do LD. Assim, diferentemente do mestrado, o corpus deste estudo é formado 

por dois LDP destinados ao sétimo ano do ensino fundamental regular. A caracterização 

dessas obras e os motivos que me levaram a selecioná-las para constituir o corpus serão 

descritos nas seções no fim desta introdução e na metodologia. Similarmente, a 

apresentação mais detalhada das teorias que fundamentam esta tese, será feita no capítulo 

3, que aborda a fundamentação teórica. Assim, com esse breve relato acerca do meu 

percurso até o doutorado, sigo para a apresentação do problema de pesquisa, sobre o qual 

trata esta tese.   

 

Formulando o problema: texto e multimodalidade 
 

 O foco desta tese está na investigação dos recursos envolvidos na produção de 

sentido dos textos que constituem os LDP. Dessa forma, algumas questões principais se 

relacionam diretamente com o problema de pesquisa a ser discutido nesta tese: o a língua 

portuguesa como componente curricular, bem como as definições de texto e leitura.  

 Os propósitos do ensino de língua portuguesa (LP) têm uma relação estreita com 

o desenvolvimento da autonomia, bem como de uma postura ativa e crítica diante dos 

textos e das situações sociais a que os alunos estão expostos em seu cotidiano. Essa 

afirmação pode ser feita a partir dos objetivos gerais de LP para o ensino, apresentados 

nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN). De acordo com este documento, espera-
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se do aluno (dentre outras habilidades) a ampliação do “domínio ativo do discurso nas 

diversas situações comunicativas”, a fim de  

 

atender a múltiplas demandas sociais [...], sendo capaz de operar sobre o 

conteúdo representacional dos textos, identificando aspectos relevantes [...]; 

compreender e fazer uso de informações contidas nos textos, reconstruindo o 

modo pelo qual se organizam em sistemas coerentes; analisar criticamente os 

diferentes discursos, [...] inferindo as possíveis intenções do autor marcadas no 

texto; percebendo os processos de convencimento utilizados para atuar sobre 

o interlocutor/leitor; identificando e repensando juízos de valor [...], ampliando 

a capacidade de análise crítica. (BRASIL/MEC, 1998, p.32-33, grifo nosso). 

 

 

 Esses objetivos são muito pertinentes e apresentam de maneira precisa as 

capacidades que se deve buscar na formação dos alunos de LP. Além disso, os PCN 

consideram o texto como a “unidade do ensino” de LP (BRASIL, 1998, p.27), e, tendo 

em vista o uso frequente dos LD nas salas de aula, é possível caracterizá-los como 

responsáveis por grande parte dos textos que serão estudados nas aulas de LP.  

 Sobre a leitura, os PCN afiram que “Um leitor competente só pode constituir-se 

mediante uma prática constante de leitura de textos de fato, a partir de um trabalho que 

deve se organizar em torno da diversidade de textos que circulam socialmente” 

(BRASIL/MEC, 1998, p.19). Essa constatação levanta um questionamento importante 

para esta pesquisa, isto é, o que seriam os “textos que circulam socialmente”? 

 Segundo Kress, Leite-Garcia e van Leeuwen (1997), os textos são constituídos 

pela coexistência de uma ampla “variedade de modos representacionais e 

comunicacionais” (p.257, tradução nossa9).  A partir dessa perspectiva, é possível inferir 

que sons, movimento, imagens, palavras são algumas possibilidades dos modos que 

podem integrar a materialização de um texto. 

 Entretanto, o que se observa é uma visão tradicional, a qual atribui às formas 

verbais a essência do texto, assim, ele sempre precisará da fala ou da escrita para existir. 

                                                 
9   No original: “range of representational and communicational modes” (KRESS; LEITE-GARCIA; VAN 

LEEUWEN; 1997, p. 257).  
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Assim, os gestos, as expressões faciais, as imagens (entre outros modos de representação) 

tendem a ser considerados como características das produções verbais, exercendo um 

papel coadjuvante, sendo dependentes do verbal para fazer sentido. A esse respeito, 

autores como Rojo (2009) e Kress e van Leeuwen (2006) discutem o contexto 

educacional, problematizando a supervalorização de textos que apresentam a escrita 

como parte de sua composição e a prática de leitura centrada apenas neste modo de 

representação.  

 Relacionando esse cenário com os objetivos do ensino de LP mencionados 

anteriormente (BRASIL/MEC, 1998), surgem outras perguntas: quais são as “múltiplas 

demandas sociais”? O que são os “aspectos relevantes” para compreender um texto? 

Como inferir as “possíveis intenções” do autor “marcadas no texto”? Os “processos de 

convencimento” estão relacionados somente ao uso do modo verbal? A compreensão da 

fala e/ou da escrita é suficiente para realizar uma “análise crítica”? Os últimos relatórios 

do Saeb10 relatam que as médias de proficiência em leitura, no geral, estão “abaixo do que 

seria aceitável” (MEC/INEP, 2006, p.38). O mesmo documento aponta como possíveis 

soluções mudanças nos materiais didáticos e na formação dos professores, o que revela 

uma provável deficiência na definição de leitura que tem predominado no contexto 

educacional brasileiro.  

 Nesse contexto, a expressão “texto multimodal” começa a ser propagada, tanto 

no meio acadêmico, quanto no escolar, com a tentativa de “resolver” esse problema. Ou 

seja, uma vez que os textos são diversos e podem ter outras características além da verbal, 

o uso desse termo propõe uma nomenclatura para especificar os textos que apresentam 

imagens (ou outros modos) em sua composição.  

                                                 
10   O Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica foi instituído em 2005 e tem como objetivo realizar 

avaliações periódicas da educação básica brasileira. Assim, são divulgados relatórios que abordam os resultados 

obtidos.  



 
24 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 O problema é que, segundo Kress (1995a), os textos sempre foram multimodais, 

tendo ou não imagens em seu conteúdo. Vale salientar que “modo” é “um recurso material 

moldado socialmente, o qual torna a produção de sentido evidente; ele é um meio de 

‘capturar’ ou ‘transcrever’ o mundo” (KRESS, 201511, tradução nossa12). Sob essa 

perspectiva, um texto sempre é composto por multimodos, sendo, portanto, multimodal. 

 O texto escrito, por exemplo, é “disposto de uma determinada forma; é 

produzido, utilizando um tipo específico de fonte, tamanho e espaçamento; é apresentado 

num certo papel (com qualidades distintas) ” (KRESS, 1995a, p.26, tradução nossa13). 

De acordo com o autor, tudo isso produz significado, contribuindo para o sentido do texto 

como um todo. Ainda que sejamos influenciados pela ideia de que a importância consta 

no que está escrito, sendo os aspectos restantes do texto “apenas” detalhes, Kress (1995a) 

aponta algumas situações em que o próprio ambiente escolar valoriza outras 

características do texto. Por exemplo, “‘Como você teve coragem de apresentar sua 

redação nesse pedaço de papel todo rasgado?’ ou ‘O trabalho está lindo, você vai ganhar 

total no quesito apresentação!’”  (p. 26, tradução nossa14).  

 Além desses casos, podem ser mencionados os trabalhos apresentados em 

formas de cartazes, painéis ou slides de PowerPoint®. Em todos esses formatos, os 

estudantes devem se atentar ao tamanho da letra, às cores, à distribuição das informações, 

à qualidade das imagens, entre outros aspectos que interferem na produção de sentido do 

texto. Situações como essas são comuns nas salas de aula, e novamente confirmam que 

                                                 
11   KRESS, G. Multimodality: a social semiotic framing of communication and learning. In: VIII SIMPÓSIO 

INTERNACIONAL DE ESTUDOS DE GÊNEROS TEXTUAIS, 2015, São Paulo. Minicurso ministrado em 9 

set. 2015. 
12   No original: “a mode is a socially shaped material resource for making meanings ‘evident’; modes are means of 

‘capturing’ or ‘transcribing’ the world”.  
13   No original: “Texts have always been multimodal: a written text, for instance, is laid out in a particular way; it 

is produced using a particular typeface, size, spacing; it is produced on a certain (quality of) paper. All of these 

are independently meaningful systems of meaning (making)” (KRESS, 1995, p.26). 
14   No original: “‘How can you produce an essay on this scrappy bit of paper!’ or ‘This really looks good: full marks 

for presentation!’” (KRESS, 1995, p.26). 
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um texto, mesmo sendo predominantemente escrito, é constituído por outros modos que 

também são importantes na construção de significado.  

 Dessa forma, torna-se visível a contradição entre aquilo que se considera como 

texto e o que ele é de fato. O ensino de LP busca formar leitores, mas focando apenas no 

verbal, ainda que este seja um dos modos que constituem um texto, ou mesmo que este 

nem faça parte de vários textos que circulam socialmente e que também influenciam seus 

leitores. Acredito ser necessário, portanto, refletir sobre a definição de texto, pois, uma 

visão mais ampla sobre o tema poderá contribuir para a formação de leitores mais 

conscientes dos recursos envolvidos na constituição dos textos, atingindo os objetivos dos 

PCN citados anteriormente. 

 Neste cenário, os LDP desempenham um papel importante, já que propagam 

definições sobre texto e também são responsáveis pela maioria dos textos que serão lidos 

em sala de aula. Assim, cabe levantar possíveis sentidos que os LDP carregam, não só 

pelo seu conteúdo verbal, mas também pelo seu caráter visual. Este estudo propõe, então, 

uma comparação entre dois LDP destinados ao sétimo ano do ensino fundamental, 

examinando-os sob uma abordagem multimodal, ou seja, considerando os modos e os 

recursos envolvidos na produção de sentido desses materiais (cores, layout, tipografia, 

imagens, entre outros).   

Estudos sobre multimodalidade e livros didáticos  
 

 Esta seção pretende situar a presente tese no contexto da produção acadêmica 

centrada na análise de LD sob uma perspectiva multimodal. Dessa forma, busca-se 

apresentar uma descrição concisa, em que constam as publicações mais representativas 

para esta pesquisa. 
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 No âmbito internacional, o pesquisador Gunther Kress pode ser considerado um 

dos pioneiros no que se refere aos estudos sobre multimodalidade. Na concepção 

defendida por este autor, a multimodalidade é um dos desdobramentos da Semiótica 

Social (HODGE; KRESS, 1988). Esta teoria se constitui como uma “abordagem para a 

comunicação que busca entender como as pessoas se comunicam através de uma 

variedade de formas em situações sociais específicas” (MODE, 2012, s/p, tradução 

nossa15). Assim, o texto se constitui como a materialização da mensagem, composto por 

diversos modos e recursos semióticos, sendo, portanto, multimodal. 

 Em relação aos LD, é possível observar que, por diversas vezes, ele recorreu a 

trechos de LD para servir de exemplo às suas explicações teóricas. Kress (1995a, p.27) 

utiliza duas páginas de LD para mostrar que, mesmo quando mais da metade do espaço é 

composto por imagens, ainda predomina a ideia de que o texto é verbal e a imagem está 

servindo como um detalhe ilustrativo. Nas publicações em coautoria com van Leeuwen, 

há vários trechos de LD, exemplificando as categorias da GDV (KRESS; van 

LEEUWEN; 1996, 2006). Além disso, vale mencionar o projeto sobre multimodalidade 

e LD, desenvolvido por Bezemer e Kress. Os autores analisaram 23 LD de Inglês, 19 de 

Ciências e 17 de Matemática, das décadas de 1930, 1980 e 2000, o que deu origem a três 

publicações principais.  

 Em Bezemer e Kress (2008), observa-se que o foco dos autores é descrever 

metodologia desenvolvida por eles para analisar LD a partir de uma perspectiva 

multimodal. Para tanto, os pesquisadores definem alguns conceitos principais, como 

“signo”, o qual é tido como um “elemento em que significado e forma estão combinados 

                                                 
15   No original: “Social semiotics is an approach to communication that seeks to understand how people 

communicate by a variety of means in particular social settings”. (MODE, 2012). Citação retirada do Glossary 

of multimodal terms, desenvolvido pelo grupo MODE, do Intitute of Education / University College of London. 

Disponível em: https://multimodalityglossary.wordpress.com/. Acesso em: dez. 2015. 

https://multimodalityglossary.wordpress.com/
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numa relação motivada pelo interesse de quem está produzindo o signo” (p.170, tradução 

nossa16). Além disso, eles distinguem “modo” de “recurso”; de acordo com Bezemer e 

Kress (2008), um modo de comunicação é constituído por vários recursos. Por exemplo, 

o modo da linguagem oral tem recursos como tom, altura, velocidade, pausas, entre 

outros. Cada imagem tem uma combinação específica dos elementos que as constituem e 

podem apresentar linhas, formas, cores, tamanhos e molduras diferentes.  

 Assim, o produtor de sentido mobiliza vários recursos e modos ao se comunicar, 

por isso, os textos que se produz podem ser considerados multimodais. No caso dos LD, 

os autores encontraram quatro modos predominantes: imagens, tipografia, layout e 

escrita, os quais foram explorados nos dois trabalhos publicados posteriormente. 

 Bezemer e Kress (2009) concluem que os LD têm se tornado cada vez mais 

visuais, e que, nos livros de Ciências mais recentes, por exemplo, o texto dificilmente 

seria compreendido sem a presença de imagens (p. 260). E, na terceira publicação 

derivada deste projeto, os resultados de Bezemer e Kress (2010) mostram que tipografia, 

imagem, escrita e layout são determinantes para o significado do texto, estabelecendo 

diferentes relações com o leitor.  Além disso, os autores afirmam que esses aspectos 

precisam ser levados em consideração nas análises e avaliações de LD. 

 No âmbito nacional, foram feitas pesquisas na Biblioteca Digital de Teses e 

Dissertações17 e no Banco de Teses da CAPES18. Foram encontrados dez trabalhos de 

doutorado e sessenta de mestrado sobre LD, em que constam os termos relacionados à 

multimodalidade19 em seu resumo. Quando a busca foi refinada, os resultados diminuíram 

                                                 
16   No original: “Signs are elements in which meaning and form have been brought together in a relation motivated 

by the interest of the sign maker” (BEZEMER; KRESS, 2008, p.170). 
17   Disponível em: http://bdtd.ibict.br/. Acesso em: dez. 2015. 
18   Disponível em: http://bancodeteses.capes.gov.br/. Acesso em: dez. 2015 
19   As palavras-chave visual* multimodal* multi* livro didático* imagens* imagem* design* compuseram o corpo 

de descritores para a busca dos trabalhos.  

http://bdtd.ibict.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
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consideravelmente, constando duas teses e dez dissertações que tratam especificamente 

sobre multimodalidade e LDP. Os números se elevam, ao expandir a busca20 para 

monografias e artigos. Entretanto, novamente, observa-se que os estudos sobre LDP ainda 

representam uma parcela menor21 em comparação com os de outras disciplinas, 

especialmente de língua estrangeira.  

 Ao longo da pesquisa bibliográfica, foram encontradas publicações sobre uso de 

imagens em LD da área de Ciências, como os de Martins e Nascimento (2005), Martins 

(2006) e Matos et. al. (2010). Além disso, verificaram-se estudos sobre aspectos visuais 

em LD de História, como os trabalhos de Bueno (2011) e Belloni (2005). Há também 

aqueles que analisam LD de várias disciplinas, como Moraes (2010), comparando capas 

de LD produzidos nas décadas de 1970 e 1980 e Quattrer (2013), que faz um contraste 

entre LD de História, Ciências e Geografia.    

 O maior grupo22 – que concentra os trabalhos sobre multimodalidade e LD de 

língua estrangeira – é constituído por diversas pesquisas que estudam, principalmente, 

possibilidades de ensino e representações contidas nos LD. Por exemplo, Pimenta (2007) 

e Pereira (2007) discutem a questão do gênero (gender). Barizon (2010) analisa as 

imagens relacionadas ao Brasil e Souza (2011) traz uma reflexão sobre forma como 

diferentes culturas são representadas nos LD. Com uma proposta mais voltada para a 

didática de ensino, Dias (2012) e Novellino (2011) relacionam prática docente, LD e 

multimodalidade.  

 Considerando os trabalhos cujo o foco é a análise de LDP sob uma perspectiva 

multimodal, vale mencionar a tese de Belmiro (2008), a qual traz um estudo que buscou 

                                                 
20   Feita com os mesmos termos, porém no sítio eletrônico Google Acadêmico. Disponível em: 

https://scholar.google.com/. Acesso em: dez. 2015. 
21   Foram encontradas 110 publicações – monografias e artigos – que relacionam multimodalidade e LDP; 

considerando apenas LD de outras disciplinas, os resultados totalizaram 980 produções.  
22   Considerando os números de artigos, monografias, teses e dissertações encontrados, as publicações sobre 

multimodalidade em LD de língua estrangeira representaram 70% do total de resultados obtidos. 

https://scholar.google.com/
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compreender “como se estabelecem e dialogam as relações entre textos verbais e imagens 

em cartilhas de alfabetização e livros de literatura infantil” (p.13). Além disso, Nakamoto 

(2010) dedica sua tese à análise do design em LDP, apresentando um estudo sistemático 

de um LDP destinado à 4ª série.  

 As dissertações de Salles (2014), Matteoni (2010) e Gribl (2009) bem como os 

artigos de Paiva, F. (2009) e Vieira (2012) discutem a forma com a qual os LDP do ensino 

fundamental propõem atividades de interpretação de textos imagéticos. Os artigos de 

Moura (2015), Lira e Pimenta (2014) e Ottoni et al. (2010) fazem discussões parecidas, 

porém o foco se concentra em LDP de ensino médio (EM). Maroun (2006) também estuda 

LDP de EM, mas a dissertação propõe uma análise de textos “multimodais que 

apresentam as modalidades verbal e visual” (p.11).   

 Os trabalhos de mestrado de Teixeira (2008) e Paiva, R. (2009) estudam LDP, 

entretanto estabelecem uma comparação com LD de outras disciplinas. Paiva, R. (2009) 

investiga quais “textos visuais são mais recorrentes na seção de atividades” de LD 

direcionados ao 6º ano, referentes às disciplinas de Português, Matemática, História e 

Ciências (p.9). Teixeira (2008) compara os elementos visuais entre um LD de Matemática 

e um de LP (destinados ao 4º ano do ensino fundamental).  

 Vale mencionar, ainda, a dissertação de Lima (2014) e o artigo de Lima e Carlos 

(2015), os quais analisam a visualidade em LDP destinados à EJA. Por fim, Figueiredo e 

Guarinello (2012) propõem, em seu artigo, uma discussão sobre a literatura infantil e 

multimodalidade no contexto da educação especial.  

 Todos esses trabalhos trazem discussões pertinentes e apontamentos relevantes 

para os estudos sobre multimodalidade em LDP. Porém, notam-se algumas lacunas: a 

primeira diz respeito ao objeto estudado; o LDP é menos utilizado nas pesquisas em 

relação aos de LD das outras disciplinas escolares. Em segundo lugar, o LDP do ensino 
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fundamental (anos finais) é o que tem menor recorrência nos trabalhos acadêmicos, 

perdendo para os LDP de alfabetização e de ensino médio. Além disso, os estudos focam 

na discussão das imagens e/ou na relação delas com o texto verbal. Percebe-se, portanto, 

a necessidade de pesquisas que se concentrem na interpretação do texto, considerando 

todos os modos e recursos utilizados na sua composição.   

 É nesse contexto que esta tese se insere, ou seja, busca-se estudar um objeto 

ainda pouco explorado, os LDP destinados ao 7º ano do ensino fundamental. Esta análise 

se fundamenta nos conceitos da Semiótica Social, da Multimodalidade e em algumas 

categorias da GDV, considerando as imagens dos LDP, mas também outros aspectos 

visuais dos textos, inclusive daqueles que são predominantemente escritos. Assim, busca-

se levantar possíveis significados produzidos pelos recursos visuais que constituem o 

LDP e pela relação deles com os textos escritos. Dessa forma, a seção seguinte visa a 

especificar os objetivos desta pesquisa e as perguntas às quais busco responder ao longo 

do presente estudo. 

 Objetivos e perguntas de pesquisa 
 

 Objetivo geral 

 

 A partir da Semiótica Social, da abordagem multimodal e da GDV, busca-se 

verificar como a multimodalidade se constitui nos textos de dois LDP do 7º ano do ensino 

regular, examinando os modos e os recursos semióticos envolvidos na construção de 

sentido dos LDP. 
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 Objetivos específicos e questões de pesquisa 

 

A) Identificar os modos e os recursos semióticos utilizados na composição dos 

textos dos LDP analisados;  

B) analisar as relações que se estabelecem entre os modos, buscando constatar as 

prováveis funções desempenhadas por eles; 

C) discutir o tipo de leitor que é projetado por cada um dos LDP; 

D) descrever os potenciais de significação dos modos semióticos na construção 

dos textos que compõem os LDP. 

 

 Acredita-se que esses objetivos serão atingidos à medida em que as seguintes 

perguntas de pesquisa forem respondidas:  

 

I. Quais modos e recursos semióticos mais se destacam composição dos LDP? 

II. Como esses modos e recursos são utilizados nos LDP e qual é a provável função 

desempenhada por eles (saliência, conexão, ilustração, etc.)?  

III. Quais são os potenciais sentidos que eles podem produzir e como são organizados 

a fim de engajar o leitor na produção de sentido? 

IV. A que leitor o LDP parece ser destinado e como isso se torna visível em cada 

LDP?  
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 Considerações sobre o corpus e a metodologia 
 

Para escolher as obras que seriam analisadas, foi feito um levantamento 

quantitativo em relação àquelas mais adotadas nas escolas de Belo Horizonte. Tal busca 

foi feita a partir de consulta aos sítios eletrônicos das escolas particulares, na parte “lista 

de material”. No caso da rede pública, essa informação pode ser obtida nas secretarias de 

educação, também chamadas de “regionais”23, pois, para facilitar o acesso a elas, as 

escolas são agrupadas de acordo com sua localização geográfica. Além disso, segundo o 

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação (FNDE)24 esses títulos integram as 

coleções mais distribuídas na rede pública. Dessa forma, inicialmente, os LDP 

selecionados para compor o corpus foram: Projeto Teláris – Português (BORGATTO; 

BERTIN; MARCHEZI, 2012) e Português Linguagens (CEREJA; MAGALHÃES, 

2012), destinados ao sétimo ano.  

 Entretanto, ao longo dos quatro anos de doutorado, as editoras lançaram edições 

reformuladas de cada coleção, apresentando diferenças significativas em relação aos 

aspectos visuais. Dessa forma, optei pela análise das edições mais recentes, sendo elas: 

Português Linguagens (CEREJA; MAGALHÃES, 2014) e Projeto Teláris – Português 

(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015). 

É importante salientar que os LDP selecionados para análise fazem parte de 

coleções constituídas por uma sequência de quatro volumes específicos para o 6º, 7º, 8º e 

9º ano do ensino fundamental. Dessa forma, é imprescindível que o estudo leve em 

consideração o restante da coleção. Porém, como o trabalho de doutorado exige um 

                                                 
23   As regionais de Belo Horizonte são: Barreiro, Centro-Sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e 

Venda Nova.  
24   Segundo o documento “Coleções mais distribuídas por componente curricular – Ensino Fundamental”. 

Disponível em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso em: 

dez. 2015. 

http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
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recorte, optei pelos volumes destinados ao 7º ano, já que, nesta época, estava atuando 

como professora de LP desta série.  

Devido à extensão de cada obra, é impraticável reproduzir todas as páginas 

analisadas; assim, foram selecionados alguns trechos representativos dos LDP para servir 

de exemplo ao longo das discussões. Capas, abertura de capítulos e unidades, seções com 

propostas de leitura e exercícios são alguns exemplos das amostras que constam no 

decorrer deste estudo.  

Assim, os LDP foram analisados a partir de uma abordagem multimodal, a qual 

se fundamenta na teoria da Semiótica Social. Portanto, num primeiro momento, foram 

considerados os quatro volumes de cada coleção, a fim de construir uma visão geral sobre 

elas, observando os propósitos dos volumes de cada série, a distribuição dos conteúdos 

entre eles e as estratégias visuais que estabelecem a unidade ao longo dos quatro livros 

de cada coleção.  

A próxima etapa foi, então, a análise dos volumes correspondentes ao sétimo 

ano, a qual contou com métodos quantitativos (em relação aos dados referentes aos modos 

e recursos semióticos utilizados, às funções das imagens e de aspectos do layout. Dessa 

forma, cruzando as informações numéricas levantadas com o exame que foi feito página 

por página de cada livro, foram selecionados os trechos que exemplificam de forma clara 

as conclusões realizadas a partir das reflexões apresentadas no capítulo de análise. 

A seguir, consta a organização da tese, mostrando os assuntos principais de cada 

capítulo. 

 Organização da tese 
 

A proposta desta parte é a de fazer uma breve descrição de cada capítulo da 

presente tese, a fim de elucidar a estrutura e a progressão das informações ao longo do 
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estudo. No próximo capítulo, intitulado O livro didático de língua portuguesa: um 

panorama, pretende-se contextualizar o objeto de estudo, descrevendo um resumo da 

trajetória dos LD no Brasil, abordando as políticas públicas destinadas aos LD, o Guia 

PNLD, bem como o papel que exercem no ensino de LP e as transformações que tanto os 

LD quanto o componente curricular de LP apresentaram até a atualidade. Em seguida, na 

Fundamentação teórica, é apresentada a Semiótica Social, bem como seus principais 

desdobramentos: a abordagem multimodal e a s teorias da Gramática do Design Visual 

(GDV).  

Em Metodologia, o objetivo é apresentar os critérios da fundamentação teórica 

que foram elencados para compor os procedimentos de análise apresentada nesta tese.  

Além disso, apresento um exemplo de análise, a fim de elucidar as categorias de estudo 

das obras. 

 No capítulo seguinte, Análises, o corpus é, primeiramente, descrito, levando em 

conta as especificações de cada material (número de páginas, unidades e capítulos, 

formato de encadernação, etc).  

Com essas considerações, parte-se, portanto, para o exame dos LDP, a partir da 

análise dos modos e recursos semióticos que se destacam ao longo de cada obra, 

lembrando que são apresentados estudos de trechos dos LDP, já que é inviável descrever 

integralmente as análises feitas durante a pesquisa. Dessa forma, constam nesta tese as 

páginas consideradas mais representativas para os exemplos abordados.  

Após as análises, propõe-se a discussão dos dados levantados, com as conclusões 

a partir dos estudos. Há, portanto, uma reflexão acerca dessas obras, partindo das questões 

discutidas no início desta tese. Acredita-se que esta é mais uma forma de suscitar o debate 

entre os vários atores que constituem o contexto escolar e o acadêmico, incentivando a 

reflexão sobre a utilização dos LDP. Por fim, nas Considerações finais, é feito um 
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apanhado geral das discussões, promovidas pelo estudo exploratório de cada LDP, 

relacionando-as com as comparações feitas entre as obras.  

Apesar de tal seção apresentar o fim da tese, de forma alguma, sugere o fim desta 

pesquisa nem tampouco do debate. A intenção é justamente favorecer e motivar 

intercâmbio de teorias, relatos de experiências e realização de outras pesquisas que 

abordem o objeto de estudo de maneira diferente ou as outras questões que não foram 

incluídas no recorte feito aqui. 
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2 O LIVRO DIDÁTICO DE LÍNGUA PORTUGUESA: 

UM PANORAMA  

 

 Este capítulo apresenta uma contextualização do objeto de estudo analisado na 

presente pesquisa – o livro didático. Assim, é feito um resumo da história do LD no Brasil, 

e, posteriormente, trata-se da Língua Portuguesa como componente curricular, gerando a 

produção específica de LDP. Além disso, esta seção aborda questões atuais que se referem 

aos LD, tais como as políticas contemporâneas e alguns aspectos da relação entre o 

professor e o LD. 

2.1 A trajetória do livro didático no Brasil: um breve resumo 
 

Segundo Silva (2012), a época em que se começa a verificar um uso mais 

sistemático do LD na educação brasileira consiste no período imperial. Porém, o acesso 

às escolas ainda era muito restrito, servindo apenas às classes cujo poder aquisitivo era 

alto. A educação nesta época era baseada em modelos europeus, especialmente no 

liberalismo francês.  

Além disso, cabe salientar que, mesmo com a instalação da imprensa por Dom 

João VI no início do século XIX (devido à transferência da Corte Portuguesa), o Brasil 

ainda não havia estabelecido um sistema de produção efetivo de obras didáticas. Dessa 

forma, os LD eram importados da França e nem sempre eram traduzidos para o português.  

A partir do século XX, o LD começa a tomar uma proporção diferente, já que, 

em 1929, foi criado o Instituto Nacional do Livro (INL). Com essa iniciativa, o Estado 

atribui mais importância ao livro didático, uma vez que esse órgão era responsável por 

políticas especificamente relacionadas aos LD.  
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Daí em diante, a história do LD no Brasil cria uma relação mais próxima e 

dependente das políticas públicas nacionais destinadas a esse tema, colocando o LD como 

um objeto altamente determinado pelo governo.  Segundo Freitag, Motta e Costa (1987) 

“O histórico do livro didático no Brasil se sobrepõe, de certa forma, [...] à política do livro 

didático, achando-se profundamente entrelaçado com este” (p. 5). Dessa forma, faz-se 

necessário, descrever alguns marcos dessa trajetória política do LD. 

De acordo com o portal eletrônico25 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da 

Educação (FNDE), em 1938, foi criada a Comissão Nacional do Livro Didático (CNLD), 

a partir do Decreto-Lei nº 1.006, de 30/12/38. Tal instituição estabeleceu a primeira 

política de legislação e controle de produção e circulação do livro didático no país.  

 Dessa forma, nessa época, houve o surgimento de LD escritos por autores 

brasileiros. Vale salientar, ainda, que este decreto marca a primeira vez em que a 

expressão “livro didático” aparece em documentos oficiais no Brasil, sendo definida 

como: 

Art. 2º § 1º:  Compêndios são os livros que exponham total ou parcialmente a 

matéria das disciplinas constantes dos programas escolares; § 2º: livros de 

leitura de classe são os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais livros 

também são chamados de livros de texto, livro-texto, compêndio escolar, livro 

escolar, livro de classe, manual, livro didático. (Decreto-Lei 1006, de 

30/12/38). 

 

 

Apesar da crescente importância dada ao LD, Gatti (1998) afirma que, entre as 

décadas de 30 e 60, os LD não apresentavam uma linguagem adequada à idade dos 

estudantes, entre os problemas. A esse respeito, o autor argumenta que os LD dessa época:    

                                                 
25 Disponível em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico. Acesso em: nov. 2015.  

http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico
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[...] foram livros que permaneceram por longo período no mercado, sem 

sofrerem alterações; livros que possuíam autores provenientes de lugares tidos, 

naquela época, como de alta cultura, como o Colégio D. Pedro II; livros 

publicados por poucas editoras que, muitas vezes, não os tinham como 

mercadoria principal e, por fim, livros que não apresentavam um processo de 

didatização e adaptação de linguagem consoante às faixas etárias para as quais 

se destinavam. (GATTI, 1998, p.22). 

 

 

E, talvez, esses sejam aspectos que endossam o pensamento de Bomeny (1984) 

sobre a função da CNLD. Ao comentar sobre a instituição, o pesquisador afirma que “essa 

comissão tinha muito mais a função de um controle político e ideológico do que 

propriamente uma função didática” (p.33). Dessa forma, percebe-se que as preocupações 

acerca do LD pareciam estar focadas em questões cujo centro não era o aluno e a sua 

interação com o livro.  

Mais adiante, em 1945, o Decreto-Lei nº 8.460, de 26/12/45, traz algumas 

diferenças em relação ao de 1938. Dentre elas, vale a pena destacar a restrição quanto à 

escolha do livro a ser utilizado pelos alunos. Conforme o Art. 5º, nas escolas públicas e 

privadas, a decisão cabia ao professor, excluindo-se, portanto, as diretorias dessas 

instituições.  

A década de 60 foi marcada por um processo mais intenso de democratização do 

acesso ao LD. O acordo entre o Ministério da Educação (MEC) e a Agência Norte-

Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID) em 1966 favoreceu a criação 

da Comissão do Livro Técnico e Livro Didático (COLTED) e possibilitou recursos 

suficientes para a distribuição de 51 milhões de livros, ao longo de três anos. Alguns anos 

depois, com a Portaria nº 35, de 11/3/1970, o MEC impulsiona a publicação das editoras 

nacionais, implementando o sistema de coedição de livros, por meio de recursos do INL. 

De acordo com Fonseca (2003),  
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Até 1971, o governo, por intermédio da COLTED, adquiriu grandes 

quantidades de livros didáticos, tornando-o o principal negócio da indústria 

editorial e do setor livreiro. A expansão do setor se deu de tal forma que, em 

1970, realizou-se, no Brasil, a I Bienal Internacional do Livro. (p.51). 

 

 

Com o término do acordo MEC / USAID, o INL assume as funções até então 

exercidas pela COLTED. Apesar do fim desta comissão, em 1971, o LD permanece tendo 

incentivos de distribuição, por meio do Fundo do Livro Didático e do Programa do Livro 

Didático para o Ensino Fundamental (PLIDEF), desenvolvido pelo INL. Este instituto é 

extinto pelo Decreto nº 77.107, de 4/2/76, e suas atribuições passam a ser desempenhadas 

pela Fundação Nacional do Material Escolar (FENAME), com recursos Fundo Nacional 

de Desenvolvimento da Educação (FNDE).  

Em 1983, é criada a Fundação de Assistência ao Estudante (FAE), que centraliza 

os programas de acesso ao livro didático, gerando problemas para a comunidade escolar. 

A esse respeito, Freitag, Costa e Motta (1997) destacam alguns fatores como 

“dificuldades de distribuição do livro dentro dos prazos previstos, lobbies das empresas 

e editoras junto aos órgãos estatais responsáveis, o autoritarismo implícito na tomada de 

decisões por delegacias regionais e secretarias estaduais na escolha dos livros” (p.16). 

Dois anos mais tarde, a edição do Decreto nº 91.542, de 19/8/85, extingue o 

PLIDEF, dando seu lugar ao Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), o qual 

permanece até os dias atuais. Em 1992, por questões econômicas, foi restringida a 

distribuição dos livros, dessa forma, apenas as quatro primeiras séries do ensino 

fundamental eram abrangidas pelo programa.  

Em 1996, foi lançado o primeiro Guia de Livros Didáticos (1ª a 4ª série), 

contendo resenhas dos livros aprovados, com o intuito de ajudar os professores no seu 

processo de escolha. No ano seguinte, a FAE é extinta, transferindo suas atribuições para 

o FNDE. O programa é, então, ampliado e passa a distribuir os livros até a 8ª série. Porém, 
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só em 2000, os LD passam a ser entregues às escolas no ano anterior ao da sua utilização; 

o que contribuiu para que as aulas começassem com os alunos tendo seus livros em mãos.  

Além disso, a partir do ano 2000, o programa tem apresentado constantes 

ampliações, como atendimento aos alunos com deficiências visuais, inclusão de 

dicionários na relação das obras distribuídas (2001). O programa também foi ampliado, a 

fim de atender ao ensino médio (com o PNLEM) em 2003, à Educação de Jovens Adultos 

e Idosos (com o PNLA, atual PNLD EJA) em 2007 e às escolas do campo (PNLD Campo) 

em 2011.  

Essa breve descrição do percurso histórico do LD e das suas políticas no Brasil 

buscou contextualizar o objeto de pesquisa, a fim de elucidar algumas questões 

importantes que envolvem a trajetória dos LD até os dias atuais. Dessa forma, o restante 

deste capítulo irá se dedicar à discussão sobre os LD na contemporaneidade. 

2.2 O livro didático no século XXI 
 

Para contextualizar os LD brasileiros no século XXI, foram considerados três 

aspectos principais que se relacionam com esta pesquisa. O primeiro se refere ao 

funcionamento do PNLD, o qual exerce (como descrito a seguir) alta influência sobre o 

mercado de produção e distribuição dos livros didáticos. Em segundo lugar, serão feitas 

algumas considerações sobre os critérios de escolha dos LD, tanto na perspectiva dos 

professores quanto na do governo, ou seja, o que os documentos oficiais determinam para 

o conteúdo e a forma dos LD.  

 
2.2.1 O Programa Nacional de Livros Didáticos 

 
 Caracterizar o LD brasileiro na contemporaneidade é uma tarefa que demanda 

descrever a dinâmica de funcionamento do PNLD e da elaboração do Guia de Livros 
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Didáticos, direcionam, em grande escala, a concepção e a produção dos LD. A esse 

respeito, Bittencourt (2004) afirma que a comercialização do livro didático [...] sempre 

esteve dependente do Estado, quer pelo seu poder de aprovação quer como comprador” 

(p.490). Tal constatação reforça a necessidade de apresentar o processo de seleção 

estabelecido pelo atual programa do governo destinado aos LD, o PNLD. 

O Guia é um produto do PNLD, em que constam resenhas das coleções 

selecionadas, a fim de que os professores da rede pública possam ter uma visão geral dos 

títulos para escolher o LD que será adotado no ano letivo. O processo de elaboração do 

Guia é bastante complexo, compreendendo várias etapas dirigidas pelo PNLD, as quais 

serão brevemente descritas a seguir.  

O programa funciona da seguinte forma: as escolas públicas se inscrevem, 

manifestando o interesse de receber os LD, por meio de uma adesão formal, com 

processos específicos, estabelecidos e divulgados pelo PNLD. Em seguida, são 

publicados os editais para que as editoras inscrevam as coleções didáticas para análise. 

Ou seja, se a empresa pretende inscrever obras no edital referente aos anos finais do 

ensino fundamental (6º ao 9º ano), ela deve desenvolver uma coleção da disciplina 

escolhida que possua quatro livros (um para cada série). Dessa forma, somente é possível 

submeter coleções – as quais compreendem todos os níveis de um mesmo segmento – 

para análise e não um LD para uma série específica.  

Após o término das inscrições, é feita uma triagem pelo Instituto de Pesquisas 

Tecnológicas do Estado de São Paulo (IPT), permanecendo apenas as coleções que se 

enquadram nas especificações do edital. Os selecionados são encaminhados para a 

Secretaria de Educação Básica (SEB/MEC), a qual designa especialistas para analisar as 

coleções, de acordo com os critérios divulgados no edital. Esses profissionais também 

elaboram as resenhas dos livros aprovados, que farão parte do Guia de Livros Didáticos.  
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O Guia é enviado para as escolas e disponibilizado online, para que os 

professores escolham as obras a serem adotadas. Dessa forma, o pedido deve ser 

formalizado e feito pela internet. Em seguida, o FNDE negocia a aquisição dos livros com 

as editoras para que elas possam iniciar a produção. Durante esse processo, o IPT 

acompanha a impressão das obras visando à “Análise de qualidade física”, para verificar 

se elas estão de acordo com as normas estabelecidas. Finalmente, os livros são 

distribuídos através de uma parceria entre o FNDE e a Empresa Brasileira de Correios e 

Telégrafos (ECT), que envia o material das editoras diretamente às escolas (ou às 

prefeituras, no caso de escolas rurais). A meta é que os livros cheguem entre outubro do 

ano anterior ao atendimento e o início do ano letivo. 

É válido mencionar que o programa tem uma alternância trienal para atender aos 

anos iniciais do ensino fundamental (1º ao 5º), aos anos finais (6º ao 9º) e ao ensino médio. 

Assim, esses segmentos passam pelo processo de distribuição das obras a cada três anos.  

Como foco desta pesquisa são LDP destinados ao 7º ano (enquadrando-se no segmento 

“anos finais”), o Guia mais recente é o de 2014 (o próximo26 tem previsão de lançamento 

em 2017). Dessa forma, o volume referente à Língua Portuguesa e o seu respectivo edital 

serão comentados a seguir.  

 O Guia de Livros Didáticos PNLD 2014 apresenta doze resenhas de coleções27 

de LDP. No processo de seleção das obras, o edital28 faz algumas menções quanto ao 

aspecto visual dos LDP. Como tais regulações interferem diretamente no conteúdo das 

                                                 
26     De acordo com o edital para o PNLD 2017. Disponível em:  

        http://www.fnde.gov.br/programas/livrodidatico/livro-didatico-editais/item/6228-edital-pnld-2017  

        Acesso em: nov. 2015. 
27     A aventura da linguagem, Jornadas. Port – Língua Portuguesa, Tecendo linguagens, Para viver juntos 

português, Coleção Perspectiva: Língua Portuguesa, Português nos dias de hoje, Português: uma língua 

brasileira, Singular e plural – Leitura, produção e estudos da linguagem, Universos língua portuguesa, Vontade 

de saber português.       
28   Critérios disponíveis em: http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/165-editais?download=8046:pnld-2014-

edital-consolidado-3-alteracao Acesso em: out. 2014. 

http://www.fnde.gov.br/programas/livrodidatico/livro-didatico-editais/item/6228-edital-pnld-2017
http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/165-editais?download=8046:pnld-2014-edital-consolidado-3-alteracao
http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/165-editais?download=8046:pnld-2014-edital-consolidado-3-alteracao
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obras, torna-se pertinente apresentar esses critérios.  A seguir, trechos do edital para o 

Guia PNLD 2014 que abordam a questão gráfica e das imagens nos LD.  

 

[...] no que se refere ao projeto gráfico-editorial, serão excluídas as coleções 

que não apresentarem: 

 

 organização clara, coerente e funcional, do ponto de vista da proposta 

didático-pedagógica; 

 legibilidade gráfica adequada para o nível de escolaridade visado, do 

ponto de vista do desenho e do tamanho das letras; do espaçamento 

entre letras, palavras e linhas; do formato, dimensões e disposição dos 

textos na página; 

 impressão em preto do texto principal; 

 títulos e subtítulos claramente hierarquizados por meio de recursos 

gráficos.  

Quanto às ilustrações, devem: 

 ser adequadas às finalidades para as quais foram elaboradas; 

 quando o objetivo for informar, ser claras, precisas e de fácil 

compreensão;  (BRASIL/MEC, 2011, p.56-58, grifo nosso). 

 

 

 O edital também proíbe a veiculação de imagens que apresentem conteúdo 

considerado preconceituoso ou que façam algum tipo de anúncio publicitário, exceto 

quando este gênero textual for o tema abordado pelo livro. Quanto à multimodalidade, no 

Guia PNLD 2014, constam algumas sugestões ao professor, no sentido de incentivar o 

docente a analisar o LD, levando em conta atividades com esse foco: “Considere: relações 

entre o verbal e o não verbal em textos multimodais [...] trabalho com diferentes 

letramentos (literário, midiático, de divulgação científica, jornalístico, multimodal, etc.); 

a proposição de leituras de textos imagéticos” (BRASIL/MEC, 2013, p.42-45). Além 

disso, o Guia sugere que o professor analise o LD considerando os seguintes aspectos do 

projeto gráfico da coleção:  

 
 a organização geral da obra, inclusive no que diz respeito à 

funcionalidade do sumário, da titulação e dos recursos utilizados para 

evidenciar a separação de seções; 

 o uso de imagens que contribuam para a compreensão dos textos e 

das  atividades e o equilíbrio de sua distribuição na página; 

 a proporcionalidade da mancha gráfica em relação ao tamanho da 

página; 

 a adequação da tipologia e do tamanho de letra, dos espaços entre 

linhas, letras e palavras; 

 a impressão nítida e isenta de defeitos que comprometam a 

legibilidade; (BRASIL/MEC, 2013, p.53, grifo nosso). 
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 Essas especificações e sugestões reforçam a ideia de que o texto não se limita ao 

conteúdo verbal, pois, além das regras em relação às imagens, é clara a preocupação com 

layout, tipografia, cores e formatação. Porém, em afirmações como: “uso de imagens que 

contribuam para a compreensão do texto”, nota-se que os documentos consideram a 

imagem como acessório, atribuindo-lhe uma posição coadjuvante em relação ao texto 

escrito. Assim, elas são tratadas como ilustrações, desempenhando a função de enfeite ou 

de facilitadoras da compreensão do texto verbal. A esse respeito, vale citar Kress (1995a), 

o qual afirma que a sociedade tende a “falar e pensar sobre imagens como ‘ilustrações’, 

ainda que elas ocupem cinco sextos de uma página ou constituam o modo predominante 

de comunicação” (p.26-27, tradução nossa29). 

Após essa descrição do funcionamento do PNLD e do Guia de Livros Didáticos, 

faz-se necessário discutir outro aspecto essencial ao contexto dos LD: a relação entre eles 

e os professores. Dessa forma, a seção seguinte apresenta alguns aspectos considerados 

essenciais para descrever a interação entre os docentes e os LD. 

 
2.2.2 O livro didático e o professor 

 

Após a seleção pelo PNLD, cabe aos docentes a decisão sobre o livro a ser 

adotado, o que exerce influência no processo de criação do LD, já que as editoras querem 

que suas obras sejam escolhidas. As razões que levam os professores a optar por um 

determinado livro constituem um tema complexo, extenso e não são o foco desta tese. 

Porém, dada a relevância desse assunto para a entender o LD contemporâneo, serão 

discutidos alguns aspectos principais sobre essa questão.  

                                                 
29    No original: “[we] still talk and think about images as ‘illustrations’, even when they fill five-sixths of a page 

and constitute the major mode of communication”. (KRESS, 1995a, p.26-27).   
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 Como já foi mencionado no início desta tese, grande parte dos professores é 

dependente dos LD, pois “um livro que promete tudo pronto, tudo detalhado, bastando 

mandar o aluno abrir a página e fazer exercícios, é uma atração irresistível” 

(ROMANATTO, 2004, p. 3). Mesmo com o advento da internet e com o aumento 

crescente do acesso a essa tecnologia, o LD permanece como o material mais utilizado 

em aula.  

 A esse respeito, Paiva, Santos Sobrinho e Costa (2013) afirmam que “O livro 

didático ainda é, em pleno século XXI, uma das principais ferramentas utilizadas em sala 

de aula, é um dos aparatos de consulta mais empregados pelos professores [...]” (p.71). 

Outro aspecto importante é apontado por Bittencourt (2004), caracterizando o 

comportamento dos professores em relação aos LD como contraditório. Segundo a autora, 

os docentes  

Exigem obras atualizadas, mas ao mesmo tempo desconfiam das renovações 

pedagógicas que alteram a configuração do saber escolar, tanto nos conteúdos 

quanto nos métodos de ensino. Daí o cuidado dos editores em oferecer uma 

obra aparentemente nova (capa, certas ilustrações, títulos), mas sem mudar 

efetivamente o conteúdo. (BITTENCOURT, 2004, p.489).  

 

Entretanto, é válido salientar algumas razões que levam muitos professores à 

tendência de se apoiar no LD. Dentre as mais comuns, é possível citar os baixos salários 

da categoria, que levam ao acúmulo de carga horária semanal de trabalho. Durante uma 

entrevista concedida ao programa Salto para o futuro, Magda Soares comenta que: 

 
Um professor hoje nesse país, para ele minimamente sobreviver, ele tem que 

dar aulas o dia inteiro, de manhã, de tarde e, freqüentemente, até a noite. Então, 

é uma pessoa que não tem tempo de preparar aula, que não tem tempo de se 

atualizar. A conseqüência é que ele se apóia muito no livro didático. 

Idealmente, o livro didático devia ser apenas um suporte, um apoio, mas na 

verdade ele realmente acaba sendo a diretriz básica do professor no seu ensino. 

(SOARES, 2002)30. 

 

                                                 
30   Entrevista concedida em 07 de outubro 2002. 
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 A constatação de Soares (2002) traz uma questão delicada sobre a realidade dos 

professores, isto é, a desvalorização do trabalho docente. Essa realidade, em partes, é 

consequência da ampliação do acesso à educação brasileira no século XX, a qual trouxe 

muitas vantagens, mas também gerou problemas. Por exemplo, segundo Ota (2009), o 

número de professores precisou aumentar exponencialmente para conseguir atender à 

demanda da nova quantidade de alunos. Assim, foram oferecidos cursos rápidos, que 

geraram “uma formação profissional deficiente, resultado da falta de embasamento 

teórico, o que foi ocasionando a desvalorização do/a profissional da educação [...] 

trazendo consigo os baixos salários e o acúmulo de aulas” (OTA, 2009, p.213).  

Diante desse cenário, o professor brasileiro se encontra numa situação complexa, 

na qual é desafiador extrapolar o LD, pois isso significa dedicar ainda mais tempo em 

meio ao cotidiano sobrecarregado dos docentes. Os LD tornam-se, portanto, uma solução 

para “as deficiências da formação ao trazerem roteiros preestabelecidos, conteúdos já 

selecionados e mesmo respostas prontas” (OTA, 2009, p.213).  

Assim, é válido salientar que o próprio governo contribui para essa relação de 

dependência dos professores com os LD. O processo de ampliação da distribuição dos 

LD, descrito anteriormente, foi também uma resposta do governo à expansão do sistema 

educacional brasileiro. Dessa forma “a solução para o despreparo do professor em dado 

momento parece simples: bastaria oferecer-lhe um livro que sozinho ensinasse aos alunos 

tudo que fosse preciso” (GERALDI, 1997, p. 117). 

 Finalmente, é importante ressaltar a pressão que os docentes sofrem para 

utilizarem o LD. No âmbito privado, a escola disponibiliza aos pais a relação de livros 

que devem ser adquiridos; no caso dos LD analisados aqui, cada um custa em média cento 
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e quarenta reais31. Assim, se eles não são usados pelo professor, surgem reclamações e 

questionamentos, por parte dos pais e da direção escolar, pressionando o docente a 

priorizar o uso do LD na sua prática de ensino.   O LD coloca-se, portanto, como 

protagonista na maioria das salas de aula, sendo considerado como fundamental ao 

processo de ensino e aprendizagem.  

 Na seção anterior, foi visto como os LD adquiriram cada vez mais espaço na 

política, o que propiciou o aumento da presença deles nas escolas. Sobre essa transição, 

Soares (2002)32 relata que, quando frequentou a escola (meados do século XX), lembra-

se “de um papel muito forte do professor, mas não do livro didático. Mas isso já não 

ocorreu com os meus filhos [...] eu sempre os vi com o livro didático na mão, [...] durante 

todo o tempo da escolarização deles”.  

Conclui-se, portanto, que os LD integram o sistema educacional brasileiro de 

maneira crucial, interferindo nas práticas pedagógicas e, até mesmo, determinando-as. 

Em contrapartida, para chegar à sala de aula, eles percorrem um longo caminho, que 

envolve sua elaboração e o processo de seleção a que são submetidos. Dessa forma, os 

LD utilizados atualmente possuem seu formato e conteúdo muito influenciados pelos 

critérios dos professores que decidem o LD que será utilizado. 

 Não se pretende aprofundar neste assunto, mas vale mencionar Gonçalves 

(2010), que cita alguns aspectos os quais condicionam a escolha dos docentes em relação 

ao livro adotado. Dentre eles, destacam-se: variedade de exercícios, diversidade de textos, 

adequação ao nível dos alunos e preferência por autores e metodologias com os quais já 

estão acostumados. Além disso, Cavéquia e Rezende (2013) acrescentam como fatores 

                                                 
31     A consulta aos preços foi feita pela internet, nas lojas: Submarino, Saraiva e Lojas Americanas. O livro Projeto 

Teláris 7º ano Língua Portuguesa, em 11/12/2015, custava R$113,00, R$ 159,00 e R$133,83 em cada loja 

(respectivamente). Na mesma data, o livro Português Linguagens 7º ano estava anunciado por R$135,00, 

R$159,00 e R$135,00.  
32     Entrevista concedida em 07 de outubro 2002.  
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relevantes na perspectiva dos professores: conteúdos abordados pela obra, livros que 

sejam “visualmente agradáveis”, presença de imagens e facilidade no processo de 

preparação das aulas.  

 Após essa contextualização do objeto LD na contemporaneidade, pretende-se 

delimitá-lo para o LDP. Dessa forma, a seção seguinte irá discutir as características da 

língua portuguesa como disciplina escolar, a qual interfere de forma direta na delimitação 

dos conteúdos dos LDP. 

2.3 A Língua Portuguesa como componente curricular 
 

 A disciplina intitulada “Português” foi criada no século XIX e permaneceu 

centrada em regras linguísticas até o fim dos anos 60. Assim, de acordo com Venturi e 

Júnior (2004), o “ensino convergia para a gramática normativa, retirando-se dos clássicos 

os bons exemplos a serem seguidos e as exceções virtuosas” (p.70). Devido à expansão 

do acesso à escola e ao incentivo aos cursos profissionalizantes, a disciplina passou a ser 

dividida em Técnicas de Redação, Língua Portuguesa e Literatura Brasileira Portuguesa, 

nas séries equivalentes ao atual ensino médio. Assim, com os avanços dos estudos da 

Teoria da Literatura e da Linguística, o ensino de gramática começou a ser gradualmente 

questionado, até que, em meados dos anos 80, o foco da disciplina não era mais a frase, 

mas sim o texto.  

 Dessa forma, é possível dizer que, tradicionalmente, o ensino de LP no Brasil 

significava alfabetizar, ou seja, a língua era vista como um sistema de códigos. Segundo 

Colello (2004) e Soares (2014a), por muitos anos, esse termo foi entendido como a prática 

de formação de “decodificadores” do código alfabético, das palavras, da escrita. Porém, 

trabalhos como os de Freire (1963, 1970) ampliaram essa noção, conceituando-a como a 
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aquisição da “língua escrita através de um processo de construção do conhecimento com 

uma visão crítica da realidade” (FREIRE, 1970, p.49).  

 Na década de 80, surge o termo letramento, que, apesar de não ter sido 

mencionado nas obras de Paulo Freire, se assemelha bastante à maneira com a qual o 

autor se referia à alfabetização. A esse respeito, Kleiman (2005) afirma que “Paulo Freire 

utilizou o termo alfabetização com um sentido próximo ao que hoje tem o termo 

letramento, para designar uma prática sociocultural de uso da língua escrita que vai se 

transformando ao longo do tempo [...] que pode vir a ser libertadora” (p.19).  

 No Glossário33, desenvolvido pelo Centro de Alfabetização, Leitura e Escrita 

(CEALE), Soares (2014b)34 aponta que, nos anos 80, destacam-se “as muitas e variadas 

demandas de leitura e de escrita nas práticas sociais e profissionais, gerando a necessidade 

de mais avançadas e diferenciadas habilidades de leitura e de escrita”. Dessa forma, os 

objetivos do ensino de LP passaram por um processo de reformulação, provocando o 

início de novas práticas nas aulas de LP. De acordo com Soares (2014b), é nesse contexto 

que o termo letramento passa a ser utilizado, o qual se apresenta não apenas como um 

processo de “aquisição do sistema alfabético e suas convenções, mas também como a 

introdução da criança às práticas sociais da língua escrita, ou, mais amplamente, à cultura 

do escrito”.  

 Mais adiante, os estudos como os de Gee (1990) e Street (1996) deram origem 

aos “Novos Estudos sobre Letramento” (New Literacy Studies – NLS), colocando em 

evidência práticas e eventos de letramento. Street e Castanheira (2014)35 afirmam que a 

                                                 
33   FRADE, I. C. A. S.; COSTA VAL, M. G.; BREGUNCI, M. G. C. (org.). Glossário Ceale: termos de 

alfabetização, leitura e escrita para educadores. Belo Horizonte: Ceale / FaE / UFMG, 2014. Disponível em: 

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale. Acesso em: dez. 2015.  
34   SOARES, M. B. Letramento. In: FRADE, I. C. A. S.; COSTA VAL, M. G.; BREGUNCI, M. G. C. (org.). 

Glossário Ceale: termos de alfabetização, leitura e escrita para educadores. Belo Horizonte: Ceale / FaE / UFMG, 

2014b. Disponível em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale. Acesso em: dez. 2015. 
35   STREET, B. V.; CASTANHEIRA, M. L. Práticas e eventos de letramento. In: FRADE, I. C. A. S.; COSTA 

VAL, M. G.; BREGUNCI, M. G. C. (org.). Glossário Ceale: termos de alfabetização, leitura e escrita para 

educadores. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2014.  

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale
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expressão “‘eventos de letramento’ refere-se aos elementos mais observáveis das 

atividades que envolvem a leitura e a escrita”. Por outro lado, os mesmos autores definem 

as práticas como um conceito que se afasta “do contexto imediato em que os eventos 

ocorrem, para situá-los e interpretá-los em contextos institucionais e culturais a partir dos 

quais os participantes atribuem significados à escrita e à leitura, e aos eventos de que 

participam”.  

 Voltando à definição de Soares (2014b), as demandas de leitura e escrita têm 

mudado, principalmente, devido ao constante avanço tecnológico, trazendo novos 

dispositivos que ampliam as maneiras de comunicar e produzir sentido. Como 

consequência, o termo letramento tem ganhado diversos adjetivos possivelmente, numa 

tentativa de especificar as instâncias e práticas que constituem esse processo.   

 Sem desvalorizar essas reflexões, a questão que se coloca neste estudo não é 

defender o uso de uma ou outra terminologia. Não é mencionar “‘letramento visual’ para 

o uso da imagem; ‘letramento gestual’ para o uso do gesto; nem ‘letramento musical’ [...] 

para o uso do som que não seja na fala; e assim por diante” (KRESS, 2003, p.23; tradução 

nossa36).  O problema que originou esta pesquisa se relaciona, fundamentalmente, com a 

discussão sobre a ampliação da definição de leitura e texto, já que configuram dois eixos 

importantes em torno dos quais circula o ensino de LP e, consequentemente, os LDP. 

Dessa forma, entende-se que o termo letramento seja suficiente para esta pesquisa, não 

sendo necessários quaisquer adjetivos. No entanto, como esse conceito vem sendo 

utilizado de diferentes formas, interpretado de maneiras distintas, e, tendo em vista que a 

noção de multimodalidade ainda é nova no contexto brasileiro, optou-se por fazer 

                                                 
36   No original: “[...] ‘visual literacy’ for the use of images; not gestural literacy for the use of gesture; and also not 

‘musical literacy’ or ‘soundtrack literacy’ for the use of sound other than in speech; and so on” (KRESS, 2003, 

p.23).  
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algumas menções à expressão “letramento multimodal” para elucidar a abrangência do 

termo letramento. 

 Com a crescente preocupação em formar alunos capazes de lidar com as diversas 

situações do cotidiano, o ensino de LP se inclina para a noção de gêneros, a qual foi 

inserida nos PCN no fim da década de 90. A fim de elucidar esse termo, vale citar a 

definição de Bakhtin (1997 [1952-53]):  

 

Todas as esferas de atividade humana, por mais variadas que sejam, estão 

sempre relacionadas com a utilização da língua. A utilização da língua efetua-

se em forma de enunciados [...] que emanam dos integrantes duma ou doutra 

esfera da atividade humana. [...] cada esfera de utilização da língua elabora 

seus tipos relativamente estáveis de enunciados, sendo isso que denominamos 

gêneros do discurso. (p. 290). 

 

 

 Assim, é possível constatar que esta concepção traz um caráter social ao texto, 

incentivando os alunos a se atentarem para “esferas de comunicação”, buscando as 

características “relativamente estáveis”. Portanto, os estudos sobre texto em sala de aula 

levam em consideração questões como: suporte em que é veiculado, público a que se 

destina e linguagem adequada para cada situação. A esse respeito, Schneuwly e Dolz 

(2004) confirmam tal fenômeno, salientando que, no ambiente escolar, “o gênero não é 

mais instrumento de comunicação somente, mas é, ao mesmo tempo, objeto de ensino-

aprendizagem” (p. 76). 

 Uma vez que o estudo sobre gêneros se tornou o conteúdo central da LP como 

componente curricular, grande parte dos LDP seguiram a tendência. Assim, eles passaram 

a ter seus capítulos e unidades divididos por gêneros e não mais por tópicos gramaticais.  

Dessa forma, o LDP é considerado nesta pesquisa como uma plataforma, ou seja, um 

local que dispõe de vários textos (e gêneros) que pretendem contribuir para a 

aprendizagem da unidade de ensino estabelecida pelos PCN, isto é, o texto.  

 A discussão sobre texto e gêneros como foco do componente curricular LP 

retoma o problema apontado na introdução desta tese, ou seja, a definição desses termos, 
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como eles são entendidos pelos professores e a forma com a qual são apresentados nos 

LDP. Conforme Rojo (2009), por mais que outros modos de realização de sentido estejam 

presentes na sociedade, as aulas de LP continuam focadas na leitura de textos verbais. Tal 

afirmação remete à necessidade de ampliação da noção de texto, pois, de acordo com 

Kleiman (2005) “não faz sentido relegar a um segundo plano os conhecimentos sobre 

textos multimodais, que a maioria dos alunos já tem, assim como faz todo sentido ensinar 

o aluno a interpretar a linguagem imagética [...]” (p. 50). 

 A presença de recursos visuais na atualidade está ganhando cada vez mais espaço 

no cotidiano da sociedade, interferindo nas práticas sociais, as quais geram novos 

formatos de textos, e, portanto, novos gêneros. Consequentemente, a disciplina de LP 

deve incentivar uma prática de leitura que vá além do oral e do escrito. Para adquirir uma 

postura ativa e crítica em relação aos textos, é necessário que esta noção seja ampliada. É 

nesse ponto que a compreensão do fenômeno multimodal se mostra necessária ao ensino 

de LP, já que tal disciplina é considerada a principal responsável pela formação de 

leitores.  

 A esse respeito, é importante citar Kress e van Leeuwen (2006), os quais 

afirmam que “a multimodalidade dos textos escritos tem sido ignorada no contexto 

educacional, na teoria linguística ou no senso comum popular” (p.39). Os autores ainda 

ressaltam o quanto o visual tem sido deixado de lado pela comunidade escolar e sugerem 

que “os limites entre a linguagem escrita e as artes visuais sejam redesenhados” (p.34).  

Além disso, Unsworth (2001) corrobora, afirmando que são essenciais “as descrições dos 

elementos verbais e visuais dos textos e como eles produzem significados” (p.16, 

tradução nossa37).  

 A partir dessas reflexões, é possível concluir, portanto, que a multimodalidade 

                                                 
37   No original: “[…] descriptions of the visual and the verbal elements of texts and how they make meanings, and 

their relationship to the parameters of the social contexts in which they function” (UNSWORTH, 2001, p. 16).  
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não é uma característica de um determinado tipo de texto; ela é um aspecto intrínseco a 

qualquer texto, tornando redundante a expressão “texto multimodal”. Dessa forma, o 

capítulo a seguir pretende aprofundar essa discussão, relacionando os conceitos da 

Semiótica Social com as noções de texto e multimodalidade defendidas por essa teoria. 
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3 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 Neste capítulo, são apresentadas as teorias em que esta tese se fundamenta. Num 

primeiro momento, o foco se volta para uma descrição dos principais aspectos da 

Semiótica Social, agregando os autores e as publicações que podem ser considerados 

fundamentais para seu desenvolvimento. Em seguida, alguns desdobramentos dessa 

teoria são discutidos, sobretudo, a Gramática do Design Visual e a abordagem 

multimodal, destacando os aspectos que mais se aplicam ao presente estudo. 

3.1 Semiótica Social 
 

 A Semiótica Social (SS) foi desenvolvida por Hodge e Kress (1988) e tem como 

foco principal o estudo da comunicação e da semiose humana, ou seja, o processo de 

produção de sentido. Dessa forma, a SS é uma abordagem que investiga várias 

características inerentes à construção de sentido, colocando, no mesmo nível de 

importância, qualquer que seja o modo de comunicação (fala, escrita, imagem e outros) 

bem como os recursos semióticos (gestos, tom de voz, cores, texturas, tamanhos, entre 

outros) presentes na materialização do texto.  

 Assim, tendo em vista o caráter abrangente da teoria, este capítulo tem como 

objetivo central apresentar um resumo dos conceitos que se tornaram mais pertinentes no 

contexto da análise redigida nesta tese. Consequentemente, o recorte feito aqui prioriza a 

trajetória da evolução da SS (HODGE; KRESS, 1988; VAN LEEUWEN, 2005; KRESS, 

2010), discutindo os conceitos fundamentais da teoria. Assim, serão abordadas as noções 

de multimodalidade, texto e gênero textual, discurso, modo (mode) e recurso semiótico 

(semiotic resource), signo motivado (motivated sign), design, potenciais e limitações 



  

 

55 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

(affordances), interesse (interest), arranjo (arrangement) e trabalho semiótico (semiotic 

work).  

 Sobre a definição de texto na SS, a qual vem sendo discutida ao longo desta tese, 

é válido citar Hodge e Kress (1988), os quais o concebem como “uma estrutura de 

mensagens ou de vestígios de mensagens que possuem uma unidade socialmente 

atribuída” (p.6, tradução nossa38). Os autores também se preocupam em distinguir texto e 

discurso, “mantendo o ‘discurso’ para se referir ao processo social em que os textos estão 

inseridos, enquanto texto é o objeto material concreto produzido no discurso” (p.6, 

tradução nossa39).  

 Dessa forma, o discurso, é considerado por van Leeuwen (2005), como uma das 

principais “dimensões da análise semiótica”, afirmando que: “O conceito de discurso é 

um dos conceitos chave para estudar como os recursos semióticos são utilizados para 

construir representações do que acontece no mundo” (p.91, tradução nossa40). Assim, o 

discurso, na perspectiva da SS, pode ser definido como: 

 

[...] o lugar em que as formas sociais de organização se envolvem com os 

sistemas de signos na produção de textos, reproduzindo ou mudando, portanto, 

os conjuntos de significados e valores que constituem a cultura. (HODGE; 

KRESS, 1988, p.6, tradução nossa41).  

  

 Além de se fundamentar na obra de Hodge e Kress (1988), a descrição proposta 

aqui também considera trabalhos que trazem discussões de aspectos específicos da SS ou 

aqueles que se constituem como desdobramentos da SS. Um dos principais exemplos 

consiste nos estudos de Kress e van Leeuwen (1996, 2006), em que os autores apresentam 

                                                 
38   No original: “structure of messages or message traces which has a socially ascribed unity” (HODGE; KRESS, 

1988, p.6). 
39   No original: “[...] keeping discourse to refer to the social process in which texts are embedded, while text is the 

concrete material object produced in discourse” (HODGE; KRESS, 1988, p.6). 
40   No original: “The concept of ‘discourse’ is the key to studying how semiotic resources are used to construct 

representations of what is going on in the world” (VAN LEEUWEN, 2005, p.91). 
41   No original: “Discourse in this sense is the site where social forms of organization engage with systems of signs 

in the production of texts, thus reproducing or changing the sets of meanings and values which make up a culture” 

(HODGE; KRESS, 1988, p.6). 
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a Gramática do Design Visual (GDV), trazendo categorias específicas para a análise de 

imagens.  A mesma parceria deu origem a uma publicação sobre a abordagem 

multimodal, relacionando-a ao discurso e à comunicação midiática (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2001).  

 Outro exemplo é a publicação de van Leeuwen (2005), que propõe o 

detalhamento de algumas especificidades da SS, tais como os “princípios semióticos”, as 

“dimensões da análise semiótica” e a “coesão multimodal”42. Além disso, foram 

desenvolvidos vários estudos que se debruçaram sobre questões relacionadas ao ensino e 

à multimodalidade, como Kress (1995a, 1995b, 1997, 2003) e Jewitt e Kress (2003).  

 Adicionalmente, é importante destacar Kress (2010), o qual apresenta uma 

sistematização da abordagem multimodal sob a perspectiva da SS. Por fim, mencionam-

se algumas publicações que se concentraram no aspecto interdisciplinar da 

multimodalidade, para análises de diversos tipos de objetos de estudo. Dentre os 

principais trabalhos, encontram-se Jewitt (2009, 2014) bem como Bezemer e Kress 

(2015), os quais trazem a perspectiva multimodal, discutindo a SS a partir de exemplos 

obtidos em análises feitas em diferentes áreas do conhecimento, como medicina, artes 

plásticas, recursos humanos, educação e meios de comunicação. Dessa forma, os 

conceitos apresentados aqui também se amparam nessas publicações.  

 Em relação às origens da SS, é possível afirmar que os livros Language as Social 

Semiotic: The Social Interpretation of Language and Meaning (HALLIDAY, 1978) e 

Language as Ideology (HODGE; KRESS, 1979) podem ser considerados os precursores 

da SS. Esses dois trabalhos evidenciam o início do uso da expressão Social Semiotic, 

abordando a produção de sentido linguístico a partir de uma perspectiva social. Porém, 

foi a publicação de Hodge e Kress (1988) que marcou a formalização da proposta de uma 

                                                 
42   No original, “semiotic principles”, “dimensions of semiotic analysis” e “multimodal cohesion” (VAN 

LEEUWEN, 2005, p.3;91;179). 
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teoria cujo principal objetivo seria abarcar não apenas a comunicação verbal, mas também 

os outros modos de produção de sentido.  

 Hodge e Kress (1988) iniciam suas reflexões, reconhecendo que toda teoria está 

sujeita a limitações. Entretanto, eles atribuem à semiótica a responsabilidade de ser uma 

teoria interdisciplinar de análise da comunicação humana, conforme a citação a seguir: 

 

É a semiótica, algum tipo de semiótica, que precisa promover a possibilidade 

de uma prática analítica para as diversas pessoas, em diferentes disciplinas, 

que lidam com diferentes problemas do sentido social e precisam de formas 

para descrever e explicar os processos e as estruturas através dos quais o 

sentido é constituído. (p.2, tradução nossa43). 

 

 

 Dessa forma, os autores introduzem a SS como uma tentativa para preencher 

uma lacuna, no que se refere ao desenvolvimento de estudos que ultrapassem a descrição 

do código e da estrutura, mas considerando outros fatores inerentes à produção de sentido, 

tais como motivação, origens, destinos e meios. A esse respeito, Kress (2010) afirma que 

“se a língua garantisse o sentido e a racionalidade as teorias da língua poderiam servir 

como base para explicar o que é necessário ser compreendido sobre questões centrais 

acerca da representação” (p.56, tradução nossa44). Assim, o autor discute a como a 

linguística se tornou o campo que, tradicionalmente, lida com os fenômenos da 

comunicação. 

 De acordo com Kress (2003), “Durante mais da metade do século XX, a 

linguística foi a ciência do significante” (p.41, tradução nossa45). O autor também afirma 

que a linguística se concentra na forma, ou ainda, na forma e significado, levando em 

conta apenas dois modos de comunicação: a linguagem oral e a escrita.  Em contrapartida, 

                                                 
43   No original: “It is semiotics, some kind of semiotics, that must provide this possibility of analytic practice, for the 

many people in different disciplines who deal with different problems of social meaning and need ways of 

describing and explaining the processes and structures through which meaning is constituted” (HODGE; 

KRESS, 1988, p.2). 
44   No original: “If language guaranteed meaning and rationality, then theories of language could also be relied on 

to provide tools to explain what  needed to be understood about central  issues in representation”  (KRESS, 2010, 

p.53). 
45   No original: “For most of the twentieth century, linguistics has been the science of the signifier” (KRESS, 2003, 

p.41). 
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a semiótica é a ciência do signo, ou seja, a fusão entre forma/significante e 

sentido/significado. Além disso, a semiótica se atenta para a produção de significado em 

vários modos. Porém, Kress (2003) faz uma crítica à concepção da semiótica tradicional, 

afirmando que:  

A semiótica promete trazer categorias que podem ser aplicadas igualmente a 

todos os modos de representação e comunicação. Ao mesmo tempo, tal teoria 

irá nos dizer que quando lidamos com um modo em um nível mais específico, 

precisamos usar termos e descrições que concernem àquele modo. Porém, os 

termos que utilizamos para lidar com um modo específico – por exemplo, a 

escrita – ainda serão termos semióticos, não os termos das teorias linguísticas. 

Não há mudança de teorias quando partimos de um nível – da descrição 

multimodal – para outro – da descrição de um modo específico (p.41, tradução 

nossa46). 

 

 Conclui-se, portanto, que o foco não está nas nomenclaturas específicas para este 

ou aquele modo, mas sim na representação em si, nos recursos que foram utilizados na 

materialização do texto e nos seus potenciais sentidos. A SS propõe mudança, partindo 

de uma teoria que aborda a língua, para uma que considere igualmente gestos, imagens, 

escrita, fala, cores, objetos tridimensionais, música, entre outros. Assim, o verbal – texto 

oral ou escrito – será tratado a partir de uma abordagem semiótica, pois faz parte de uma 

gama de possibilidades de modos disponíveis para comunicação.  

 Ao discutir os “princípios semióticos”, van Leeuwen (2005) afirma que a SS 

“não é o uma teoria ‘pura’, nem um campo autossuficiente. Ela apenas se realiza quando 

é aplicada a instâncias e problemas específicos. […] Ela não oferece respostas prontas. 

Ela oferece ideias para a formulação de perguntas e maneiras de buscar as respostas” (p.2, 

tradução nossa47). Dessa forma, a SS se coloca como uma teoria prática, ou seja, a sua 

                                                 
46   No original: “Semiotics promises to provide categories which apply to representation and communication in all 

modes equally. At the same time, that semiotic theory will tell us that when we deal with a mode at a more specific 

level we need to use terms and descriptions which pertain to that specific mode. But the terms that deal with a 

specific mode – let us say writing – will still be semiotic terms, not the terms of linguistic theories. There is no 

switching of theories as we move from one level – of multimodal description – to another – of specific mode 

description” (KRESS, 2003, p. 41).  
47   No original: “Social semiotics is not ‘pure’ theory, not a self-contained field. It only comes into its own when it 

is applied to specific instances and specific problems. […] it offers ideas for formulating questions and ways of 

searching for answers.” (VAN LEEUWEN, 2005, p.2). 
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essência consiste nas práticas sociais, sendo aplicada a diferentes contextos e culturas. 

Além disso, a afirmação de van Leeuwen (2005) traz o caráter flexível e dinâmico da 

teoria, já que não oferece “respostas prontas”, deixando a cargo do analista o 

desenvolvimento de complementos que atendam às necessidades da pesquisa.  

 Adicionalmente, é importante salientar como a SS concebe as noções de signo, 

texto, discurso e gênero (textual). Segundo Kress (1997), “um signo é a combinação entre 

forma e significado” (p.6, tradução nossa48) e a semiótica é o estudo dos sentidos dos 

sistemas de signos. Consequentemente, a “língua é um sistema de signos; imagens são 

organizadas como um sistema de signos; vestuário é um sistema de signos” (KRESS, 

1997, p. 6, tradução nossa49).  

 Sob essa perspectiva, a SS refuta o conceito de signo “arbitrário”, presente nos 

trabalhos de Saussure (1974), considerando que todo signo é motivado50 (HODGE; 

KRESS, 1988), ou seja, eles são resultado da ação humana, a qual envolve o interesse de 

um sujeito que, inserido em determinado contexto, escolhe modos e recursos que 

considera melhores ou mais adequados para produzir a mensagem. Dessa forma, Kress 

(1997) afirma que os “signos surgem do nosso interesse em um dado momento [...] e ele 

[o interesse] adquire seu foco a partir de fatores do ambiente em que o signo está sendo 

produzido” (p.10, tradução nossa51).  

 É válido destacar, ainda, que a SS assume que todo signo é socialmente motivado 

e que não são fixos, já que se encontram em constante transformação. Segundo Hodge e 

Kress (1988), toda vez em que algum signo é produzido, ele passa por certo tipo de 

modificação, em maior ou menor escala. Assim, o processo de produção de signos se dá 

                                                 
48   No original: “A sign is a combination if meaning and form” (KRESS, 1997, p.6). 
49   No original: “Language is a system of signs; images are organized as a system of signs; clothing is a system of 

signs” (KRESS,1997, p.6). 
50   “Motivated sign” (HODGE; KRESS, 1988, p.22). 
51   No original: “Signs arise out of our interest at a given moment […] it gets its focus from factors in the environment 

in which the sign is being made” (KRESS, 1997, p.10). 
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numa interação contínua entre o produtor e o contexto, em que ambos se modificam 

mutuamente. A respeito dessa relação, Kress (1997) afirma que:  

 

Aquilo que a cultura e a sociedade em que me encontro disponibilizam para 

mim se torna necessariamente as coisas com as quais eu me envolvo (ou tenho 

que me envolver); mas a forma como eu me envolvo se relaciona com o meu 

interesse num momento específico de comunicação e de envolvimento com 

tais coisas (p.91, tradução nossa52).    

 

 Portanto, a SS defende a ideia de produção de signo (sign making) e não de uso 

do signo (sign use), uma vez que: “A gênesis dos signos se encontra nas ações sociais. 

Na semiose – a produção ativa de signos nas (inter)ações sociais – os signos são 

produzidos, ao invés de utilizados” (KRESS, 2010, p.54, tradução nossa53). Destarte, esse 

aspecto é uma das características principais da SS que a distingue das outras teorias sobre 

semiótica (KRESS, 2010). 

 Além das transformações ligadas à ação do produtor do texto, a SS também 

considera o princípio do círculo bakhtiniano, que se refere ao caráter dialógico dos textos, 

ou seja, o aspecto da não-finalização, do vir-a-ser, o que torna a inconclusividade uma 

característica inerente aos textos (BAKHTIN, 1997 [1929]). Portanto, o leitor se coloca 

como um agente de transformação, já que interage com o texto, num processo 

interpretativo, produzindo, portanto, (novos) sentidos a partir dele. Sob essa ótica, Hodge 

e Kress (1988) afirmam que 

                                                 
52   No original: “What the culture and the society in which I am makes available to me, becomes necessarily the stuff 

with which I (have to) engage constantly; but how I engage with it is a matter of my interest at a particular 

moment in communication, and in engagement with that stuff” (KRESS, 1997, p.91).   
53   No original: “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).   
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o sentido é sempre negociado no processo semiótico, nunca simplesmente 

imposto de forma inevitável vinda do alto por autor onipotente através de um 

código absoluto. A semiótica tradicional gosta de assumir que significados 

relevantes são congelados, fixos no texto, para ser extraídos e decodificados 

[...]. A Semiótica Social não pode assumir que os textos produzam exatamente 

os significados que seus autores esperam. (p.12, tradução nossa54).  

 

 A essas transformações – realizadas tanto pelo produtor quanto pelo leitor –

Bezemer e Kress (2015) e Kress (2015) dão o nome de trabalho semiótico. Isto é, o 

resultado da interação do produtor com diversos recursos e modos semióticos durante o 

processo de design (ou criação) da sua mensagem. Além disso, a forma com a qual outra 

pessoa se envolve com o texto também se configura como trabalho semiótico, já que a 

mensagem será interpretada, passando pelo processo de redesign55, ou seja, de 

reelaboração.   

 Outro aspecto fundamental da SS é o fato de que as escolhas feitas pelo produtor 

no design do texto são motivadas por diversos fatores, como por exemplo o público a que 

se destina bem como os potenciais e as limitações (affordances56) de cada forma de 

materialização da mensagem. A respeito do termo affordances, é necessário salientar que 

sua tradução para o português ainda não foi convencionada, já que não apresenta uma 

palavra “correspondente” na língua portuguesa. Assim, optou-se por traduzi-lo aqui como 

“possibilidades (ou potenciais) e limitações”, a partir da concepção de Kress (2003), o 

qual caracteriza o termo como: “potenciais para ações representacionais e 

comunicacionais feitas pelo produtor” (p.5, tradução nossa57).  

                                                 
54   No original: “meaning is always negotiated in a semiotic process, never simply imposed inexorably from above 

by an omnipotent author through an absolute coat. Traditional semiotics likes to assume that the relevant 

meanings are frozen and fixed in the text itself, to be extracted and decoded […]. Social semiotics cannot assume 

that texts produce exactly the meanings and effects that their authors hope for” (HODGE; KRESS, 1988, p.12). 
55       Cf. KRESS, 2015, p.57. 
56      KRESS, 2003, p.5. 
57      No original: “the potentials for representational and communicational action by their users” (KRESS, 2003, 

p.5). 
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 Para discutir esses conceitos, Kress (1997) afirma que situações corriqueiras são 

ideais para ilustrá-los, reforçando a ideia de que os aspectos da SS estão presentes no 

cotidiano social. Por exemplo, a escrita é um dos modos para descrever o mundo, mas ela 

tem características que a tornam particular, no sentido dos potenciais e das limitações que 

ela apresenta, levantando questionamentos como: para quais tipos de situação a escrita 

comunica melhor? O que é mais fácil e eficiente representar com a escrita em comparação 

aos outros modos? Escrever um bilhete – como “Mãe, não esqueça de ir à escola e pagar 

minha excursão” – provavelmente, pode ser mais rápido e eficaz que a opção de tentar 

desenhar a mensagem. Essa situação cotidiana traz mais perguntas, como: o que um modo 

consegue representar melhor do que o outro?  

 Algumas repostas possíveis a esses questionamentos podem ser elaboradas a 

partir de outro exemplo simples: o jogo de tabuleiro Imagem e Ação58. O principal 

objetivo é que os participantes façam o seu grupo adivinhar uma palavra através da 

mímica ou do desenho. Supondo que a palavra seja “digitar”; possivelmente, ela seria 

representada, de forma mais rápida, por meio do gesto; em contrapartida, o desenho 

provavelmente teria maior potencial para ilustrar uma palavra como “árvore”. Dessa 

forma, esses exemplos mostram, na prática, como cada modo de representação possui 

possibilidades e limitações.  

 A situação do referido jogo também abrange a noção de multimodalidade, como 

aspecto inerente ao texto. Na representação gestual, é comum que o produtor da 

mensagem utilize sons e expressões faciais para se fazer entendido. Adicionalmente, 

quando o jogador está desenhando algo para ser adivinhado, ele aponta para determinada 

parte da imagem, balança a cabeça ou faz sinais com os dedos, indicando “certo”, 

“errado”, “mais ou menos”, e assim por diante. Assim, de acordo com a SS, qualquer 

                                                 
58    Lançado em 1986 pela Grow®, o jogo Imagem e Ação já vendeu mais de dois milhões de unidades e consiste na 

adivinhação de desenhos e mímicas feitos pelos participantes. 
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texto sempre é multimodal, ou seja, o produtor recorre a mais de um modo para 

materializar a mensagem.  

 Os modos, por sua vez, vêm acompanhados por diversos recursos semióticos, ou 

seja, estratégias que o produtor utiliza na concretização do texto, fundamentais para a 

construção de sentido. Por exemplo, a ênfase pode ser representada de várias formas, 

dependendo do modo de comunicação em que se encontra. Na fala, ela pode se dar por 

meio do tom de voz; na tipografia, recursos como itálico e negrito são comumente 

utilizados para esse fim; na escrita, observam-se as letras maiúsculas e o sublinhado; no 

layout, a posição dos elementos e o tamanho de cada um são recursos frequentes para 

expressar a ênfase.  

  Sob essa perspectiva, cabe perguntar: que tipo de ênfase é adequada ou esperada 

em cada situação social? Voltando aos exemplos do cotidiano, é possível retomar as 

apresentações de PowerPoint®, citadas no início desta tese. Considerando a situação 

acadêmica, se o palestrante quiser enfatizar parte do seu texto escrito, provavelmente, irá 

escolher as formas mais tradicionais (negrito e itálico), recorrentes nesse meio. Em 

contrapartida, se a opção for por recursos pouco comuns, a não ser que haja uma 

justificativa plausível para tal decisão, ele poderá desviar a atenção ou perder a 

credibilidade do seu público.  

 É nesse ponto que se faz necessária a noção de gênero textual, a qual é concebida 

por Hodge e Kress (1988) como:  
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[...] formas típicas de textos as quais conectam tipos de produtor, consumidor, 

tema, suporte, método e ocasião [...]. Os gêneros são classificações da forma 

semiótica instituídas socialmente. Eles só permanecem se um grupo social 

declara e impõe as regras que os constituem. (p.7, tradução nossa59). 

 

 

 A partir dessa ótica, os gêneros são fruto de regulações sociais que instituem o 

melhor, o mais adequado ou apropriado para cada situação. A esse respeito, van Leeuwen 

(2005) considera os gêneros como uma das “dimensões da análise semiótica”, 

argumentando que o gênero designa “‘um tipo de texto’. Textos se tornam ‘típicos’ 

quando eles possuem características que também podem ser reconhecidas em outros 

textos similares. Outra razão para isso é que as pessoas que produzem os textos seguem 

certas ‘regras’ – fórmulas, tradições, hábitos arraigados, padrões, etc.” (p.122-123, 

tradução nossa60 ).  

 Assim, o texto irá apresentar determinado arranjo dos elementos selecionados 

para a composição, como consequência do design envolvido na elaboração da mensagem. 

Isto é, no ato da produção textual, o produtor realiza uma orquestração das informações 

que compõem o texto, organizando-as para que sejam arranjadas, da forma que ele achar 

mais eficiente para comunicar sua mensagem. Esse arranjo apresentará a “coesão 

multimodal”, que, segundo van Leeuwen (2005), se estabelece quando “diferentes tipos 

de recursos semióticos são integrados para formar textos multimodais e eventos 

comunicativos” (p.179, tradução nossa61). Assim, a orquestração e os arranjos de um texto 

irão refletir certa coesão multimodal, dependendo das escolhas feitas pelo produtor. A 

esse respeito, Kress (2010) afirma que: “Existe a escolha. Qual gênero utilizar; como 

                                                 
59   No original: “[…] typical forms of texts which means kinds of producer, consumer, topic, medium, manner and 

occasion [...]. Genres are socially ascribed classifications of semiotic form. Genres only exist in so far as a social 

group declares and enforces the rules that constitute them” (HODGE; KRESS, 1988, p. 7). 
60   No original: “[…] ‘a type of text’. Texts become ‘typical’ when they have characteristics that can also be 

recognized in other, similar texts. The reason for this is that the people who produce the texts follow certain 

‘rules’ – prescriptions, traditions, ingrained habits, role models, etc.” (VAN LEEUWEN, 2005, p. 122-123).  
61   No original: “different kinds of semiotic resources are integrated to form multimodal texts and communicative 

events” (VAN LEEWUWEN, 2005, p.179). 
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reformula-lo; quais modos usar, para qual propósito e para que público [...]” (p.132, 

tradução nossa62).    

 Em suma, a concretização do interesse é refletida nas escolhas dos modos e 

recursos semióticos feitas pelo produtor da mensagem, o qual leva em conta tanto os 

potenciais e limitações de cada um quanto o gênero textual em que a produção se insere. 

Tudo isso é, portanto, materializado naquilo que se chama de texto, o qual integra um 

discurso específico e que apresenta determinado arranjo como parte do design da 

produção (texto). 

 Por fim, tendo em vista a clara importância do design para os estudos da SS, 

Kress e van Leeuwen (1996, 2006) trazem a publicação intitulada Reading Images: The 

Grammar of Visual Design, a qual apresenta as categorias da GDV e discute aspectos que 

concernem à análise de imagens. Dessa forma, a seção a seguir pretende apresentar uma 

descrição sucinta da GDV, priorizando os aspectos mais pertinentes para esta tese. 

3.2 Gramática do Design Visual 
 

Com o objetivo de fomentar e ampliar as pesquisas de análises de imagens Kress 

e van Leeuwen (1996, 2006) elaboraram a Gramática do Design Visual (GDV). Nessa 

teoria, eles consideram as imagens como estruturas sintáticas passíveis de análises assim 

como é feito na linguagem verbal. Nessa perspectiva, os autores apresentam categorias 

específicas que contribuem para o levantamento de possíveis mensagens que as imagens 

veiculam e sentidos que potencialmente produzem. Kress e van Leeuwen (1996, 2006) 

caracterizam a GDV como uma expansão da Gramática Sistêmico-Funcional de Halliday 

(1985, 1994; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004). Em resumo, a GDV associa as 

                                                 
62   No original: “There is choice. What genre to use; how to reshape it; what modes to use for what purpose and for 

which audience […]” (KRESS, 2010, p.132). 
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metafunções da Gramática Sistêmico-Funcional, originalmente ligadas à linguagem 

verbal, ao aspecto visual dos textos.  

Na metafunção ideacional, os enunciados são vistos como representações. Dessa 

forma, as imagens são analisadas a partir dos fatores que sugerem ou revelam a 

representação proposta pelo texto e as interações entre os participantes que possam estar 

envolvidos na imagem. Essa metafunção se divide em duas estruturas: a narrativa e a 

conceitual, conforme mostra o diagrama a seguir: 

 

 Segundo Kress e van Leeuwen (2006), “quando os participantes estão 

conectados por um vetor, eles estão representados como se estivessem fazendo algo um 

com o outro ou para o outro” (p.59, tradução nossa63). Esse processo é designado como 

narrativo, o qual envolve vetores (setas, traços, linhas, etc) que indicam ações, e, em 

alguns casos, reações, dos participantes representados (PR).  

 Por outro lado, a estrutura conceitual pode se realizar por meio dos processos: 

de classificação (os PR são representados como membros de um grupo ou conjunto); 

                                                 
63   No original: “When participants are connected by a vector, they are represented as doing something to or for 

each other” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.59). 

Metafunção 
Ideacional

Processo 
Narrativo

Ação

Reação

Representação 
conceitual

Classificação

Analítica

Simbólica

FIGURA 1 – Metafunção ideacional  

Fonte: Adaptado de KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.74 
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analíticos (relaciona os PR na relação parte-todo, em que o todo é um PR que carrega os 

atributos, isto é, as partes); e simbólicos (o foco está no que cada PR é ou significa).  

Sob a perspectiva da metafunção interpessoal, o processo de análise se concentra 

nas relações sociais, na interação do PR representado na imagem com seu leitor. Assim, 

busca-se descobrir como a imagem se coloca para seu observador – de forma imponente, 

convidativa, distante, superior, formal, pessoal, entre outras. Para tanto, são consideradas 

as dimensões do enquadramento (distanciamento médio, close-up ou distante do leitor), 

da perspectiva (ângulo horizontal ou vertical tanto da imagem, quanto dos seus PR) e do 

olhar, o qual pode ser de demanda, isto é, o PR olha diretamente ao leitor, podendo 

estabelecer uma relação de afinidade ou de intimidação com o observador. Além disso, o 

olhar pode ser indireto, chamado de oferta, já que o leitor pode se sentir convidado a 

interagir com a imagem, e não intimidado ou, até mesmo, constrangido, de certa forma, 

como acontece no olhar de demanda.  

Finalmente, a metafunção textual aborda as implicações relativas à organização 

geral da imagem e a relação texto escrito x imagem. Assim, essa metafunção é constituída 

por três aspectos fundamentais: o valor da informação, a moldura e a saliência. 
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O primeiro deles, valor da informação, abrange o arranjo dos elementos na 

página, no que se refere à posição que cada um ocupa na composição, isto é, o que está 

no centro, à esquerda, à direita, na parte superior e na inferior. Com o objetivo de 

demonstrar as realizações mais comuns da metafunção textual no que se refere ao valor 

da informação (no contexto da cultura ocidental), Kress e van Leeuwen (2006) 

elaboraram diagramas, reproduzidos na FIGURA 2 e na FIGURA 3.  

 

 

FIGURA 2 – As dimensões do espaço visual 

Fonte: KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.197. 
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Segundos os autores, na FIGURA 2, o eixo horizontal representa as posições 

comuns das informações dadas (given), normalmente localizadas à esquerda de uma 

composição, trazendo aquilo que já é conhecido pelo leitor. Adicionalmente, à direita, é 

apresentado o novo (new), trazendo uma solução a um problema, por exemplo. Já, na 

direção vertical, percebe-se a relação ideal-real, ou seja, geralmente, aquilo que é 

idealizado ou o desejado se localiza no topo da página.  

Em contrapartida, o real, ocupando a posição inferior da composição, traz a parte 

prática, os detalhes. Por fim, o elemento central, geralmente, atrai a atenção do leitor, 

carregando a informação principal do texto. Dessa maneira, os elementos da margem 

estão, de alguma forma, subordinados ao que está no centro. 

Em relação aos diagramas da FIGURA 3, Kress e van Leeuwen (2006) os 

denominam como trípticos. De acordo com os autores, essa composição “pode ser uma 

estrutura simples e simétrica do tipo Margem-Centro-Margem ou uma estrutura 

DADO MEDIADOR NOVO 

REAL 

IDEAL 

MEDIADOR 

FIGURA 3 – Trípticos horizontal e vertical 

Fonte: KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.201. 
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polarizada em que o centro age como mediador entre Dado e Novo ou entre Ideal e Real” 

(p.199, tradução nossa64).  

O segundo aspecto relacionado à metafunção textual é o da moldura, a qual pode 

ser concretizada por meio de margens, bordas, espaços em branco, sobreposição e 

separação dos elementos na composição. A moldura pode tanto indicar o pertencimento 

de certos elementos a um conjunto maior quanto sugerir que eles são opostos, ou que 

fazem partes de entidades distintas. 

 Por fim, a saliência se manifesta quando um ou mais elementos da imagem se 

destacam, atraindo o olhar do leitor para determinado local do texto. Ela pode ser 

realizada por meio da utilização de diversos recursos, tais como tamanho dos elementos, 

cores, contrastes, diferença entre primeiro e segundo plano.  

  Com o propósito de resumir as especificações da parte relacionada ao layout, 

Kress e van Leeuwen (1996, 2006) elaboraram um esquema que mostra as principais 

formas de realização do valor da informação, da saliência e da moldura. Assim, ele foi 

adaptado para o português, conforme consta a seguir: 

 

                                                 
64   No original: “The structure of the triptych, then, can be either a simple and symmetrical Margin–Centre–Margin 

structure or a polarized structure in which the Centre acts as a Mediator between Given and New or between 

Ideal and Real” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.199).  
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 A esse respeito, van Leeuwen (2005) contribui de forma significativa, 

especificando ainda mais as categorias de análise composicional e do layout de páginas. 

Seguem os critérios propostos por este autor:  

 

 Segregação: dois ou mais elementos ocupam territórios totalmente 

diferentes, e isso indica que pertencem a ordens diferentes. 

 Separação / agrupamento: dois ou mais elementos são separados 

por espaços vazios, e isso sugere que eles devem ser vistos como 

similares em alguns aspectos e diferentes em outros. 

 Integração: texto e imagem ocupam o mesmo espaço (o texto está 

inserido na imagem ou vice-versa). 

 Sobreposição: as margens podem ser irregulares, como por 

exemplo, parte da imagem pode “entrar” no espaço textual e vice-

versa. 

 Rima: dois elementos, mesmo que separados, têm algo em comum 

(ângulo, cor, etc.). 

FIGURA 4 – Aspectos composicionais 

Fonte: Adaptado de KRESS; VAN LEEUWEN, 1996; 2006. 

 



  

 

72 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 Contraste: dois elementos se diferem em relação a um aspecto 

específico. (VAN LEEUWEN, 2005, p.13, tradução nossa65). 

  

 O autor propõe, ainda, um diagrama composto por essas categorias, permitindo 

a visualização de como elas se relacionam entre si. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 Portanto, a orquestração de todos esses recursos na página cria diferentes 

caminhos de leitura (reading path), ou seja, percursos que a imagem pode determinar, 

em maior ou menor escola, para seu leitor. Segundo Kress e van Leeuwen (2006),  

                                                 
65  No original: “Segregation – two or more elements occupy entirely different territories, and this indicates   that 

they should be seen as belonging to different orders. Separation – two or more elements are separated by empty 

space, and this suggests that they should be seen as similar in some respects and different in others. Integration 

– text and picture occupy the same space – either the text is integrated in (for example, superimposed on) the 

pictorial space, or the picture in the textual space. Overlap – frames may be porous – for example, part of the 

picture may break through the frame or letters may be half in the pictorial space and half in the textual space. 

Rhyme – two elements, although separate, have a quality in common – what that quality is depends on the 

common feature (for example, a colour, a feature of form such as angularity or roundness, etc). Contrast – two 

elements differ in terms of a quality (as realized by a colour, or by formal features, etc)”. (VAN LEEUWEN, 

2005, p.13). 

 

FIGURA 5 – Diagrama sobre a interação visual entre texto e imagem 

Fonte: Adaptado de VAN LEEUWEN, 2005, p.13. 
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Se um caminho de leitura é circular, alguém pode ler de dentro para fora, em 

círculos concêntricos, começando no que seria o coração da mensagem. Se o 

caminho de leitura é linear e horizontal, ele constitui uma progressão, movendo 

inevitavelmente em direção ao futuro (ou ao contrário, em direção à origem de 

todas as coisas). Se é vertical, um sentido de hierarquia é produzido, um 

movimento do geral para o específico, do título para o rodapé. Assim, o 

formato do caminho de leitura transmite uma mensagem cultural significativa. 

(p.205, tradução nossa66). 

 

 

Dessa forma, é possível perceber que os caminhos de leitura podem ser mais ou 

menos fixos, dependendo dos aspectos de modularidade e linearidade da página. Os 

caminhos de leitura proporcionados pela página tendem a ser mais restritos se os 

elementos forem arranjados de forma linear. Em contrapartida, quanto mais dinâmica e 

modular, mais possibilidades o leitor possui de percorrer diferentes caminhos e, mesmo 

assim, compreender o texto.  

 Por último, é válido mencionar os chamados graus de modalidade, a qual se 

manifesta por meio dos recursos que o autor tem para expressar sua opinião. Segundo 

Kress e van Leeuwen (2006), assim como acontece nos textos verbais (por meio dos 

adjetivos, por exemplo), as imagens também apresentam modalidade. Dessa forma, os 

marcadores de modalidade refletem posicionamentos e pontos de vista do produtor da 

mensagem.  

 Neste momento, optou-se por recorrer a Brito e Pimenta (2009), as quais 

traduziram e adaptaram vários conceitos a respeito da GDV para a língua portuguesa. 

Assim, os marcadores de modalidade abordados na GDV foram traduzidos por essas 

autoras, sendo eles: a) representação (detalhamento); b) contextualização: presença ou 

                                                 
66   No original: “If the reading path is circular, one reads outwards, in concentric circles, from a central message 

which forms the heart, so to speak, of the cultural universe. If the reading path is linear and horizontal, it 

constitutes a progression, moving inexorably forwards towards the future (or backwards, towards the ‘origin’ of 

all things). If it is vertical, a sense of hierarchy is signified, a movement from the general to the specific, from the 

‘headline’ to the ‘footnote’. The shape of the reading path itself conveys a significant cultural message” (KRESS; 

VAN LEEUWEN, 2006, p.205). 
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não de fundo (background); c) saturação de cor; d) modulação de cores; e) diferenciação 

de cores; f) profundidade; g) iluminação; e h) brilho.  

 Ainda sobre a modalidade, Kress e van Leeuwen (2006) a classificam em quatro 

contextos fundamentais, que trazem diferentes níveis de distanciamento em relação ao 

leitor, os quais também foram adaptados por Brito e Pimenta (2009). A primeira 

classificação para a modalidade é a naturalística, a qual aproxima o real daquilo que se 

vê na imagem; a segunda é denominada abstrata, que “traz em si apenas o que seja 

essencial para a representação de uma imagem” (BRITO; PIMENTA, 2009, p.103); a 

penúltima, chamada tecnológica, tem como essência o seu uso explicativo e prático 

(como plantas de construções); e, por fim, a sensorial, em que “a realidade visual está 

baseada no efeito de prazer ou desprazer que a imagem causa no leitor” (ibidem, p.106). 

 Sob a perspectiva da GDV, van Leeuwen (2006) traz categorias específicas para 

análise da tipografia, complementando o estudo sobre análise de imagens. Reconhecendo 

o caráter visual das letras / dos caracteres, o autor descreve nove aspectos observáveis nas 

diferentes fontes, os quais produzem efeitos diversos. O primeiro deles é a espessura, 

que, se mostra comumente por meio da ferramenta “negrito”, aumentando a espessura da 

letra, tornando-a mais “cheia”, “pesada”. A esse respeito, o autor afirma que o aumento 

do peso pode ser utilizado para: “aumentar a saliência, mas, ao mesmo tempo, pode ser 

utilizado metaforicamente [...] para indicar “atrevimento”, “agressividade” ou 

“consistência”, “substancialidade” [...] “dominante”, “autoritário” (VAN LEEUWEN, 

2006, p. 148, tradução nossa67).  Outro aspecto é expansão, que se relaciona com o espaço 

ocupado pelo caractere. Por exemplo, os que são largos se espalham, como se estivessem 

num espaço ilimitado; eles podem ser vistos com uma conotação mais positiva 

                                                 
67    No original: “Increased weight is of course frequently used to increase salience, but it can, at the same time, be 

used metaphorically, to signify ideational and interpersonal meanings. Bold can be made to mean ‘daring’, 

‘assertive’, or ‘solid’ and ‘substantial’ […]. Boldness may have a more negative meaning. It may be made to 

mean ‘domineering’, ‘overbearing’.” (VAN LEEUWEN, 2006, p.148). 
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“promovendo espaço para respirar e transitar. [...] enquanto os condensados podem ser 

vistos como apertados, superlotados, limitadores de movimento” (p.148, tradução 

nossa68).  

 Formato é outra característica abordada e se apresenta na inclinação dos 

caracteres. Em resumo, as letras mais inclinadas, remetem à escrita manual, dando a ideia 

de pessoal, íntimo. Em contrapartida, quanto mais verticais, os caracteres retomam a 

“letra de forma”, tipográfica, indicando a produção em massa, o impessoal, o objetivo. 

Em seguida, van Leeuwen (2006) cita a curvatura, ou seja, caracteres mais arredondados 

ou mais retos podem trazer diferentes sentidos, como fluidez, naturalidade, suavidade 

(arredondados) ou técnica e objetividade (retos).  

 A conectividade entre os caracteres também é abordada pelo autor, a qual pode 

ser constituída pelo uso do itálico e por tipografias com serifas, ou seja, caracteres com 

extremidades marcadas, como mostra a FIGURA 6.  

   

  

 Segundo van Leeuwen (2006), a menor ou maior frequência dessa conexão pode 

indicar a ideia de fragmentação ou integração, respectivamente. A orientação se refere 

                                                 
68   No original: “[…] as providing room to breathe, room to move, while condensed typefaces may, by contrast, be 

seen as cramped, overcrowded, restrictive of movement.” (ibidem, p. 148). 

 

FIGURA 6 – Caracteres com e sem serifa 

Fonte: http://esevc-comunicacaomultimedia-2mais1.blogspot.com.br/ Acesso em: jan. 2016. 

http://esevc-comunicacaomultimedia-2mais1.blogspot.com.br/
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ao uso (ou não) de letras verticalizadas, configurando a opção por caracteres mais altos 

ou mais baixos.  

 Em relação à regularidade, considera-se a utilização de caracteres mais 

tradicionais ou mais modernos. Quanto ao alinhamento, observa-se a disposição dos 

caracteres (centralizados, justificados, à esquerda ou à direita). Por fim, cita-se o desenho 

próprio, ou seja, caracteres exclusivos de uma determinada fonte, por exemplo, a da 

empresa “Coca-Cola”. 

 Quanto às cores, utilizei como referência Kress e van Leeuwen (2002), em que 

os autores distinguem duas possibilidades (affordance) em relação ao uso desse modo. A 

primeira é denominada como “associação” (association) ou “origem” (provenance). 

Segundo Kress e van Leeuwen (2002), essa característica se refere a perguntas como: 

“‘de onde essa cor vem, onde ela esteve culturalmente e historicamente’, ‘onde já a vimos 

antes’” (p.355, tradução nossa69). Dessa forma, os autores propõem uma expansão do 

conceito tradicional, ligado ao simbolismo das cores, como se elas sempre remetessem 

aos mesmo sentidos. Kress e van Leeuwen (2002) continuam na linha da SS, em que o 

signo é motivado e transformado a cada vez que é produzido.  

 Assim, as cores não têm um sentido fixo, mas sim, podem ser associadas por 

diferentes indivíduos a significados diversos, dependendo da origem e do contexto em 

que certa cor aparece. Levando em consideração esses aspectos, as cores podem ser 

analisadas de acordo com as possíveis interpretações que poderiam estimular numa 

situação específica, envolvendo leitores específicos. 

 A segunda possibilidade (affordance) abordada pelos autores é a “distinção” 

(distinctive feature) que as cores podem estabelecer na composição. Kress e van Leeuwen 

                                                 
69   No original: “‘where the colour comes from, where it has been culturally and historically’, ‘where we have seen 

it before’” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, p. 355). 
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(2002) apontam que as características relacionadas à “diferenciação de cores não 

constituem mera distinção, [...] mas sim sentidos em potencial” (p.355, tradução nossa70). 

Dessa forma, alguns recursos relacionados aos marcadores de modalidade (saturação, 

tom, brilho, modulação, entre outros mencionados no capítulo anterior), constam nessa 

possibilidade de “distinção” que as cores podem atribuir ao texto.  

 Para concluir essa descrição sobre a GDV e das contribuições de van Leeuwen 

(2006) sobre a tipografia, é necessário reconhecer o caráter prático dessas categorias, as 

quais propõem caminhos para a análise de imagens, fundamentada nos conceitos da SS. 

Dessa forma, o capítulo a seguir trará os procedimentos metodológicos, mostrando, 

principalmente, como os conceitos apresentados até aqui guiaram o exame dos LDP 

analisados durante a pesquisa.

                                                 
70   No original: “[…] we see these features not as merely distinctive […] but also as meaning potentials” (KRESS; 

VAN LEEUWEN, 2002, p. 355). 
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4 METODOLOGIA: PASSOS DA ANÁLISE 

MULTIMODAL SOB A ÓTICA DA SEMIÓTICA 

SOCIAL 

 

 A análise feita aqui possui uma perspectiva multimodal, baseada na teoria da 

Semiótica Social. De acordo com os pressupostos teóricos adotados, isso quer dizer que 

os LDP foram examinados considerando o uso dos modos e recursos semióticos na 

produção de sentido de cada obra. Para elucidar a explicação dos passos metodológicos, 

esta seção apresenta duas análises, constituídos pelas capas de cada livro. Entretanto, 

antes dessa exemplificação, irei descrever os caminhos percorridos durante a análise, já 

que, ao longo da pesquisa, optei por fazer alterações significativas até chegar à 

metodologia explicada aqui. 

 A primeira delas foi a alteração do corpus. Como foi dito na introdução, num 

primeiro momento, o corpus desta pesquisa era composto pelas edições do ano de 2012, 

tanto da coleção Português: Linguagens quanto do Projeto Teláris – Português, as quais 

constituíam as edições mais recentes na época do início do doutorado. Entretanto, ao 

longo desse período (quatro anos), as respectivas editoras71 lançaram novas edições, que 

chamam de “reformuladas”. Dessa forma, a seleção dos textos e os exercícios não foram 

alterados, mas o arranjo, o layout e outros aspectos composicionais mudaram 

significativamente, interferindo na identidade visual de cada obra. Assim, decidi alterar 

o corpus, mantendo os títulos, mas analisando as coleções mais recentes, sendo estas, 

Português Linguagens (CEREJA; MAGALHÃES, 2014) e Projeto Teláris – Português 

(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015).      

                                                 
71   Atual e Ática.  
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 Outro aspecto importante foi meu estágio sob a supervisão do professor Gunther 

Kress, em Londres, como parte do programa de Doutorado Sanduíche da CAPES. O 

contato semanal com um dos fundadores da teoria em que minha pesquisa se fundamenta 

possibilitou que, juntos chegássemos à conclusão de que eu poderia alterar meu foco de 

análise. A sugestão foi que eu incorporasse novas perspectivas, a partir das pesquisas mais 

recentes que ele tem desenvolvido com Bezemer sobre multimodalidade e livros didáticos 

(citadas na introdução e no capítulo teórico) e da minha própria experiência durante as 

análises.  

 Assim, o quadro metodológico não dispensou a GDV, mas filtrou as categorias, 

de forma que somente alguns aspectos permaneceram pertinentes a minha pesquisa. 

Portanto, tendo em vista a infinidade de análises que poderiam ser feitas dos LDP sob a 

abordagem multimodal, optou-se por focar no estudo do layout e das imagens. 

Obviamente, reconheço a importância do exame detalhado dos outros modos envolvidos, 

como escrita, tipografia e cor.  Porém, foi necessário fazer algumas escolhas, já que, como 

afirma Santos (2013), elas são imprescindíveis para a pesquisa de doutorado. Apesar 

disso, pelo fato de esses modos se destacarem em algumas composições, precisei 

mencioná-los em determinados momentos das descrições do uso das imagens e do layout 

(metafunção textual).  

 Em relação à escrita, não precisei recorrer a outra teoria específica de análise, já 

que, como esse não era o meu foco, optei pela leitura dos textos escritos, relacionando-os 

com o restante da composição da página. No que se refere à tipografia, recorri a algumas 

especificações trazidas por van Leeuwen (2006), que serviram de referência para os 

momentos em que me referi a esse modo durante as análises dos LDP. 
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 Feitas essas considerações sobre o processo de estabelecimento do quadro 

metodológico, parto agora para a descrição dos passos seguidos no exame dos LDP. Em 

primeiro lugar, para otimizar a fluidez do texto, optei por chamar de LDP I o livro 

Português: Linguagens 7º ano (CEREJA; MAGALHÃES, 2014); dessa forma, a sigla 

LDP II corresponde ao Projeto Teláris – Português 7º ano (BORGATTO; BERTIN; 

MARCHEZI, 2015). Em segundo lugar, é importante salientar as terminologias que 

adotei ao longo da análise, pois, já que são usadas em outros contextos, cabe deixar claro 

como elas são utilizadas neste estudo.  

 Primeiramente, como a produção e a criação do livro didático implica uma 

complexa cooperação entre ilustradores, escritores, editores, revisores, programadores, 

entre outros, optei por me referir aos envolvidos na elaboração de cada LDP como 

designers. Além disso, vale salientar as noções de coesão e coerência utilizadas aqui. Já 

que, baseada na Semiótica Social, trato as páginas dos LDP como imagens, utilizo esses 

termos de forma parecida ao que é feito nos textos escritos, porém, adaptando-os a 

qualquer tipo de texto (neste caso, as imagens).  

 Na SS, esses termos seguem a lógica de Halliday e Hasan (1976); dessa maneira, 

a coerência designa o efeito dos arranjos cujos elementos parecem estar associados entre 

si de alguma forma. Sob essa perspectiva, os recursos coesivos são as estratégias por meio 

das quais a coerência é explicitamente produzida, isto é, as maneiras com que o texto se 

articula. Uma forma muito comum utilizada como recurso coesivo proposta por van 

Leeuwen (2005) é a rima visual, a qual une os elementos de um texto por meio de alguma 

semelhança visual (cor, formato, posição, entre outras possibilidades). É importante 

reforçar, ainda, a noção de caminho de leitura (reading path), a qual também se relaciona 

diretamente com os aspectos composicionais da página. Segundo Kress (2003), o 
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caminho de leitura é como se fosse “um trilho [...], que estabelece o percurso a ser seguido 

para que o texto seja lido ‘apropriadamente’” (p.50, tradução nossa72).  

 Por fim, é necessário mencionar que considero as páginas dentro do contexto da 

sequência de atividades à qual pertencem. Assim, os exemplos de análises mostrados aqui 

foram examinados, levando em conta os exercícios em que se inserem. 

 Dessa forma, a metodologia utilizada aqui segue para a descrição do resumo do 

procedimento adotado para a análise dos LDP página a página. Em primeiro lugar, vale 

lembrar que selecionei os volumes destinados ao sétimo ano, conforme já citei 

anteriormente. Entretanto, considerei cada publicação dentro do contexto de cada coleção 

de que fazem parte, atentando-me para a leitura cuidadosa dos respectivos manuais 

destinados aos professores, os quais explicam como o livro se insere na sequência dos 

volumes da coleção. Além disso, tive acesso aos outros livros de cada coleção (6º, 8º e 9º 

ano), os quais também foram lidos para que eu pudesse ter uma visão melhor acerca do 

volume correspondente ao 7º ano em comparação com o restante. Assim, considerei a 

distribuição e a sequência dos conteúdos entre cada grupo de livros, bem como os recursos 

coesivos que identificam os LDP como parte de cada coleção.  

 Após essa construção de uma perspectiva geral, inserindo o volume no contexto 

da sua respectiva coleção, centrei meus estudos no exame dos modos e recursos 

semióticos envolvidos na construção de sentido de cada LDP. Como afirmei 

anteriormente, decidi me ater aos modos referentes ao uso de imagens e ao layout, já que, 

ao longo da pesquisa, esses dois se destacaram, considerando o papel que exercem na 

produção de sentido de cada livro. Dessa forma, as análises se dividem em imagens e 

layout, abordando a tipografia e as cores, quando achei necessário. 

                                                 
72    No original: “[…] it marks the line along which a text is to be read ‘properly’” (KRESS, 2003, p.50). 
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 Em relação às imagens, contabilizei o número das suas ocorrências e as 

classifiquei em relação à autoria e à fonte. Em seguida, especifiquei a composição de cada 

categoria pelos gêneros (desenhos, fotografias, diagramas) ou por gêneros afins, por 

exemplo, número de tirinhas, charges e cartuns ou aqueles do domínio das artes plásticas, 

como esculturas, pinturas, entre outros. Após o levantamento dessas quantidades, parti 

para a discussão das possíveis funções que as imagens desempenham em cada LDP, 

relacionando-as com os sentidos que pareciam trazer para a composição.  

 Em relação à metafunção textual, vale citar Kress (2010), que resume o foco 

adotado na presente tese no que se refere ao modo semiótico layout. De acordo com o 

autor, 

 
A disposição de elementos em um espaço determinado – uma página, uma tela 

– não “nomeia” como palavras fazem e não “representa” como (os elementos 

nas) imagens fazem. O que ela faz, contudo, é dispor a informação em um 

espaço semiótico; ela posiciona os elementos semióticos e suas relações; ela 

“orienta” os espectadores/leitores para classificações do conhecimento, para 

categorias como “centralidade” ou “marginalidade”, “dado” ou “novo”, 

“prévio” e “posterior”, “real” e “ideal”. (p.92, tradução nossa73). 

  

 Dessa forma, a citação anterior traz os aspectos relativos ao valor da informação 

que foram adotados durante pesquisa, ou seja, a descrição do posicionamento das 

informações e do arranjo delas das páginas. Considerei também os recursos empregados 

em relação à saliência e à moldura, citadas no capítulo anterior, as quais se referem à 

forma como a coerência é estabelecida ao longo do livro. Para tanto, foram examinados 

aspectos como disposição do conteúdo (linearidade e modularidade), orientação da 

página, cores utilizadas para títulos e fundo, realces, blocos de informação, legendas, 

tamanho de um elemento em relação aos demais, margens, uso de setas, linhas e outras 

                                                 
73     No original: “The disposition of elements in a framed space – a page, a screen – does not “name” as words do 

and it does not ‘depict’ as (elements in) images do. It does however dispose information in semiotic space; it 

positions semiotic elements and their relations; it ‘orients’ viewers/readers to classifications of knowledge, to 

categories such as ‘centrality’ or ‘marginality’, ‘given’ or ‘new’, ‘prior’ and ‘later’, ‘real’ and ‘ideal’” (KRESS, 

2010, p. 92). 
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formas gráficas. Assim, o cruzamento desses dados possibilitou a formulação de 

hipóteses acerca das possíveis implicações das escolhas feitas pelos designers quanto ao 

conteúdo e à formatação.  

 Finalmente, o último passo é a discussão comparativa dos dados, em que é feito 

um paralelo ente os LDP, mostrando suas semelhanças e diferenças, no que se refere ao 

uso dos modos e recursos em cada obra, aos possíveis sentidos produzidos e ao tipo de 

aluno projetado pelos LDP. Parto agora para a exemplificação da metodologia de análise 

proposta aqui, partir da FIGURA 7 e da FIGURA 8, que reproduzem as capas de cada 

LDP que constitui o corpus desta pesquisa. 

FIGURA 7 – Capa LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014. 
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 As capas reproduzidas pela FIGURA 7 e pela FIGURA 8 trazem aspectos que 

exemplificam as categorias citadas anteriormente nesta tese. Em primeiro lugar, 

considerando a metafunção textual, no aspecto valor da informação, percebe-se que 

ambas colocam a parte escrita à direita. Porém, no caso do LDP I (FIGURA 7), nota-se 

que a posição do quadrante “ideal-novo” é ocupada pelo nome dos escritores, enquanto, 

no LDP II (FIGURA 8), este local apresenta o nome da coleção. Tal fato já indica alguns 

efeitos de sentido, que levantam os seguintes questionamentos, por exemplo, o que os 

FIGURA 8 – Capa LDP II 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015. 
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designers pretendem destacar em cada capa? Qual informação é considerada mais 

relevante?  

 No LDP II, o foco parece estar no título do projeto, devido à posição dele na 

página e ao tamanho da fonte comparada com as dimensões dos caracteres utilizados nos 

nomes das escritoras. Ainda sobre a tipografia, destaca-se que a fonte utilizada no LDP I 

é do estilo vertical, sem serifas e sua expansão é mais condensada, quando comparada ao 

LDP II. Além disso, elas são regulares, ou seja, apresentam o mesmo padrão para as letras. 

Esses aspectos relacionados à letra podem evocar aspectos como um discurso mais 

autoritário ou dominante, na relação que o LDP estabelece com o leitor.  

 Porém, as imagens com participantes que apresentam olhar de oferta (ou seja, 

indireto em relação ao observador), sobretudo os da direita que estão sorrindo, criam uma 

espécie de convite, favorecendo a empatia entre a capa e o leitor. Adicionalmente, os 

círculos da capa do LDP I também contribuem para a empatia do leitor podem evocar a 

característica de leveza e dinamicidade. 

 Já, no LDP II, sob a perspectiva da metafunção ideacional, nota-se que todo o 

fundo da capa é ocupado pela mesma imagem: uma fotografia de uma mensagem em uma 

garrafa. A rima visual criada pela cor branca, permite ao leitor associar os elementos desta 

cor: a mensagem, a logo da editora, o nome das escritoras, o título do projeto, o número 

“7” e a palavra “Português” (que integram o título da obra).  Esses fatores também podem 

instigar a curiosidade pelo desconhecido, como se, ao abrir o livro, o leitor descobrisse a 

mensagem da garrafa (produzida pelo projeto, pelas escritoras e pela editora).   

 Adicionalmente, a tipografia da capa do LDP II é mais arredondada, horizontal, 

sem serifas, com caracteres largos e que não apresentam um formato regular, podendo 

criar um diálogo mais próximo com o estudante, sugerindo um nivelamento na relação 

que se estabelece entre o LDP e o aluno. 
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 A rima visual na capa do LDP I é estabelecida pela saliência, por meio da cor 

amarela no nome dos escritores e no termo “Português”, associando os pesquisadores ao 

componente curricular a que o livro atende, ou seja, a disciplina de Língua Portuguesa, o 

que revela novamente o foco no nome dos escritores.  

 Em relação à moldura, o LDP I traz círculos que se sobrepõem, indicando a 

conexão e a integração entre os elementos que compõem a capa. No LDP II, a imagem 

de fundo ocupa toda a extensão da página, possuindo uma moldura retangular sobreposta 

à imagem da garrafa, em que consta o texto escrito com o nome das escritoras, o termo 

“português”, o número “7” e algumas imagens de cor laranja, que se destacam pela cor 

vibrante, e que sugerem conteúdos que serão abordados no livro.  

 Outro aspecto que vale ser destacado se refere aos níveis de modalidade, que 

caracterizam as imagens de cada capa. As duas trazem textos que evocam o real, já que 

são fotografias que se aproximam da representação do mundo “como ele é”. 

Paralelamente, as capas sugerem abstração por meio do uso de imagens que se distanciam 

do real (pintura no LDP I e os ícones alaranjados LDP II). No LDP I, a pintura traz o 

contraste entre o antigo e o atual (apresentados pelas fotos); já, no LDP II, os ícones 

evocam a novidade e a variedade de temas (robô, mensagem com garrafa, semáforo e 

violão). Finalmente, percebe-se que o caminho de leitura oferecido pelas duas capas é 

dinâmico, já que é possível iniciar a leitura por qualquer elemento sem que o texto fique 

confuso. 

 O propósito dessas análises iniciais foi exemplificar aspectos da GDV, bem 

como da Semiótica Social. Com essas explicações, sigo para a descrição da estrutura geral 

das obras, para, então, apresentar as análises do restante dos livros. 
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4.1   Estrutura geral de cada obra 
 

Esta seção tem como objetivo apresentar uma visão geral de cada LDP, no que 

se refere à estrutura e à forma como são organizados seus capítulos e suas unidades. 

Assim, acredito que essa descrição propiciará uma perspectiva mais ampla para as 

análises posteriores.  

 O LDP I – Português: Linguagens 7º ano – faz parte da coleção homônima, que, 

na última década, representa a que é mais adotada pelas escolas públicas e particulares do 

Brasil. O volume destinado ao sétimo ano possui 269 páginas que se dividem em 

apresentação (carta dos escritores para os alunos), sumário e quatro unidades, cada uma 

composta por três capítulos e pela seção chamada “Intervalo” a qual, segundo o manual 

do professor, “fecha as unidades, retoma e aprofunda [...] o tema trabalhado [...] e é 

organizado de maneira a ‘quebrar’ a estrutura do próprio livro e do andamento das 

aulas”74.  

 As unidades são intituladas: “Heróis”, “Viagem pela palavra”, “Eu e os outros” 

e “Medo, terror e aventura”. Para otimizar a visualização da estrutura dos capítulos e das 

respectivas seções, foi feito um diagrama que organiza os títulos de cada parte. 

 

 

 

 

 

                                                 
74       Página 5 do manual do professor (CEREJA; MAGALHÃES, 2014). 
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 O LDP II – Projeto Teláris - Português 7º ano – faz parte de uma coleção maior, 

destinada aos anos finais do ensino fundamental, envolvendo as disciplinas escolares 

Língua Portuguesa, Ciências, Geografia, Matemática, História. O termo “teláris”, 

presente no título de todos os volumes, se refere a telarium, que, em latim, significa 

tecelão. De acordo com o sítio eletrônico do projeto75,  “a denominação reforça a ideia de 

entrelaçamento dos diferentes saberes na construção do conhecimento”. Dessa forma, o 

LDP II se insere numa perspectiva interdisciplinar, que agrega as diferentes disciplinas 

num projeto gráfico, editorial similar, sob a mesma perspectiva pedagógica de ensino-

aprendizagem, que coloca o aluno como agente essencial no processo de produção de 

conhecimento. 

 Os quatro volumes do grupo de LP possuem gêneros textuais similares, no que 

se refere à estrutura, porém, os textos apresentam níveis diferentes de complexidade ao 

                                                 
75   O “Projeto Teláris”, apresenta sua proposta por meio de um website, disponível em: 

http://galeriadigital.scipioneatica.com.br/galeriadigital/default.aspx?opc=117&art=350&set=0&url=projeto-

telaris Acesso em: dez. 2015.  

FIGURA 9 – Estrutura Português Linguagens 7º ano 

Fonte: elaborada pela autora, a partir de CEREJA; MAGALHÃES, 2014. 

 

Unidades

• 1. "Heróis"

• 2. "Viagem pela 
palavra"

• 3. "Eu e os outros"

• 4. "Medo, terror e 
aventura"

Cada unidade 
possui as seções: 

• "Fique ligado! 
Pesquise!" 

• "De olho na imagem" 

• 3 capítulos

• "Passando a limpo"

• "Intervalo"

Cada capítulo 
possui as seções: 

• Texto a ser estudado

• "Estudo do texto"

• "Trocando ideias"

• "Cruzando 
linguagens"

• "Ler é..."

• "Produção de texto"

• "A língua em foco"

• "De olho na escrita"

• "Divirta-se"

http://galeriadigital.scipioneatica.com.br/galeriadigital/default.aspx?opc=117&art=350&set=0&url=projeto-telaris
http://galeriadigital.scipioneatica.com.br/galeriadigital/default.aspx?opc=117&art=350&set=0&url=projeto-telaris
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longo dos anos a que se destinam (6º, 7º, 8º, 9º).  No caso específico do volume do 7º ano, 

a obra possui 418 páginas, que se dividem em: encarte “Estudar” (comum aos livros de 

todas as disciplinas, traz dicas relativas a hábitos de estudo), apresentação (carta das 

escritoras para os alunos), “Conheça seu livro de Língua Portuguesa” (guia ilustrado que 

explica a divisão das unidades e a lógica sequencial do livro), sumário, capítulo 

introdutório (o volume de cada ano possui um específico, o do 7º ano se chama “Língua: 

origens e influências”), quatro unidades, cada uma com dois capítulos.  

 Ao fim da quarta unidade, consta a chamada “unidade suplementar” – que 

reforça assuntos relacionados à ortografia –, o projeto de leitura – atividade que envolve 

todos os alunos da turma em torno de um dos temas trabalhados ao longo do livro –  e o 

caderno de atividades, que consiste num bloco de exercícios, retomando os conteúdos 

abordados durante as unidades do LDP. De forma semelhante à descrição do LDP I, foi 

feito um diagrama que resume as informações sobre a estrutura dos capítulos das unidades 

do LDP II, conforme consta a seguir. 
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 Em relação ao acabamento, os dois livros que constituem o corpus possuem o 

mesmo formato: brochura (livro do aluno) e espiral para o manual do professor. Acredita-

se, portanto, que essas descrições acerca da estrutura de cada um dos LDP analisados aqui 

possibilitam uma visão geral das obras. Parte-se, então, para o estudo específico dos LDP, 

no que se refere, primeiramente, às imagens em cada um, seguindo, num segundo 

momento, para a discussão do layout das obras. 

  

FIGURA 10 – Estrutura Projeto Teláris – Língua Portuguesa 7º ano 

Fonte: elaborada pela autora, a partir de BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015.  

 

Unidades

• 1. "Gêneros 
literários: poema e 
conto"

• 2. "Relato de 
memória"

• 3. "Relato 
jornalístico"

• 4. "Ideias e 
opiniões"

Cada unidade 
possui as seções: 

• "Ponto de partida"

• Dois capítulos

• "Autoavaliação"

• "Sugestões"

• "Ponto de chegada"

Cada capítulo possui 
as seções: 

• Texto a ser estudado

• "Interpretação de texto"

• "Conversa em jogo"

• "Prática de oralidade"

• "Língua: usos e reflexão"

• "Hora de organizar o que 
estudamos"

• "Conexões"

• 'Produção de texto"
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5 ANÁLISES: OS MODOS E RECURSOS 

SEMIÓTICOS NOS LIVROS DIDÁTICOS 

 

 Neste capítulo, são apresentadas as análises dos dois livros. As duas primeiras 

seções se dedicam às análises das imagens em cada LDP. Em seguida, parte-se para a 

discussão do layout nas obras. Por fim, é feita uma comparação entre os dois LDP, em 

que os aspectos analisados são contrapostos, com o objetivo de confrontar as obras. Dessa 

forma, serão sinalizadas as diferenças e similaridades em relação aos sentidos produzidos, 

aos modos e recursos utilizados e aos leitores projetados por cada uma. 

 

5.1   Imagens em Português: Linguagens – 7º ano 
 

 Nesta seção, a análise relativa ao uso das imagens no LDP I (Português 

Linguagens – 7º ano) leva em conta aspectos relacionados às fontes e aos gêneros das 

imagens encontradas, bem como as aparentes funções que desempenham. Apesar da 

variedade de questões que poderiam ser abordadas aqui, optou-se por estabelecer este 

recorte, já que, ao longo da pesquisa, esses aspectos se revelaram mais pertinentes ao foco 

do presente estudo. Dessa forma, três gráficos serão apresentados: um mostrando as 

categorias das imagens (em relação à autoria), outro trazendo tipos e gêneros desses textos 

que compõe uma das categorias e o último apresenta as funções desempenhadas pelas 

imagens. Com a descrição dos dados quantitativos, serão discutidas possíveis implicações 

dessas escolhas feitas pelos designers do livro, no que se refere aos potenciais sentidos 

produzidos pelo LDP I. 
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 Considerando a autoria das imagens e as fontes76 de onde foram retiradas, 

observam-se três categorias. A primeira abrange as que foram produzidas pela equipe de 

ilustradores do LDP, sendo, na maioria das vezes, desenhos. A segunda revela um 

fenômeno descrito por Bezemer e Kress (2009), isto é, a presença de imagens que 

reproduzem obras específicas, feitas em determinado contexto, para certo público, tais 

como pinturas, anúncios publicitários, charges, entre outras. Finalmente, consta o grupo 

constituído por imagens retiradas dos chamados “bancos de imagens”, ou seja, coleções 

disponíveis online, compostas por diversas imagens, cujos autores não são mencionados 

(na maioria dos casos), produzidas em contextos desconhecidos, sem um público 

específico. Esses bancos são administrados por empresas que vendem o direito de uso das 

imagens escolhidas pelos designers do LDP para constar no livro. A FIGURA 11 e a 

FIGURA 12 exemplificam os três recursos de imagens mencionados aqui: 

 

                                                 
76   De acordo com as legendas que acompanham cada imagem. 
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FIGURA 11 – Páginas de abertura Unidade 4 – LDP I  
Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 210-211. 
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 As duas fotografias do lado direito da FIGURA 11 (capa de livro e a cena de 

filme) são consideradas aqui como reproduções; as do lado esquerdo pertencem aos 

bancos de imagens, designadas nesta tese como anônimas. Por fim, as imagens da 

FIGURA 12 exemplificam as que foram elaboradas pelos membros77 da equipe de 

ilustradores do LDP, sendo referidas aqui como autorais. Ao fazer o levantamento 

quantitativo (em relação às fontes e autorias) das imagens presentes no LDP I, foram 

constatados os seguintes valores, conforme mostra o GRÁFICO 1 a seguir.  

 

                                                 
77   De acordo com a ficha catalográfica da obra, a equipe de ilustradores é composta por: Avelino Guedes, Estúdio 

BRx, Filipe Rocha, Ivan Coutinho, Jótah, Lelis, Luis Fernando Rubio, Marcos Guilherme, Psonha, Rafael 

Herrera, Ricardo Dantas, Rico e Tânia Ricci. 

FIGURA 12 – Abertura do Capítulo 1 / Unidade 4 – LDP I  

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 214-215 
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 Sob essa perspectiva, constatou-se que o grupo das imagens autorais é composto 

majoritariamente por desenhos78. Em relação ao conjunto que designa as imagens 

anônimas, observou-se que todas elas são fotografias. Finalmente, capas de livros, cenas 

de filmes, artes plásticas (pinturas, esculturas, desenhos, entre outros), reportagens de 

revistas e jornais (impressos ou online), anúncios publicitários, charges, cartuns e tiras 

são as reproduções verificadas na composição do LDP I. Além disso, foram constatadas 

que algumas reproduções são repetidas (em partes ou totalmente) ao longo da obra; dessa 

forma, tais recortes e repetições foram contabilizados separadamente, conforme mostra o 

GRÁFICO 2. 

                                                 
78   Das 61 imagens autorais, 58 são desenhos e 3 são colagens.  

Anônimas (imagens retiradas 
de acervos online); 77; 

(25%)

Autorais (imagens feitas 
pela equipe de 

ilustradores); 61; 
(20%)

Reproduções; 172; 
(55%)

GRÁFICO 1 – Fontes e autoria de imagens do LDP I  



  

 

96 ANÁLISES: OS MODOS E RECURSOS SEMIÓTICOS NOS LIVROS DIDÁTICOS 

 

 

 A partir desses dados, cabe perguntar: quais seriam os possíveis impactos da 

escolha por determinados recursos e gêneros de imagens para constar no LDP I? Em 

primeiro lugar, nota-se que mais da metade das imagens do livro são os recursos 

chamados de reproduções. Esta preferência pode atribuir certa credibilidade ao LDP, uma 

vez que as imagens foram produzidas por autores famosos (por exemplo, tirinhas e cenas 

de filmes) ou trazem obras canônicas (como pintura e esculturas). Dessa forma, o LDP I 

se apresenta como uma fonte confiável ao optar por textos de tradição histórica. Além 

disso, esse recurso pode contribuir para que os alunos se identifiquem com o LDP, 

apresentando personagens populares entre os alunos e admirados por eles.  

 Adicionalmente, nota-se que tiras, charges e cartuns prevalecem como as 

reproduções mais frequentes ao longo do LDP I. Devido às características de sarcasmo, 

ironia e humor presentes nesses textos, bem como ao seu aspecto geralmente divertido, é 

provável que o uso desses gêneros promova o engajamento do aluno durante a leitura. 

Outro aspecto importante se refere ao fato de que tiras, charges e cartuns são utilizados 

várias vezes como texto central de alguma atividade, isto é, o LDP propõe exercícios em 

que há comandos explícitos, chamando o aluno a ler esses textos para responder às 

Capas de livros; 12; 
(7%)

Cenas de filmes; 19; 
(11%)

Artes plásticas; 45; 
(26%)

Repetições e 
recortes; 16; (9%)

Charges, cartuns e 
tiras; 55; 

(32%)

Reportagens e 
artigos (impressos 

ou virtuais); 10; 
(6%)

Anúncios; 15;
(9%)

GRÁFICO 2 – Reproduções LDP I 
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perguntas. Esse aspecto levanta uma questão importante, ou seja, as funções que as 

imagens – ou textos em que elas predominam na composição – parecem desempenhar no 

LDP I. Portanto, para prosseguir com a reflexão sobre outros efeitos em potencial que o 

uso de determinados gêneros pode causar, é necessário discutir as prováveis funções das 

imagens ao longo do LDP I. Dessa forma, foram desenvolvidas as categorias apresentadas 

a seguir, que possibilitam um aprofundamento das análises.  

 Vale salientar que a imagem pode desempenhar vários papeis simultaneamente, 

por exemplo, ao mesmo tempo que ela ilustra algo de um texto escrito, ela também decora 

a página, deixando-a mais agradável aos olhos do leitor. Porém, a classificação proposta 

aqui considera a função que parece ser a mais proeminente em cada situação de uso da 

imagem.  

 Em resumo, durante a análise, foram criadas seis funções: a) ilustrativa – as 

imagens se referem diretamente ao texto escrito criado pelos designers do LDP; b) 

decorativa – diferentemente da ilustração, a imagem não parece ter como objetivo 

principal “traduzir” algo do texto escrito, mas sim o de trazer um aspecto divertido ou 

lúdico à página; c) recontextualizadora – os designers adicionam imagens a um texto 

escrito feito por outros autores (que não são membros da equipe do LDP); d) sugestiva – 

as imagens são posicionadas ao lado de alguma questão específica e parecem funcionar 

como dicas ou sugestões para a resposta do exercício; e) foco de atividade sobre conteúdo 

verbal – o texto é o centro do exercício proposto pelo LDP, porém a atividade se concentra 

na parte escrita da composição; e f) foco de atividade sobre o visual – a atividade é 

direcionada para análise dos aspectos visuais do texto, apresentando comandos que 

envolvem a leitura da imagem. 
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 A seguir consta o GRÁFICO 3 o qual apresenta o número de ocorrências em que 

as imagens desempenharam essas funções. Após essa descrição quantitativa, as categorias 

serão exemplificadas e explicadas de maneira mais detalhada.  

 

 

 Observando o GRÁFICO 3, percebe-se que a função mais recorrente é aquela 

em que as imagens parecem recontextualizar algum texto escrito, o qual não apresentava 

tal modo em sua composição original. Segundo Bezemer e Kress (2009), adicionar 

imagens a um texto que não tinha essa característica “é uma forma de recontextualizar o 

texto, isto é, reconfigurar relações sociais entre autores e leitores” (p.253, tradução 

nossa79). A FIGURA 13 exemplifica essa função atribuída às imagens, na qual é 

reproduzida a abertura da primeira unidade do LDP I, intitulada “Heróis”.  

 

                                                 
79   No original: “[…] is a way of recontextualizing the poem, that is, reconfiguring social relations between authors 

and readers” (BEZEMER; KRESS, 2009, p. 253).  

Recontextualizadoras; 
81; (26%)

Decorativas; 49; 
(16%)

Ilustrativas; 73; 
(24%)

Sugestivas; 35; 
(11%)

Foco de atividades -
conteúdo verbal; 57; 

(18%)

Foco de atividades - aspecto 
visual; 15;

(5%)

GRÁFICO 3 – Funções das imagens LDP I  
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 Na parte esquerda, observam-se uma cena do filme Batman – O cavaleiro das 

trevas ressurge80 e uma cena do filme Robocop81. Ao escolher essas reproduções para 

constar no texto, os designers do LDP I estão recontextualizando-o, ou seja, trazendo uma 

percepção de como ele poderia ser apresentado por meio do visual.  

 No caso da FIGURA 13, o texto escrito é de Elias José (2006), intitulado “Herói 

ou heroína”82, em que o autor menciona “Quixote de Macunaíma e Joana D’Arc” (JOSÉ, 

2006 apud CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.10). Apesar disso, os heróis das imagens 

não foram citados no texto escrito (Batman e Robocop). Dessa forma, o LDP I 

recontextualiza o texto escrito, trazendo heróis mais atuais e, provavelmente, mais 

populares entre alunos.  

 Uma imagem parecida é utilizada no lado direito da FIGURA 13, porém a função 

é diferente. A cena de O espetacular Homem-Aranha 283 desempenha um papel 

                                                 
80   BATMAN O cavaleiro das trevas ressurge. Direção: Christopher Nolan. Warner Bros, 2012 (165 min.), cor, 

legendado.   
81   ROBOCOP. Direção: José Padilha. Strike Entertainment, 2014 (118 min.), cor, legendado.  
82   JOSÉ, Elias. Pequeno dicionário poético-humorístico ilustrado. São Paulo: Paulinas, 2006, p.42. 
83   O ESPETACULAR Homem-Aranha. Direção: Marc Webb. Sony Pictures, 2014 (142 min.), cor, legendado. 

FIGURA 13 – Imagens recontextualizadoras e ilustrativas  

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.10-11. 
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relacionado à ilustração, representando ou “traduzindo” aquilo que está escrito por meio 

do modo imagético. Assim, a imagem do filme ilustra um dos títulos que o LDP I sugere 

na seção “Fique Ligado! Pesquise!”. 

 Somando os números das imagens (com ou sem conteúdo escrito) cuja função é 

ser foco de atividades (centradas no aspecto verbal ou no visual), observa-se uma 

quantidade considerável de ocorrências. Porém, das 72 imagens com tal função, 57 se 

inserem em exercícios cujo foco é a parte escrita e apenas 15 constam em atividades 

centradas na análise das imagens.  Além disso, desses mesmos 72 textos 

(predominantemente imagéticos que são o foco de alguma atividade), 49 são cartuns, tiras 

ou charges, possibilitando a elaboração de pelo menos duas hipóteses.  

 A primeira retoma a ideia de que esses textos, geralmente, se associam à diversão 

e ao humor, assim, o uso de tais recursos propicia um caráter mais agradável à atividade. 

Em segundo lugar, a maioria das charges, tiras e dos cartuns utilizados no LPD I apresenta 

o texto escrito em sua composição. Dessa forma, alguns exercícios do LDP I se 

aproveitam dessa característica, propondo atividades que se restringem à análise do 

conteúdo verbal do texto, como exemplifica a FIGURA 14 a seguir.  
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FIGURA 14 – Atividade sobre tirinha 
Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 112. 
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 Trechos como “observe esta oração do 1º quadrinho da tira”, “qual é o sujeito 

dessa oração?” (CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.112) deixam claro que o exercício se 

volta para o conteúdo verbal da tirinha. Em contrapartida, foram verificadas quatro 

ocasiões em que o cartum foi utilizado como foco de uma atividade centrada na análise 

de imagens, como exemplifica a FIGURA 15.  

 

  

 

FIGURA 15 – Atividade sobre cartum LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 107. 
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 Além de exemplificar as imagens exercendo as funções de foco de atividades, a 

FIGURA 14 e a FIGURA 15 também mostram que o LDP I se vale do recorte de imagens 

que já foram utilizadas para exercer outras funções ao longo do livro.  Na FIGURA 14, 

parte da tirinha é colocada à direita dos exercícios. Neste caso, observa-se a que a 

reprodução da personagem torna a página mais dinâmica e, com o uso desse modo no 

texto dos exercícios, as tarefas tendem a ficar menos cansativas ou entediantes para o 

aluno. Assim, esse recurso pode servir como um elemento decorativo, deixando a página 

mais agradável ou interessante, despertando a atenção do estudante. 

 Nota-se também que as repetições ou recortes de imagens no LDP I exercem 

outro papel, servindo como sugestões. A FIGURA 15 reproduz uma página em que consta 

uma sequência de questões sobre a interpretação de um cartum84. Observando as últimas 

perguntas do exercício85, percebe-se a repetição de parte desse cartum, a qual está 

posicionada ao lado direito das questões. Relacionando o conteúdo deste recorte (o 

personagem desenhando ouvidos) com as perguntas 4-a) e 4-b), nota-se uma relação clara 

entre o texto escrito e a imagem, à medida em que esta sugere as repostas aos alunos. 

Dessa forma, a FIGURA 15 exemplifica a ocorrência de imagens chamadas aqui de 

sugestivas, já que parecem sugerir a reposta do exercício ao aluno.  

 Outro exemplo em que as imagens desempenham a função sugestiva é o caso da 

FIGURA 16. Nela, há uma sequência didática sobre a interpretação de uma tira86, em que 

um dos personagens é bem maior do que o outro, aparentando estar com a boca aberta e 

fazendo bastante barulho, sem se importar com o incômodo que está causando ao outro 

participante. Na quarta questão87, pergunta-se sobre a crítica sugerida pelo texto e, bem 

                                                 
84   QUINO. Artes e partes. 3 ed. Lisboa: Dom Quixote, 1994.  
85   4-a) “Do que o artista sentia falta?”. 4-b) “A música pode viver sozinha? Por quê?” (CEREJA; MAGALHÃES, 

p.107).  
86  GONSALES, F. Botando os botes para fora. São Paulo: Devir, 2002, p.12.  
87   4ª questão: “As tiras geralmente são feitas para divertir. Nesse caso, entretanto, além de divertir, a tira também 

faz uma crítica. O que ela critica? Justifique sua resposta” (CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.48). 
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ao lado direito da frase, consta um recorte da tira, reproduzindo o personagem que 

representa a atitude egoísta, sugerindo a resposta do exercício.  

 Além disso, vale salientar que o recorte do cartum presente na FIGURA 16 

também conta com o recurso de mudança de fundo. Retomando as categorias dos 

marcadores de modalidade da GDV comentadas no capítulo teórico, fica claro que o 

participante posicionado no lado direito-superior da FIGURA 16 apresenta duas 

modificações: a inversão da direção do personagem e a mudança de fundo (background). 

Dessa forma, o LDP I propõe um trabalho semiótico que envolve a interação entre escrita 

e imagem ao mesmo tempo em que desperta a atenção do estudante e sugere a resposta à 

pergunta da atividade. 

 

 

 Além disso, foram verificadas ocasiões de imagens sugestivas que não são 

repetições ou recortes de outras que já constavam no LDP I.  Por exemplo, a FIGURA 17 

reproduz uma sequência didática referente à interpretação do texto escrito “Bruxas não 

existem”, de Moacyr Scliar, em que o narrador – personagem conta que ele e seus amigos 

acreditavam que uma senhora que morava na vizinhança era uma bruxa. O grupo de 

garotos tinha o hábito de importuná-la, e, um dia, decidiram jogar um animal morto em 

seu quintal. No fim da execução da façanha, o narrador cai e quebra a perna. Seus colegas 

deixaram-no sozinho, mas a “bruxa” disse a ele que foi enfermeira por muitos anos, 

examinou sua perna, viu que estava quebrada e acompanhou o menino até sua casa. A 

partir de então, ele deixou de acreditar em bruxas e se tornou um grande amigo da senhora 

que lhe prestou auxílio. 

  

 

FIGURA 16 – Exemplo de imagens sugestivas LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 47-48. 
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 Ao lado dos exercícios “5-a) A atitude dos outros meninos foi solidária?” e “5-

b) Que fato surpreendente acontece?”,  consta uma imagem sugestiva em relação às 

respostas esperadas. O desenho – contendo um menino caído no chão, triste, sem seus 

amigos por perto e, atrás dele, a senhora em pé – pode ser caracterizado como uma 

sugestão das respostas que seriam consideradas adequadas para cada questão. Vale 

salientar que o foco da atividade é a interpretação do texto escrito, mas o LDP I sugere, 

por meio da imagem, que o aluno realize o trabalho semiótico (semiotic work) de resolver 

o exercício a partir de uma indicação visual.   

 Vale discutir, ainda, as possíveis implicações do uso de diferentes gêneros de 

imagens (desenhos, pinturas, fotografias, entre outros) no desempenho dessas funções. 

Segundo Belmiro (2008), o desenho é “uma realização com técnica de lápis de cor, que 

se aproxima do modo como as crianças criam realidades, mundos no papel desenhados” 

(p.264). Em contrapartida, “a foto aparece [...], no sentido forte, como uma fatia, única e 

singular de espaço-tempo, literalmente cortada ao vivo” (DUBOIS, 1994, p. 161). 

FIGURA 17 – Exemplo de imagens sugestivas LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.147-150. 
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 A FIGURA 18 reproduz duas páginas do LDP I em que a fotografia e o desenho 

desempenham a função ilustrativa, ou seja, contendo alguma informação explícita do 

texto escrito no formato de imagem.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 O lado esquerdo da FIGURA 18 traz um desenho que representa o texto escrito 

intitulado “Como montar um livro com seus poemas e cordéis”, da seção “Intervalo”. Em 

contrapartida, no lado direito, uma fotografia é utilizada (com a mesma função) no texto 

escrito “Sugestões para o ensaio individual das declamações”. De acordo com Bezemer 

e Kress (2009), “fotografias e desenhos são crucialmente diferentes em termos do sentido 

de ‘real’ que elas evocam. A maioria das fotos mostram pessoas ‘reais’ e objetos ‘reais’ 

FIGURA 18 – Desenho e fotografia no LDP I 
Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 142-143. 
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[...]” (p. 254, tradução nossa88). Dessa forma, a foto com a menina – aparentemente 

declamando o poema – traz a ideia da realidade e da seriedade da ação mostrada tanto no 

texto escrito, quanto na imagem.  

 Já os desenhos “geralmente são ‘amigáveis’ e ‘engraçados’, enquanto as fotos 

são ‘confrontadoras’. Os desenhos parecem ser divertidos [...]” (BEZEMER; KRESS, 

2009, p. 254, tradução nossa89); já as fotos trazem o aspecto da realidade, saindo da 

imaginação para a “vida real”.  No caso da FIGURA 18, o desenho atribui um aspecto 

lúdico à ação que ele representa: os alunos fazendo um livro de poemas. Assim, 

considerando os potenciais e as limitações (affordances), cabe afirmar que os desenhos 

tendem a ser mais leves, trazendo a ideia do mundo imaginado, isto é, de como ele poderia 

ser. Em contrapartida, as fotos – mesmo com todas as possibilidades de alterações trazidas 

pelas novas tecnologias – ainda tendem a ser vistas como uma apresentação do mundo 

real. 

 A tese de Belmiro (2008) mostra a predominância dos desenhos como estratégia 

de ilustração em cartilhas de alfabetização e livros de literatura infantil; além disso, autora 

afirma que “a delicadeza e a suavidade do desenho fazem parte de algumas das estratégias 

de orientação de leitura” (p.264). De acordo com o GRÁFICO 1, o LDP I as fotografias 

são um pouco mais utilizadas em comparação com os desenhos. Confrontando esse dado 

com as reflexões de Belmiro (2008), é possível inferir que o LDP I projeta o estudante do 

7º ano em transição, de doze ou treze anos, que deixou a infância e está se tornando um 

adolescente. Dessa forma, os desenhos também podem evocar o infantil, enquanto as 

fotos sugerem a ideia de maturidade, ou seja, à medida que o estudante envelhece, ele 

pode ser exposto ao mundo real, neste caso, por meio de fotografias.  

                                                 
88   No original: “The photographs and drawings are crucially different in terms of the sense of the ‘real’ they invoke. 

Most photos show snapshots of ‘real’ people and ‘real’ objects […]” (BEZEMER; KRESS, 2009, p.254).  
89   No original: “The drawings are usually ‘friendly’ and ‘funny’, while the photos are ‘confronting’. The drawings 

appear to be entertaining, while the photos are to raise ‘critical’ awareness” (BEZEMER; KRESS, 2009, p.254). 
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 Trazendo a pintura para esta discussão, é possível afirmar que ela se assemelha 

aos desenhos em alguns aspectos, mas se difere em outros. Para elucidar essas diferenças, 

a FIGURA 19, servirá de exemplo, já que reproduz duas páginas do LDP I em que 

aparecem imagens representativas, as quais mostram autores de textos que constam nas 

propostas de leitura do LDP I.  

  

 Comparando o retrato de Mary Shelley com a foto de Moacir Scliar, presentes 

na FIGURA 19, é possível perceber que a fotografia tem alta modalidade (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006, p.154-163), ou seja, ela traz a ideia do real, por se enquadrar no 

contexto naturalístico (conforme descrição no capítulo teórico), tornando-se próxima à 

realidade do aluno. Em contrapartida, uma pessoa retratada por meio do desenho ou da 

FIGURA 19 – Autores representados por fotografia e pintura 
Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p. 81;249. 
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pintura, distancia-se do contexto do estudante, pois esses gêneros podem ser classificados 

como sensoriais, tendo, portanto, baixa modalidade e evocando características 

relacionadas ao antigo, ao manual, isto é, o retrato não foi feito por uma máquina que 

capturou um determinando momento, mas sim, por uma pessoa, reforçando o subjetivo. 

A esse respeito, vale citar Barthes (1984), o qual afirma que  

 

O referente da foto não é o mesmo que o dos outros sistemas de representação. 

Chamo de referente fotográfico não a coisa facultativamente real a que me 

remete uma imagem ou um signo, mas a coisa necessariamente real que foi 

colocada diante da objetiva, sem a qual não haveria fotografia. A pintura pode 

simular a realidade sem tê-la visto (imitações). Na foto jamais posso negar que 

a coisa esteve lá. (BARTHES, 1984 [1980], p. 115).  

 

 A citação anterior permite concluir que pinturas de retratos de pessoas, por mais 

fiel que o pintor pretenda ser, elas ainda representam sua percepção sobre o referente. Por 

outro lado, mesmo que as fotografias apresentem traços autorais do fotógrafo, elas ainda 

são vistas como representações do real, como um recorte de um momento específico. 

 O objetivo desta seção foi descrever alguns aspectos relacionados ao uso das 

imagens como modo no LDP I. Para isso, foram contabilizadas as quantidades de imagens 

autorais, anônimas e as que reproduzem obras de autores renomados. Esse levantamento 

possibilitou a discussão quanto às possíveis implicações e aos sentidos produzidos pelo 

uso de determinados gêneros e recursos de imagens ao longo do LDP I.  

 Consequentemente, conclui-se que o LDP I tende a ser mais tradicional, à 

medida em que o livro aparenta, na maioria dos casos, permanecer no lugar comum, 

recorrendo a textos com mais possibilidade de aceitação, seja pelos alunos, seja pelos 

professores. Além disso, poucas imagens são o foco de alguma atividade de interpretação 

do conteúdo visual, o que novamente revela uma predominância da tradição do texto 

escrito. Por fim, vale mencionar que, quando há uma proposta de exercício cujo foco seja 
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a análise de imagens, o LDP I utiliza da função sugestiva, deixando a atividade com um 

caráter óbvio, fornecendo ao aluno certo tipo de auxílio para resolver a questão.  

5.2     Imagens em Projeto Teláris – Português 7º ano 
 

 O uso de imagens no LDP II será analisado de forma similar à maneira como foi 

feita com o livro anterior, porém, como as obras apresentam diferenças significativas, 

algumas categorias foram modificadas. Em primeiro lugar, considerando a autoria das 

imagens, percebe-se que o LDP II também recorre a reproduções de obras de autores 

famosos e imagens autorais (feitas pela equipe de ilustradores). Entretanto, em relação às 

imagens anteriormente chamadas de “anônimas”, é possível identificar um aspecto 

interessante da equipe do LDP II: mencionar o nome do autor da imagem, mesmo que ele 

não seja popular.  

 Similarmente ao LDP I, os designers citam na legenda o banco de imagens de 

que foram retiradas – os quais, muitas vezes, coincidem com os referenciados pelo LDP 

I. Porém, a iniciativa de citar a autoria pode indicar certa preocupação em atribuir o 

crédito não só à empresa que possui os direitos da imagem, mas também à pessoa que a 

produziu. Dessa forma, no GRÁFICO 4, optou-se por chamar de “banco de imagens” a 

categoria intitulada “anônima” na análise anterior. 
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 Em relação às imagens que compõem cada uma dessas categorias, foi possível 

constatar que aquelas retiradas de acervos online (banco de imagens) são fotografias 

(incluindo quinze repetições e recortes); não sendo necessária, portanto, a produção de 

um gráfico para descrever essa categoria. No caso das autorais – isto é, feitas pela equipe 

de ilustradores90 do LDP II – foi verificada maior variedade de recursos e gêneros. Por 

isso, foi elaborado o GRÁFICO 5 para representar tais quantidades; em seguida, consta o 

GRÁFICO 6, trazendo os números relativos às reproduções. 

 

                                                 
90   Bruno Algarve, Carlos Araujo, Daniel Almeida, Mauricio Pierro, Nik Neves, Suryara Bernardi, Theo, Cláudio 

Chiyo.  

Banco de imagens; 85; 
(16%)

Autorais (imagens feitas pela 
equipe de ilustradores); 192; 

(37%)

Reproduções; 242; 
(47%)

GRÁFICO 4 – Fontes e autoria das imagens no LDP II 
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 A leitura do GRÁFICO 5 mostra que os desenhos são predominantes, mas o seu 

número (98) não é tão maior que a quantidade de fotografias retiradas dos bancos de 

imagens (85). Dessa forma, similarmente ao que se observa no LDP II, esse fato pode 

refletir a projeção do aluno em transição, deixando gradualmente o lado da fantasia e da 

imaginação, em direção à realidade, ao mundo não-fictício.  

 Além disso, o GRÁFICO 5 mostra que a equipe do LDP II opta pelo uso de 

vários diagramas, o que pode trazer um caráter dinâmico à página. Adicionalmente, eles 

Desenhos; 98; 
(51%)

Diagramas; 80; 
(42%)

Repetições e 
recortes; 14; 

(7%)

GRÁFICO 5 – Imagens autorais LDP II 

 

Capas de livros; 29; 
(12%)

Filmes, capas de CD e sites; 15; 
(6%)Artes plásticas; 43; 

(18%)

Charges, cartuns e 
tiras; 70; 

(29%)

Reportagens e artigos (impressos ou 
virtuais); 42; (17%)

Anúncios; 20;
(8%)

Repetições e 
recortes; 23; (10%)

GRÁFICO 6 – Reproduções LDP II 
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são usados para explicar ou sintetizar conteúdos explorados ao longo da obra. Assim, eles 

desafiam o aluno, no sentido de estimulá-lo a realizar um trabalho semiótico de 

compreender as inter-relações entre as setas, traços, retângulos ou círculos e informações 

escritas, relacionando todos esses elementos ao conteúdo que está sendo explicado pelo 

LDP. Vale salientar que se optou por considerar os diagramas como imagens, uma vez 

que possuem grande variedade de formas, cores, apresentando outros elementos gráficos 

além do texto escrito, como mostram os exemplos a seguir: 
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 É possível perceber que, na FIGURA 20, o LDP II recorre a diferentes tipos de 

diagramas, como o cíclico (na parte inferior-esquerda), indicando os passos para realizar 

a tarefa proposta. Há também o hierárquico, que sistematiza os conteúdos estudados e 

que, em alguns casos, apresenta lacunas para o aluno completar com as informações 

necessárias91. Além disso, o LDP II traz diagramas arredondados, similares a mapas 

conceituais (lado esquerdo da FIGURA 21) e a conjuntos com interseções (muito comuns 

na disciplina de Matemática).  

 Dessa forma, sob a perspectiva da metafunção ideacional da GDV, percebe-se a 

escolha do LDP II em apresentar conteúdos e exercícios que se caracterizam como 

representações conceituais. Assim, os designers mostram classificações de algum tema, 

projetando-o de uma forma mais dinâmica e propiciando a oportunidade ao aluno de se 

envolver ou interagir (engage) com o LDP de uma forma mais ativa, já que, por várias 

vezes ele é chamado a completar o diagrama. Além disso, essa iniciativa do LDP II atribui 

ao estudante uma posição diferente da que é normalmente vista no discurso educacional 

dos LD.  

 Tradicionalmente, os LD são vistos como autoridade, sendo a fonte de 

conhecimento para os alunos. Porém, quando o estudante é convidado a completar um 

diagrama que faz parte da explicação de algum conteúdo específico, o LDP está, de certa 

forma, colocando o aluno no mesmo nível do LDP, já que ele está participando ativamente 

da construção do conteúdo do livro. Dessa forma, de acordo com Bezemer e Kress (2008), 

o LDP está propondo um “reposicionamento social", que tem como consequência, “o 

surgimento de determinada pedagogia” (p.186, tradução nossa92).  

 

                                                 
91   Por exemplo, na parte direita da FIGURA 20, consta o seguinte comando “distribua as palavras do quadro no 

esquema” (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.216). 
92   No original: “Social repositioning [...] a certain pedagogy emerges as a consequence” (BEZEMER; KRESS, 

2008, p.186) 
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Voltando aos dados dos gráficos, observa-se que tiras, charges e cartuns são as 

reproduções mais utilizadas ao longo do LDP II; porém, esta quantidade (setenta) é menor 

que a dos diagramas (oitenta). Dessa forma, é possível supor que o LDP II apresenta um 

caráter inovador, ou seja, ele vai contra uma tendência predominante nas últimas décadas: 

a tradição de que diagramas fazem parte do contexto da matemática ou da área de ciências 

e, na LP, eles tendem a não ser utilizados.  

Assim, o LDP II equilibra o uso de gêneros mais comuns em livros de LP (tiras, 

charges e cartuns) com um não tão visto na disciplina de LP (diagrama). Tal fato pode ser 

um reflexo das transformações pelas quais o currículo de LP tem passado, ou seja, o 

caráter cada vez mais interdisciplinar e a ampliação da ideia de texto.  

FIGURA 21 – 2º exemplo de diagramas LDP II 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.105; 37. 
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 Em relação às repetições e aos recortes, percebe-se que eles ocorrem nas 

reproduções presentes no LDP II, mas também são utilizados nas fotografias dos bancos 

de imagem, bem como nos desenhos autorais. Além disso, nota-se que várias repetições 

apresentam alterações gráficas. Por exemplo, em certos casos, consta apenas um trecho 

da imagem original (recorte); em outros, toda a extensão da imagem é repetida, mas ela 

aparece sobre outras, imitando uma colagem (FIGURA 22).  

 Vale destacar também o uso da tipografia no formato manual (VAN 

LEEUWEN, 2006). Esse recurso remete ao orgânico, ao pessoal, trazendo o caráter 

subjetivo da seção do LDP II, a qual é intitulada “Relatos e Memórias – Antologia”.  Além 

disso, o efeito de colagem, produzido pelo recurso da sobreposição também faz menção 

ao título, ou seja, uma seção composta por obras de vários autores, sendo, portanto, uma 

antologia.  
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FIGURA 22 – Exemplos de repetições sobrepostas 
Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.327. 
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 Há, ainda, as que apresentam alterações no que se refere aos marcadores de 

modalidade, que, segundo Kress e van Leeuwen (2006), se assemelham aos adjetivos na 

língua verbal, revelando o posicionamento dos designers em relação a algum tema. No 

caso do LDP II, a repetição das imagens aparece com a posição invertida (FIGURA 23), 

com uma cor diferente, ou sem o fundo (FIGURA 23), ao lado do texto escrito ou 

sobrepostas a ele (FIGURA 23).  

 Consequentemente, essa interação contribui para a impressão de que os 

participantes da imagem estão se “apoiando” na página, olhando para a parte escrita ou, 

até mesmo, de que estariam pronunciando o texto verbal. Ao fazer isso, além de despertar 

a atenção do estudante, o LDP II parece fortalecer a conexão entre escrita e imagem, 

promovendo o conceito de que elas são partes de um todo, isto é, não são textos 

independentes. Assim, o LDP II revela um discurso abrangente em relação à LP como 

conteúdo escolar, ampliando a noção de texto e reforçando sua essência multimodal.  
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 Por fim, verificam-se as reproduções que possuem a adição de algum elemento 

gráfico (como traços e setas) que conectam os recortes às imagens de que fazem parte, 

como se observa na FIGURA 24.  Assim, retomando a metafunção ideacional da GDV, 

percebem-se as representações narrativas, por meio da utilização de vetores que 

estabelecem um link entre as imagens. Dessa forma, o aluno tem oportunidade de ver a 

imagem de forma semelhante ao seu contexto original, da qual “sai” (impressão dada pela 

seta verde) uma espécie de zoom, para que o estudante observe os detalhes de determinada 

parte. Ao relacionar imagem, seta e recorte dessa maneira, o LDP II também deixa claro 

para o aluno o tema que será abordado, ou qual seção da imagem deve ser o foco da sua 

atenção.  

FIGURA 23 – Exemplos de recortes sem o fundo original 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.10-11. (Houve acréscimos de setas, para fins 

didáticos). 
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 Adicionalmente, notam-se reproduções com pequenos escritos, semelhantes a 

etiquetas, conectados por linhas e retângulos, servindo para explicar ou nomear algum 

conteúdo específico do texto. Esse recurso pode ser observado na parte esquerda da 

FIGURA 25. 

FIGURA 24 – Exemplos de recortes com adição de seta  

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.156-157.  
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 O lado direito da FIGURA 25 mostra que o modo escrito é utilizado para repetir 

a parte verbal do texto, a fim de tornar a reprodução mais legível, facilitando a leitura do 

aluno. Isso pode revelar uma preocupação do LDP II em reproduzir o texto da forma mais 

parecida possível ao seu contexto original, mostrando como ele foi apresentado na página 

da revista.  

   Além disso, o GRÁFICO 6 chama a atenção quanto à escolha dos designers de 

recorrer mais a reproduções de livros que a cenas ou cartazes de filmes. À primeira vista, 

tal decisão pode parecer ser arriscada no que se refere à identificação do estudante com o 

LDP, já que produções cinematográficas são populares entre os alunos por envolver som 

e movimento. Por outro lado, ao optar por mais imagens de livros (em comparação às de 

filmes), o LDP II projeta um estudante que, mesmo com todas as novas tecnologias, ainda 

se interessa pela leitura de livros, (MAFRA, 2003; LOURENÇO, 2010).  

FIGURA 25 – Exemplos de reproduções com adição de etiquetas  
Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.256-257.  
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 Além disso, nota-se que o LDP II não apresenta somente títulos de autores 

valorizados pela comunidade acadêmica. Ao longo da análise, foram verificadas 

referências a escritores mais populares entre os alunos, como Thalita Rebouças, autora de 

Fala sério, mãe!93 e Era uma vez minha primeira vez94. Com essa iniciativa, é possível 

afirmar que o LDP legitima o capital cultural (1) dos alunos, referente à literatura de 

massa, a qual não encontra espaço nas aulas –  por não fazer parte do grupo considerado 

como cânone literário (MAFRA, 2003). 

 Em relação às prováveis funções das imagens (ou dos textos predominantemente 

imagéticos), foram verificadas as seguintes quantidades, conforme consta no GRÁFICO 

7.  

 

 De forma semelhante ao LDP I, o estudo mostrou que as imagens desempenham 

as funções: ilustrativa, decorativa, recontextualizadora e foco de atividades (centradas 

no visual ou no verbal). Um aspecto diferente do LDP II é que, nele, não foi verificada 

nenhuma imagem exercendo a função sugestiva. Além disso, foram observadas outras 

                                                 
93   REBOUÇAS, T. Fala sério, mãe!. Rio de Janeiro: Rocco, 2010. 
94   REBOUÇAS, T. Era uma vez minha primeira vez. Rio de Janeiro: Rocco, 2011. 

Recontextualizadoras; 
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Decorativas; 47; 
(9%)

Ilustrativas; 118; 
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GRÁFICO 7 – Funções das imagens LDP II  
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funções, chamadas aqui de representações conceituais e ícones. A primeira segue o 

raciocínio de Kress e van Leeuwen (2006, p.79) e se refere aos diagramas que funcionam 

como resumos do conteúdo estudado ao longo de uma determinada seção do livro 

(FIGURA 20). Já as que exercem o papel designado como “ícone” são desenhos que 

servem para identificar a unidade95, estabelecendo uma rima visual ao longo das páginas, 

que contribui para coerência e coesão do LDP II, ou seja, unindo as partes do todo. Elas 

aparecem no canto superior em muitas páginas dos capítulos, conforme mostram a 

FIGURA 26 e a FIGURA 27.  

 

 

 

 

                                                 
95   A unidade 1, intitulada “Gêneros literários: poema e conto” é representada por um violão; a unidade 2, “Relato 

de memória, possui como ícone algo semelhante a um papel dentro de uma garrafa; a unidade 3, “Relato 

jornalístico”, é representada por uma imagem que parece ser um robô; por fim, um semáforo se refere à última 

unidade, “Ideias e opiniões”.  

FIGURA 26 – Exemplo graus de modalidade no LDP II  

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.108-109. 
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 O GRÁFICO 7 também mostra que a função mais frequente no LDP II é a 

ilustrativa. O início do capítulo 4, mostrado pela FIGURA 26 e pela FIGURA 27, chama 

a atenção por alguns aspectos particulares do LDP II. Em primeiro lugar, é nítida a 

preocupação da obra em preparar o aluno para a leitura do texto que será tema do capítulo, 

por meio da explicação ilustrada de certos termos específicos ligados à navegação.   

 Na FIGURA 26, percebem-se três tipos de imagens desempenhando a função de 

ilustrar o mesmo objeto (um veleiro), mas que evocam sentidos distintos. Em relação aos 

dois desenhos, ficam evidentes as diferenças relacionadas aos marcadores de 

modalidade, como uso das cores, dos contrastes e dos traçados (retos ou irregulares). 

Além disso, cada um possui elementos específicos que provem a distinção entre cada 

imagem; a da esquerda tem profundidade, enquanto a outra é bidimensional.  

FIGURA 27 – Desenho, fotos e ícone LDP II 

 Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.110-111. 
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 Portanto, é possível retomar os níveis de modalidade da GDV, já que o primeiro 

desenho traz ação, movimento e o aspecto da subjetividade, uma vez que o estilo do artista 

fica claro na obra. Consequentemente, ele pode ser classificado como sensorial, 

apresentando baixa modalidade no sentido que se afasta do real. Observando o desenho 

da parte direita, nota-se o aspecto técnico da modalidade tecnológica, com traços retos, 

evocando a abstração e a noção de objetividade e precisão.  

 Em contrapartida, o LDP II apresenta a última ilustração do barco, por meio de 

uma fotografia, trazendo a aparência real de um veleiro, já que este gênero se aproxima 

da modalidade naturalística, ou seja, mostra algo do mundo como ele realmente é. Dessa 

forma, com essas escolhas relacionadas às imagens, o LDP II apresenta três perspectivas 

distintas sobre o mesmo objeto, começando pelo imaginário, passando pelo técnico, até 

chegar à realidade.   

 A FIGURA 27 mostra um exemplo de imagens que recontextualizam o texto de 

Amyr Klink. Além disso, nota-se que o LDP II opta por apresentar um desenho para 

representar o autor, na parte esquerda, e, só depois, na página seguinte, traz uma fotografia 

para representá-lo.  Como consequência, o desenho pode provocar a imaginação do aluno, 

aguçando sua curiosidade, para que, então, o leitor veja quem é Amyr Klink realmente, 

isto é, por meio da foto. Adicionalmente, observa-se que o LDP II reproduz tanto a foto 

de Klink quanto a do seu livro96 de onde o texto, “De costas para o ano-novo”, foi retirado. 

 Outra característica referente à função ilustrativa no LDP II que vale ser 

mencionada é a opção de ilustrar autores por meio de imagens que reproduzem capas de 

suas obras, como mostra a FIGURA 28 a seguir.  

                                                 
96   KLINK, A. Mar sem fim: 360º ao redor da Antártica. São Paulo: Companhia das Letras, 2000.  
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 Na parte esquerda-inferior da FIGURA 28, há uma pequena biografia do escritor 

Millôr Fernandes, o qual é ilustrado, não por seu retrato, mas pela reprodução da capa de 

uma97 das suas publicações. Assim, a função ilustrativa neste caso se concretiza numa 

espécie de metonímia, isto é, a parte pelo todo, um livro servindo para representar o autor.  

 Outro aspecto presente na FIGURA 28 é a proposta do LDP II em apresentar um 

exercício em que o aluno deve produzir textos escritos a partir de imagens (lado direito 

da FIGURA 28). No exercício em questão, os designers escolhem um cartum98 e uma 

fotografia retirada da internet para ser foco da atividade. Apesar de não haver nenhuma 

menção no texto das perguntas a esse fato, ficam nítidas as semelhanças entre as duas 

imagens. Retomando os aspectos da metafunção interpessoal da GDV, nota-se que o 

                                                 
97   FERNANDES, M. Hai-kais. Porto Alegre: L&PM, 2001. 
98   CAULOS. In: FERNANDES, M. Hai-kais. Porto Alegre: L&PM, 2001, p.103. 

FIGURA 28 – Função ilustrativa e foco de atividade no LDP II   

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p. 42-43. 
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enquadramento, o olhar e o posicionamento entre os participantes de cada imagem são 

parecidos.  

 A diferença é que, na segunda (dos esquilos), os participantes expressam uma 

relação do tipo transacional-bidirecional99, ou seja, independentemente de não ser claro 

quem iniciou o processo, é possível perceber que um deles tem uma ação direcionada ao 

outro, e este reage com uma atitude voltada ao primeiro participante. Em contrapartida, 

no cartum, a ação é unidirecional, isto é, o personagem parece assistir à TV, mas ela não 

olha de volta, ela não reage à ação do participante. 

 Adicionalmente, é possível supor que esses dois textos se relacionam com o 

haicai da página anterior (parte esquerda da FIGURA 28), o qual se inicia com o termo 

“Olha” e é abordado na questão: “4- Qual é a provável intenção de o poeta ter usado a 

expressão ‘olha’ no primeiro verso do haicai A?” (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 

2015, p. 43), posicionada um pouco acima do início da atividade do cartum. Assim os 

alunos são apresentados a duas imagens que podem provocar uma reflexão relacionada a 

um tema bem pertinente ao contexto dos alunos: a possível preferência por eletrônicos ao 

invés de pessoas e os tipos de relacionamentos que eles cultivam. 

 De forma semelhante ao estudo apresentado sobre o LDP I, esta seção teve como 

objetivo descrever as quantidades de imagens presentes no LDP II, classificando-as 

quanto a suas fontes e autoria (GRÁFICO 4) bem como aos recursos e gêneros que 

compõem as categorias chamadas autorais (GRÁFICO 5) e reproduções (GRÁFICO 6). 

Após a apresentação desses dados, foram discutidos possíveis efeitos e sentidos causado 

pelo uso das imagens e da relação delas com o texto verbal. Assim, foi elaborado o 

GRÁFICO 7, a respeito das prováveis funções desempenhadas pelas imagens ao longo 

do LDP II, trazendo mais dados para a ampliação do debate. Este, por sua vez, priorizou 

                                                 
99   Cf. KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.74. 
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os pontos que diferenciaram o LDP I do LDP II, a fim de evitar repetições, otimizando a 

discussão.  

 O estudo feito sobre uso das imagens no LDP II possibilitou a conclusão de que 

ele parece ser inovador, à medida em que, em diversas ocasiões, fica clara a proposta de 

estimulação do pensamento crítico do aluno e de análises que exigem do estudante a 

mobilização de habilidades variadas para interagir com o LDP. Tal hipótese pode ser 

reforçada a partir de fatos, como por exemplo, o uso frequente de diferentes tipos de 

diagramas, exercendo funções distintas (foco de atividade centrada no verbal ou servindo 

de representação conceitual). Além disso, é observado um equilíbrio entre o uso de 

imagens para ser foco de atividades sobre aspectos verbais e sobre os visuais. Dessa 

forma, o LDP II torna mais comuns as sequências didáticas sobre análises de imagens, 

podendo contribuir com a ideia de que a composição de um texto não implica 

necessariamente a presença do verbal.  

5.3  Layout em Português: Linguagens – 7º ano 
 

 Esta seção pretende analisar os principais aspectos referentes ao layout do LDP 

I, no que se refere, principalmente à categoria da metafunção textual da GDV. Assim, o 

estudo focou: a distribuição dos elementos nas páginas, o posicionamento das 

informações (valor da informação), rimas visuais (VAN LEEUWEN, 2005), conexões 

entre os elementos e destaques (saliência e moldura), com o objetivo de identificar como 

esse arranjo das páginas pode sugerir caminhos de leitura para os alunos. Dessa forma, 

serão discutidos possíveis sentidos produzidos e o tipo de aluno projetado pelo LDP I a 

partir das escolhas feitas pelos designers relacionadas ao layout.  
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 Ao longo da pesquisa, foi percebido que a configuração das páginas do LDP I 

tende a ser mais fixa, geralmente seguindo um padrão específico. Por exemplo, a fonte 

tipográfica é mais condensada (VAN LEEUWEN, 2006), ou seja, o tamanho delas é 

menor e elas são mais justas, diminuindo o espaçamento entre cada caractere. Além disso, 

as imagens tendem a aparecer no lado direito da página e em dimensões pequenas quando 

comparadas ao texto escrito, conforme mostra a FIGURA 29. 
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FIGURA 29 – Posição das imagens no LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.60. 
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 Das 269 páginas do LDP I, 32 não possuem imagens. Nas 237 que possuem 

imagens em sua composição100, foram identificadas três configurações. A primeira, 

chamada aqui de “quadrantes”, retoma a FIGURA 2 e a FIGURA 3, baseadas em Kress 

e van Leeuwen (2006), demonstrando os eixos Ideal-Real e Dado-Novo. Tais diagramas 

mostram as formas de realização mais comuns no que se refere ao valor da informação, 

ou seja, possíveis significados dos elementos em uma composição, quando ocupam o lado 

direito-superior (ideal-novo), esquerdo-inferior (real-dado), etc.  

 A segunda é denominada “estilo tríptico”, o qual está representado na FIGURA 

3 do capítulo teórico. A partir dessa representação, Kress e van Leeuwen (2006) 

caracterizam as páginas configuradas com a divisão em três partes. Nesse estilo, o 

elemento central exerce uma função de ponte, estabelecendo um diálogo, uma conexão 

entre as partes das duas extremidades. A terceira é chamada de “meio a meio”; já que 

foram observados casos em que os designers do LDP I optaram por configurar a página 

em dois blocos de informação ocupando quantidades (quase) iguais, achou-se apropriado 

o nome “meio a meio” para caracterizar as páginas que são configuradas dessa maneira. 

Por fim, as páginas que são majoritariamente compostas por imagens, são classificadas 

como “imagem predominante”, conforme consta no GRÁFICO 8 a seguir: 

                                                 
100   Acredito que as palavras de um texto escrito também são imagens. Porém, quando me refiro aqui a “páginas sem 

imagens”, quero dizer que, além das letras da parte escrita, não foi encontrada outra imagem na composição. 
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 É nítida a opção dos designers do LDP I pelo estilo em quadrantes; e, quando 

essa categoria é desmembrada para o número de imagens que aparecem em cada 

extremidade da página, fica ainda mais perceptível a pouca variação existente no LDP I. 

Das 206 configuradas no estilo “quadrantes”, 146 seguem o padrão exemplificado pela 

FIGURA 29, isto é, o texto escrito à esquerda e imagens à direita. Este fato remete às 

reflexões de Kress e van Leeuwen (2006, p. 197) sobre as dimensões do espaço visual, 

interpretando possíveis sentidos que os elementos podem ter a partir do lugar que ocupam 

na composição. Segundo os autores, o lado direito da página frequentemente traz o novo, 

enquanto o esquerdo carrega o real. Ao optar por colocar a maioria das imagens à direita 

da parte escrita, o LDP I parece reforçar a ideia de que o texto escrito é o real, o 

tradicional; dessa forma, as imagens ocupam o lugar do novo, do diferente.   

 Essa separação entre texto escrito e imagem também pode ser vista sob a 

perspectiva da moldura (framing)101. Segundo Kress e van Leeuwen (2006): “Quanto mais 

                                                 
101   Cf. KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 203 e VAN LEEUWEN, 2005, p. 8.  

Tríptico; 11; 
(5%)

Meio a meio; 14; 
(6%)

Imagem 
predominante; 6; 

(2%)

Quadrantes; 206; 
(87%)

GRÁFICO 8 – Estilos de composição LDP I 
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os elementos de uma composição espacial estão conectados, mais eles são apresentados 

como partes de um mesmo conjunto, como a mesma unidade de informação” (p.203-204, 

tradução nossa102). Ao analisar a maneira como a escrita e a imagem aparecem no LDP I, 

é possível perceber que esses dois modos quase sempre são dispostos de uma forma 

específica, a qual favorece a impressão de que estão separados, pertencendo a instituições 

distintas.  

 Considerando os recursos semióticos que contribuem para a conexão ou 

separação dos elementos de uma página (FIGURA 30), foram constatadas poucas 

ocorrências em que o texto escrito está visualmente conectado à imagem: ao longo do 

LDP I, apenas nove páginas apresentam recursos semióticos que unem o texto escrito à 

imagem. 

 

  

 A FIGURA 30 mostra três exemplos em que escrita e imagem se conectam 

gradualmente. À esquerda, observa-se que a fotografia e a parte verbal ocupam espaços 

totalmente distintos, indicando o pertencimento a conjuntos (ou a instituições) diferentes. 

                                                 
102   No original: “The more the elements of the special composition are connected, the more they are presented as 

belonging together, as a single unit of information” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 203-204). 

FIGURA 30 – Conexão e separação escrita e imagem LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.190; 104; 89. 
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Na parte central, já é possível perceber certa progressão; o texto escrito acompanha a 

moldura da imagem, visto que o alinhamento dele segue o mesmo ângulo do desenho. 

Esse aspecto une os dois modos, mas os separara, na medida em que eles não se misturam, 

tendo em vista que a parte branca entre eles deixa claro que esses elementos ocupam 

espaços distintos na página. Em contrapartida, o lado direito da FIGURA 30 mostra a 

sobreposição entre escrita e imagem. Além disso, o mesmo fundo amarelo, delimitando 

a parte da página em que constam o poema e o desenho, contribui para a ideia de que eles 

são parte da mesma unidade de informação. 

 Em relação ao arranjo dos textos na página, pode-se afirmar que a linearidade 

se mostra predominante ao longo do LDP I, a qual é constituída tanto pelo caminho de 

leitura determinado para o leitor, quanto pelo uso predominante da tipografia com serifa, 

contribuindo para a conexão entre os caracteres (VAN LEEUWEN, 2006). Constam 260 

páginas lineares, enquanto as modulares somam 52 – um número quase cinco vezes 

menor que o arranjo linear. Na cultura ocidental, em que se insere o LDP I, nota-se que, 

tradicionalmente, a orientação da leitura é da esquerda para direita e de cima para baixo, 

linha por linha (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).   



  

 

136 ANÁLISES: OS MODOS E RECURSOS SEMIÓTICOS NOS LIVROS DIDÁTICOS 

 Por isso, quanto mais a leitura das páginas segue esse padrão, mais elas tendem 

a ser consideradas como lineares (FIGURA 31). Em contrapartida, como foi abordado no 

capítulo teórico, se os textos são distribuídos por blocos, sem um caminho de leitura 

(reading path) fixo, a composição é chamada de modular, ou seja, organizada por 

módulos (FIGURA 32).  

 

FIGURA 31 – Exemplo de arranjos lineares LDP I 

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.12; 20. 
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 É válido salientar, ainda, que o arranjo linear não é restrito ao texto verbal 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Como pode ser visto na parte esquerda da FIGURA 

31, a página é predominantemente composta por imagens, mas, nem por isso, deixa de 

ser linear. Se a ordem de leitura for invertida, por exemplo, começando da direita para a 

esquerda, o sentido oposto poderia ser produzido: o participante, que antes tinha salvado 

o animal, iria aparentar que havia tirado o filhote da mãe e o levado para o rio. Dessa 

forma, a página deve ser lida da esquerda para direita, de cima para baixo, a fim de que o 

sentido original das imagens seja compreendido. Outro exemplo seriam as tirinhas (as 

quais são bastante utilizadas pelo LDP I103), as quais também apresentam uma sequência 

determinada para que o texto seja coerente. 

 Na parte direita da FIGURA 31, observa-se um texto linear, apresentando 

imagem e escrita em sua composição. Supondo que alguém iniciasse a leitura da página 

                                                 
103   Cf. seção “Imagens em Português Linguagens 7º ano”. 

FIGURA 32 – Exemplo de arranjo modular LDP I  

Fonte: CEREJA; MAGALHÃES, 2014, p.211. 
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pela primeira pergunta (“Compare as personagens femininas da pintura com as mulheres 

hoje consideradas bonitas. Em que se diferenciam?”), o texto ficaria confuso. Isso 

provavelmente aconteceria, já que a pintura a que o exercício se refere consta antes da 

primeira questão. Assim, o LDP I determina, de certa forma, que a leitura comece pela 

imagem e, então, prossiga para a as perguntas. Consequentemente, o LDP I revela um 

discurso mais autoritário, rígido, impondo para o aluno a forma como a página deve ser 

lida “adequadamente”.  

 No caso da FIGURA 32, observa-se um exemplo de arranjo modular. O aluno 

pode iniciar a leitura por qualquer bloco ou módulo de informação sem que isso interfira 

na coerência da página. Por exemplo, o estudante pode começar pelo box intitulado 

“Intervalo” (canto esquerdo inferior), ir para o título “Fique Ligado! Pesquise!” (na parte 

superior), seguir para o box “Filmes” (no centro) e o sentido seria compreendido 

normalmente.  

 A FIGURA 32 também mostra um dos recursos mais utilizados pelo LDP I no 

que se refere à moldura e também à saliência: os boxes. Ao longo da análise, foram 

constatados 67 boxes, isto é, textos escritos que aparecem dentro de uma margem 

específica, normalmente com uma cor de fundo diferenciada. Percebe-se que as páginas 

modulares do LDP I apresentam boxes, sendo este o recurso utilizado pelos designers 

para fazer os blocos de informação.  

 Além disso, percebem-se algumas estratégias que estabelecem rimas visuais 

(conceito abordado na metodologia), ao longo da página reproduzida na FIGURA 32. Um 

deles é a presença da cor verde no fundo do título “Unidade 4” e “Intervalo”, nas 

ilustrações dos títulos dos boxes, às linhas pontilhadas de cada um, nas letras de “sites”, 

“filmes”, “livros” e “projetos” e na margem do box “Intervalo”. Uma possível 

consequência seria a tendência do olhar de percorrer rapidamente a página, passando por 
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esses elementos da mesma cor e, então, fazer uma leitura detalhada da parte mais saliente 

ou que lhe despertou mais interesse.  

 Outro recurso semiótico utilizado pelo LDP I para estabelecer a rima visual, 

exemplificado pela FIGURA 32, é a tipografia. O estilo pontilhado de “Fique ligado! 

Pesquise!” apresenta uma semelhança com as margens superiores dos boxes que vêm 

abaixo desse título. Tal estratégia, denominada como “desenho próprio” por van Leeuwen 

(2006), lembra a linguagem relacionada à imagem eletrônica comum à área de 

computação. Nesse ramo, a unidade mínima de um elemento gráfico é chamada de pixel, 

isto é, pequenos pontos, que juntos compõem a imagem.  

 Dessa forma, o estilo da tipografia do título e das linhas dos boxes trazem o 

aspecto das novas tecnologias, projetando o aluno que está inserido no contexto desses 

aparatos eletrônicos. Consequentemente, como as páginas de abertura de cada unidade 

vêm com essa seção, o LDP I pode promover a empatia do estudante em relação ao 

conteúdo do livro.  

 Considerando a rima visual em páginas diferentes, é possível perceber que o 

LDP I se vale da repetição como estratégia de coesão e coerência. Na seção sobre as 

imagens do LDP I, foi abordada a repetição (em parte ou inteiramente) das imagens e, em 

relação ao texto escrito, esse recurso se dá pelo uso repetitivo das cores. As páginas de 

abertura de cada unidade apresentam duas cores predominantes: laranja e verde (FIGURA 

31), azul claro e vinho (FIGURA 30), azul claro e laranja, verde e rosa (FIGURA 32). 

 A FIGURA 30 reproduz trechos de uma unidade cuja abertura é caracterizada 

pela predominância do azul e do vinho. Essas cores aparecem na identificação dos 

capítulos que compõem seção, como pode ser visto em “Capítulo 2” (parte superior-

central FIGURA 30). Além disso, um azul semelhante aparece em alguns títulos, como 

“Palavra: abrir janelas” (ao lado de “Capítulo 2”) e o tom avermelhado é utilizado em 
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subtítulos ao longo da unidade, por exemplo “Criando poemas” (parte superior-direita 

FIGURA 30).  

 Em relação à saliência, foi possível perceber que os recursos mais utilizados para 

fazer destaques no texto escrito são as cores, o uso de negrito e itálico, a alteração no 

tamanho da letra, a mudança de fonte tipográfica e a inserção do texto em formas 

arredondadas ou retangulares. Por exemplo, os títulos de algumas seções aparecem dentro 

de círculos, “De olho na imagem” (FIGURA 31), identificação da unidade (FIGURA 32) 

e do capítulo (FIGURA 30).  

 As formas curvas lembram o orgânico, dando a ideia de leveza, de algo solto, 

fluido. Em contrapartida, as imagens com bordas retas, como os retângulos e quadrados, 

trazem a impressão de rigidez, de algo fixo e estático. Os aspectos mais recorrentes para 

tornar salientes algumas partes do texto escrito são o uso de negrito e de boxes. Segundo 

van Leeuwen (2006, p.148), o aumento da espessura da letra por meio do uso do negrito, 

geralmente, atribui certo “peso” visual ao texto, evocando aspectos como dominação ou 

autoritarismo. Associando esse aspecto à predominância do uso de linhas retas, é possível 

concluir que o LDP I pode projetar a tradição por meio da ordem e da rigidez.  

 Além disso, nota-se o uso de vetores (retomando a metafunção ideacional da 

GDV), que liga partes do texto escrito, servindo, ao mesmo tempo, ao aspecto da moldura 

e da saliência, conforme se observa na FIGURA 33.  
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  A saliência também se apresenta nas imagens, com a alteração dos tamanhos e 

no posicionamento delas na página. Sobre o estudo proporcional em relação ao tamanho 

médio das imagens nas páginas, foram cruzados os seguintes dados: as dimensões do 

texto escrito e das imagens x quantidade de imagens por página no LDP I. Com esse 

levantamento, é possível afirmar que, em média, elas ocupam um sexto de cada página, 

o que revela a predominância do texto escrito ao longo do LDP I.  

 Associando essas características ao fato de que a opção mais frequente dos 

designers é a configuração linear, é possível retomar o argumento de que o LDP I reflete 

um discurso que traz características como rigidez e imobilidade, projetando um leitor 

FIGURA 33 – Vetores LDP I 

Fonte: CEREJA, MAGALHÃES, 2014, p.127. 
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mais tradicional, apegado a regras e costumes. Assim, provavelmente, o LDP I aparenta 

priorizar o público adulto ao invés do adolescente, já que a dinamicidade e transformação 

configuram aspectos inerentes à geração de estudantes do sétimo ano. 

 

5.4 Layout em Projeto Teláris – Português 7º ano 
 

 Assim como foi feito no LDP I, o estudo do layout no LDP II retoma a 

metafunção textual da GDV, atentando-se para o valor da informação (posicionamento 

dos elementos na composição), saliência (recursos semióticos para fazer destaques) e a 

moldura (conexões entre os elementos da página, margens, bordas, sobreposições, etc).  

Assim, foi possível discutir os aspectos como caminho de leitura (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006; KRESS, 2003), coesão visual (VAN LEEUWEN, 2005) e trabalho 

semiótico (BEZEMER; KRESS, 2009, 2010, 2015) e o tipo de aluno projetado pelo LDP 

II. 

 Em relação ao valor da informação, percebe-se uma variação grande na 

composição das páginas, as imagens tendem a variar seu posicionamento em cada uma e 

a tipografia predominante é arredondada, larga e horizontal, o que promove mais leveza 

para as páginas bem como a dinamicidade, possibilitando ao aluno mais chances de 

encontrar uma configuração diferente a cada página. Dessa forma, foram contabilizadas 

quantas páginas possuem imagens (além do texto escrito). O estudo mostrou que o LDP 

II é composto por 418 páginas, e delas, 378 possuem imagens. A partir desse dado, foram 

feitos cinco gráficos; o primeiro (GRÁFICO 9) classifica as páginas quanto ao seu tipo 

de configuração e os outros quatro especificam cada uma das categorias apresentadas no 

GRÁFICO 9.  
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 A partir da GDV, foram estabelecidas quatro categorias que se referem ao estilo 

de composição e de arranjo dos elementos em cada página. A primeira é retoma o 

esquema tríptico de Kress e van Leeuwen (1996, 2006), em que a página é dividida em 

três partes, sendo o elemento central chamado de “mediador”, ou seja, um elemento que 

estabelece uma ponte entre a parte superior e a inferior da página. Dessa forma, assim 

como ela foi adotada na análise do LDP I, optou-se por utiliza-la novamente, já que esse 

estilo também foi encontrado no LDP II. 

 A categoria denominada aqui de “meio a meio”, retoma o estudo anterior do 

LDP I e adapta o conceito de polarização da GDV, que designa as situações em que não 

há elemento no centro da composição. A terceira categoria é chamada de “quadrantes”, a 

qual também foi abordada na análise do LDP I e retoma os eixos ideal-real e dado-novo 

de Kress e van Leeuwen (2006). Dessa forma, entram nessa classificação as páginas que 

distribuem os elementos como se eles estivessem ocupando diferentes quadrantes na 

composição. Por fim, consta o estilo em que a imagem prevalece na composição, 

ocupando 90% ou mais em relação ao tamanho da página. Como é possível verificar a 

seguir, o GRÁFICO 9 especifica as quantidades das ocorrências de cada tipo de página 

que possui imagens. 
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 Os dados do GRÁFICO 9 mostram que nenhum estilo chega a ocupar 50% do 

LDP II. O estilo em quadrantes é predominante, no entanto, o número (130) não é tão 

maior que a configuração do tipo meio a meio (122). Dessa forma, é possível perceber 

que há certo equilíbrio entre as duas categorias mais identificadas no LDP II. Além disso, 

nota-se que o estilo tríptico tem uma diferença de 14% em relação ao mais frequente, 

reforçando o aspecto de diversidade presente no LDP II.  

 Por fim, a obra apresenta 51 páginas em que as imagens ocupam mais de 90% 

da página. Esse número pode parecer pequeno, já que representa pouco mais de 10% em 

relação ao conjunto total de páginas que possuem imagens. Porém, considerando que a 

obra é um LDP, a opção dos designers em destinar 51 páginas para ser ocupadas por 

imagens pode ser vista como uma decisão que promove a aproximação entre imagem e 

LP. Além disso, o número de páginas que possuem somente texto escrito (quarenta) é 

GRÁFICO 9 – Estilos de composição LDP II 

 

Tríptico; 75; 
(20%)

Meio a meio; 122; 
(32%)

Imagem 
predominante; 51; 

(14%)

Quadrantes; 130; 
(34%)
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menor do que a quantidade das que apresentam apenas imagens (51). Assim, o LDP II 

contribui para expansão da ideia de leitura e texto, tornando-os mais abrangentes. 

 A variedade presente no LDP II se torna ainda mais evidente quando se 

observam as especificações de cada uma das quatro categorias apresentadas no 

GRÁFICO 9. Dessa forma, constam a seguir (GRÁFICO 10) os números referentes às 

subclassificações.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

  

Direita superior 
(Ideal-novo); 31; 

(24%)

Direita inferior (Real-novo); 
38; (29%)

Esquerda inferior 
(Real-dado); 29; 

(23%)

Esquerda superior 
(Ideal-dado); 31; 

(24%)

GRÁFICO 10 – Posição das imagens no estilo “quadrantes” 
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 O GRÁFICO 10 se refere à categoria quadrantes, na qual imagem e escrita são 

distribuídas em blocos na página. Retomando a FIGURA 2, que representa os eixos Ideal-

Real e Dado-Novo, é possível perceber que os designers do LDP II apresentam um 

equilíbrio nas escolhas quanto ao posicionamento das imagens. A ocorrência maior (38) 

é verificada no quadrante correspondente ao real-novo, em que as imagens constam à 

direita do texto escrito e na parte inferior da página. Essa opção dos designers possibilita 

concluir que as imagens são, por um lado, novas (no contexto da disciplina de LP) e, por 

outro, elas são reais, já que estão muito presentes no cotidiano, especialmente dos alunos 

de doze anos (estudantes do sétimo ano).   

 Além disso, comparando os números dos quatro quadrantes, é possível perceber 

que não há muita diferença entre eles – todos variam entre 30 e 38. Assim, o LDP II 

mostra certa homogeneidade no posicionamento da escrita e da imagem, fazendo com 

que o valor da informação seja atribuído de forma semelha1nte a esses dois modos 

semióticos. Adicionalmente, ao fazer tal escolha relacionada ao posicionamento das 

informações, o LDP II coloca escrita e imagem no mesmo nível de valor, reforçando a 

ampliação do conceito de texto e, consequentemente, de leitura. 

 Passando para os dados do GRÁFICO 11, são apresentadas as quantidades 

referentes ao estilo “meio a meio”. Conforme consta a seguir, elas constituem o número 

de vezes em que metade da página é constituída por imagens (tanto na direção vertical 

quanto na horizontal). 
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 Observando o GRÁFICO 11, é possível perceber a opção dos designers do LDP 

II pela predominância da configuração vertical da página. Além disso, nota-se um padrão 

que, novamente, reforça certo equilíbrio no que se refere ao valor da informação. Seja na 

formatação horizontal, seja na vertical, imagem e escrita variam de forma semelhante nas 

posições que ocupam. Isto é, tendo como referência os eixos dado-novo e ideal-real, o 

número de vezes em que a imagem aparece como ideal (52) é apenas um pouco maior 

que quantidade de páginas em que ela vem na parte correspondente ao real (44).  

 Na perspectiva dado-novo, o número de ocorrências é idêntico (13 como dado e 

13 como novo). Dessa forma, esse fato também contribui para o aspecto de equilíbrio no 

LDP II, sem supervalorizar a imagem em detrimento da escrita e sem fazer o caminho 

inverso; o que novamente coloca escrita e imagem no mesmo nível, tendo o mesmo valor.  

 Considerando o estilo tríptico (GRÁFICO 12), observam-se as vezes em que a 

imagem aparece no centro da composição e quantas vezes a escrita está posicionada na 

parte central, conforme consta a seguir. 

À direita do texto 
escrito; 13; 

(11%)

Abaixo do texto 
escrito; 44; (36%)

À esquerda do texto 
escrito; 13; (11%)

Acima do texto 
escrito; 52; (42%)

GRÁFICO 11 – Posição das imagens no estilo “meio a meio” 
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 Ainda nas categorias da GDV, Kress e van Leeuwen (2006) abordam o estilo 

tríptico, denominando o elemento central como mediador. Segundo os autores, o centro 

desse tipo de composição “forma uma ponte entre Dado e Novo e/ou Ideal e Real, 

reconciliando de alguma forma os elementos polarizados” (p.209, tradução nossa104).  

 Com os números do GRÁFICO 11, conclui-se que a quantidade de páginas com 

imagens como mediadoras entre os textos escritos é muito próxima ao número de vezes 

em que a escrita estabelece a mediação. Dessa forma, esses dados retomam o caráter de 

equilíbrio do LDP II, atribuindo o mesmo nível de importância para a imagem e à escrita. 

Vale salientar que o estilo tríptico, por vezes aparece na direção vertical, em outras, na 

horizontal. Como pode ser visto na FIGURA 34 a seguir: 

                                                 
104   No original: “The Centre of a polarized centred composition forms a bridge between Given and New and/or Ideal 

and Real, so reconciling polarized elements to each other in some way” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, 

p.209). 

Imagem no centro; 28; 
(55%)

Escrita no centro; 23; 
(45%)

GRÁFICO 12 – Estilo “tríptico” 
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 Na FIGURA 34, é possível perceber a variação do esquema tríptico, com a 

imagem sendo mediadora entre os textos escritos. Dessa forma, ao utilizar tal recurso 

semiótico, o LDP II se torna mais dinâmico, mudando as perspectivas de como os textos 

são apresentados. Assim, os designers contribuem para um discurso de flexibilidade, ou 

seja, imagem e escrita não são estáticos, e, portanto, não aparecem da mesma maneira ao 

longo das páginas. Os textos são dinâmicos, refletindo também a dinamicidade da LP.  

 Finalmente, seguindo para o GRÁFICO 13, são apresentadas as especificações 

relativas às páginas em que a imagem é predominante. 

FIGURA 34 – Exemplos de configuração estilo tríptico LDP II 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.45; 30. 
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 As páginas ocupadas majoritariamente por imagens aparecem configuradas em 

três formas. A primeira retoma a noção de centro-margem (KRESS; VAN LEEUWEN, 

2006), em que há um elemento central e aqueles “não-centrais são idênticos ou quase 

idênticos, criando uma simetria na composição” (p.209, tradução nossa105). No caso do 

LDP II, os elementos centrais são imagens e a escrita aparece ao redor, frequentemente 

no formato de etiquetas ou legendas, explicando algo que está na imagem. 

 Além dessa forma, a mesma imagem ocupa a página inteira ou é ocupada por 

várias imagens diferentes que aparecem no formato de blocos. Comparando os números 

de vezes em que as páginas são predominantemente ocupadas por imagens (GRÁFICO 

13), observa-se, novamente, um balanço entre o tipo de configuração referente a como as 

imagens aparecem nas páginas.  

                                                 
105   No original: “The non-central elements in a centred composition are identical or near-identical, so creating 

symmetry in the composition” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).  

 

Imagens em blocos; 
20; 

(39%)

Imagem no centro e 
escrita ao redor; 16; 

(31%)

Imagem ocupando 
toda a página; 15; 

(30%)

GRÁFICO 13 – Estilo “imagem predominante” 
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 Em relação ao aspecto da moldura, ao longo do LDP II, verificaram-se 132 

páginas (aproximadamente 35%) em que escrita e imagem estão visualmente conectadas 

de alguma forma. Uma delas é a imagem sendo colocada como borda, ou margem, para 

o texto escrito, como pode ser visto na FIGURA 35.  

 

 Tanto na parte direita quanto na esquerda superior da FIGURA 35, percebe-se a 

imagem servindo como uma espécie de contorno para o texto escrito, associando esses 

dois modos como partes de um mesmo conjunto. O lado direito da FIGURA 35 também 

mostra um exemplo de moldura, porém, desta vez, o fundo imita uma folha de caderno, 

com a tipografia que retoma a escrita cursiva, no formato manual, a qual, segundo van 

Leeuwen (2006), atribui um caráter orgânico ao texto. Dessa forma, o LDP II se aproxima 

da realidade do aluno, sobretudo no ambiente escolar, em que ele é mais cobrado para 

realizar a escrita manual. Ao retomar a letra cursiva, o LDP II atribui importância a essa 

prática, sugerindo que esse modo tem tanto valor quanto a escrita digital. Ao longo do 

LDP II, foram identificadas 133 páginas em que tanto a escrita quanto a imagem agem 

FIGURA 35 – Imagem como moldura LDP II 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.27; 68. 
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como bordas ou margens. Na FIGURA 36, é possível ver um exemplo em que a escrita 

funciona como margem para outro texto escrito. 

 

  

 Na parte esquerda da FIGURA 36, observa-se uma borda constituída por um 

glossário com texto escrito apresentado em tamanho menor que o outro e que contém 

explicações de alguns termos do texto escrito. Em primeiro lugar, nota-se que o “título” 

dessa borda é composto pelo que van Leeuwen (2006) classifica como desenho próprio, 

ou seja, uma fonte desenvolvida pelos designers (indicando “A – Z”) que acompanham 

outro elemento gráfico (o livro).  

 Além disso, percebe-se a rima visual (VAN LEEUWEN, 2005), estabelecida 

pela saliência com uso da cor vermelha, presente no título do glossário e em algumas 

palavras (dos dois textos escritos). Esse recurso cria um caminho de leitura para o leitor, 

numa espécie de “zig-zag”, contribuindo para que ele percorra os olhos pelos termos em 

vermelho antes de fazer uma leitura mais detalhada. Assim, o LDP II projeta um 

FIGURA 36 – Escrita como moldura 

BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2015, p.108-109. 
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estudante, que provavelmente não conhece as palavras destacadas e que pode se 

desinteressar pela leitura (perder o engagement), caso se depare com frequência com 

termos cujos significados são estranhos a ele. Consequentemente, o trabalho semiótico 

esperado do aluno é que ele conheça o significado de algumas palavras do texto escrito 

antes de começar a leitura linear.  

 Dessa forma, é possível concluir que a página possui um arranjo que contribui 

para uma leitura em “zig-zag”, num primeiro momento, e em seguida, o propõe uma 

leitura linear do mesmo texto. Com essa escolha, o LDP II reforça novamente o discurso 

de dinamicidade, de mudança, propondo uma desconstrução do caminho de leitura 

tradicional e mostrando que os textos podem (e devem) em ordens diferentes. 

 Ainda na FIGURA 36, é possível perceber, no lado direito, uma das 189 vezes 

em que foram constatadas um tipo de interação entre imagem e escrita, como se uma 

estivesse a ponto de sobrepor a outra, aproximando esses dois modos. Como 

consequência, esses o LDP II traz novamente o conceito de integração entre escrita e 

imagem, ao invés de separá-las.  

 Além disso, é válido destacar que o estilo modular das páginas predomina ao 

longo do livro; foram contabilizadas 142 páginas em que predomina o estilo linear, 

(aproximadamente 33% do total de páginas do livro). Dessa forma, a opção por um maior 

número de páginas modulares revelou outros tipos de caminhos de leitura observados ao 

longo do LDP II. Por exemplo, na FIGURA 37, consta um exemplo do estilo diagonal 

sugerido pelas imagens, como elementos salientes, que chamam a atenção do leitor para 

percorrê-las primeiro e depois seguir para a parte escrita do texto.   
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 Na FIGURA 38, observa-se um caminho de leitura circular; geralmente a página 

possui um elemento saliente e central que atrai o olhar do leitor. Posteriormente, ele lê as 

FIGURA 37 – Caminho de leitura diagonal  

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 

2015, p.89 

FIGURA 38 – Caminho de leitura circular 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 

2015, p.148 
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partes das margens, configurando um movimento de dentro para fora (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006). Com essa diversidade de estilos de configuração de páginas, que 

sugerem diferentes tipos de caminho de leitura, o estudante tende a ser frequentemente 

estimulado a se envolver com o texto, deparando-se com textos apresentados de uma 

forma dinâmica na página. Dessa forma, o LDP II evoca aspectos como mudança, 

flexibilidade e transformação.  

 Outro recurso ligado à saliência e à moldura é o uso de boxes; assim como foi 

visto no LDP I, ou LDP II também recorre a esses elementos gráficos. Porém, no LDP I, 

os boxes tendem a seguir certo padrão de cor e de configuração. Por outro lado, no LDP 

II, encontram-se diferentes recursos para os estilos dos boxes. Ao longo da análise, foram 

verificados 163 boxes, ora com linhas ao redor, ora com o espaço em branco funcionado 

como margem, ora com a cor de fundo diferenciada, conforme se observa na FIGURA 

39.  

FIGURA 39 – Exemplos de boxes LDP II 

Fonte: BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 

2015, p. 202 
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 Na FIGURA 39, observam-se alguns exemplos de estilos diferentes de boxes no 

LDP II; no canto esquerdo superior, verifica-se um box cuja moldura é delimitada pelo 

espaço em branco entre ele e a outra parte do texto, além de estar diferenciado pela letra 

menor. Também é possível notar retângulos (com e sem cor de fundo) que promovem a 

saliência e a moldura simultaneamente. Vale salientar, ainda, que os boxes exercem a 

função de trazer uma explicação, principalmente, durante as seções que tratam sobre 

assuntos gramaticais.  

 Além disso, verificou-se no layout a metafunção ideacional, por meio da 

utilização de vetores (como setas, linhas e tracejados). Esses recursos semióticos são 

utilizados, principalmente, nas páginas predominantemente escritas, atribuindo ao texto 

certo movimento. Adicionalmente, a presença desses vetores pode contribuir para a 

quebra da sequência linear, frequentemente observada na escrita. Como é possível 

observar na FIGURA 39, os vetores, que possuem cores fortes, se destacam do restante 

do texto e sugerem que o aluno mova seu olhar de cima para baixo e debaixo para cima, 

num movimento de “zig-zag”. Dessa forma, esse fato retoma as reflexões feitas sobre os 

caminhos de leitura, mostrando como esse aspecto pode ser estabelecido de várias 

maneiras, no caso da FIGURA 39, foi por meio dos vetores e da saliência de cada um.  

 Finalmente, foi calculado o tamanho médio das imagens nas páginas, a partir do 

cruzamento dos dados referentes à quantidade de imagens no LDP II e às dimensões de 

cada uma em comparação com o tamanho total da página. O estudo mostrou que, em 

média, as imagens ocupam um terço de cada página do LDP II, revelando a importância 

que a obra atribui a esse modo semiótico, já que possuem uma frequência significativa no 

LDP II.  
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 A partir desses exemplos, é possível concluir que o LDP II se vale de vários 

recursos, projetando um leitor dinâmico, estimulado por cores 

5.5  Discussão comparativa  
 

 As análises das seções anteriores propiciam a discussão das repostas às perguntas 

de pesquisa feitas no capítulo introdutório, retomadas a seguir: 

 

I. Quais modos e recursos semióticos mais se destacam composição dos LDP? 

II. Como esses modos e recursos são utilizados nos LDP e qual é a provável função 

desempenhada por eles (saliência, conexão, ilustração, etc.)?  

III. Quais são os potenciais sentidos que eles podem produzir e como são organizados 

a fim de engajar o leitor na produção de sentido? 

IV. A que leitor o LDP parece ser destinado e como isso se torna visível em cada 

LDP?  

 

 Ao longo da pesquisa, foram identificados diversos aspectos que diferem os dois 

LDP e alguns que os aproximam. Assim, foram elaboradas tabelas para facilitar a o 

contraste entre os dados, que irão otimizar o processo de discussão das obras analisadas 

aqui. Dessa forma, a comparação terá início com a TABELA 1, que resume os principais 

dados relativos ao layout em cada obra. Posteriormente, a partir da TABELA 2 e da 

TABELA 3, serão enfatizadas as implicações relativas ao uso das imagens em ambos 

LDP. 
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TABELA 1 – Resumo de alguns aspectos relativos ao layout 

Categoria LDP I – Português Linguagens 

7º ano  

LDP II – Projeto Teláris 

Português – 7º ano 

Quantidade total de 

páginas e tamanho 

262 – em tamanho A4 418 – em tamanho A4 

Quantidade de páginas 

com imagens 

237 (90%) 378 (90%) 

Tipografia Condensada, vertical, reta e 

com serifa 

Larga, horizontal, 

arredondada e sem serifa 

Quantidade de imagens 310 519 

Tamanho médio das 

imagens por página 

1/6 das páginas 

(aproximadamente 17% do 

tamanho da página) 

1/3 das páginas 

(aproximadamente 33% 

do tamanho da página) 

Páginas com algum 

recurso visual 

conectando escrita e a 

imagem  

4% 35% 

Páginas com caminho de 

leitura linear 

80% 33% 

 

 Os dados da TABELA 1 revelam que o número total de páginas do LDP II é 

consideravelmente maior que a quantidade do LDP I. Isso pode explicar o tamanho menor 

da fonte tipográfica do LDP I em relação ao LDP II, sendo mais, justa, condensada, 

possibilitando mais texto escrito em um espaço menor. De forma semelhante, a frequência 

menor de imagens no LDP I e de vetores, juntamente com fato de o tamanho das imagens 

por página apresentar uma média mais baixa em comparação ao LDP II são aspectos que 

também podem ser derivados do número de páginas mais restrito do LDP I em relação ao 

LDP II.  

 Alguns efeitos dessas características podem ser levantados, por exemplo, o LDP 

II tende a apresentar um aspecto visual mais arejado, ou seja, com menos texto escrito 

por página, com fontes sem serifas, mais arredondadas, espaçadas e com tamanhos 
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maiores em relação ao LDP I. Retomando van Leeuwen (2006) e Kress e van Leeuwen 

(2006), a tipografia contribui para a construção de sentidos que inserem no discurso 

autoritário e tradicional, ligado às regras e aos padrões – o que se percebe no LDP I com 

a predominância de caracteres verticais, retos e com serifas. Em contrapartida, a tipografia 

também pode significar dinamicidade, transformação – que são observadas na opção pela 

curvatura arredondada, expansão do tipo larga e pelo uso de caracteres irregulares. Além 

disso, a horizontalidade da fonte tipográfica predominante no LDP II, projeta um discurso 

menos hierárquico na relação livro didático-aluno, já que, com o uso desse recurso 

semiótico, o LDP II se coloca no mesmo nível do estudante.  

 Esses aspectos também dialogam com os dados referentes ao número de páginas 

com propostas de caminhos de leitura lineares. A presença maior de imagens no LDP II, 

a média do tamanho delas por página e a tipografia predominante favorecem a 

modularidade. Retomando Bezemer e Kress (2008, 2009, 2010), a predominância de 

caminhos de leitura não-lineares oferece a opção ao aluno para que seu trabalho semiótico 

de leitura e produção de sentidos seja construído de forma mais livre, deixando essa 

decisão mais a cargo do aluno do que sendo determinada ou imposta pelo livro. Dessa 

forma, o LDP II se enquadra nessa perspectiva, possibilitando a verificação de mais um 

indício do seu discurso igualitário, sem se colocar de forma dominadora.  

 Em contrapartida, o LDP I se distancia dessa característica, à medida em que se 

observa a predominância de páginas lineares. Poucas são as conexões visuais entre escrita 

e imagem – o que indica a prevalência do tradicional em estabelecer que esses modos não 

pertencem ao mesmo texto. Consequentemente, associando esse fato aos dados relativos 

às imagens mostrados na TABELA 1, infere-se que o LDP I tende a se colocar de forma 

mais autoritária em relação ao aluno, limitando as possibilidades de leitura, colocando 

mais escrita por página, tornando-a mais “densa”, “cheia”, menos dinâmica, e 
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provavelmente, mais entediante para o estudante. Além disso, ele evoca o discurso 

tradicional, à medida em que apresenta pouca frequência da utilização de recursos que 

conectam visualmente os modos da imagem e da escrita. Dessa forma, o LDP I separa 

esses dois modos, reforçando a ideia de que texto deve ser escrito e que a imagem é um 

acessório que o acompanha. 

 A esse respeito, vale salientar o que foi discutido no capítulo 2, acerca da posição 

dos professores como aqueles que selecionam os que serão adotados pela disciplina e da 

dependência que muitos docentes apresentam em relação ao LD durante as aulas. O LDP 

I é visualmente mais denso, mais carregado, predominando informações no modo da 

escrita. Enquanto o LDP II possui mais páginas, porém, seu arranjo dos elementos 

contribui para que sejam dinâmicas, leves e arejadas. Dessa forma, o padrão do LDP I 

tende a agradar mais aos professores, já que parece ser mais “completo”, com mais textos 

escritos contendo explicações e exercícios, contribuindo para que as aulas sejam mais 

formatadas, “prontas”. Além disso, o discurso mais tradicional e autoritário também 

revela que o LDP I se preocupa mais em satisfazer o gosto do padrão do docente 

brasileiro, deixando o aluno em segundo plano. 

 Em contrapartida, o LDP II parece estabelecer uma forma de compensação. Isto 

é, já que ele é mais arejado, dinâmico e com uma frequência expressiva de imagens por 

página, o LDP II poderia passar a impressão de que tem menos “conteúdo”, que não 

apresenta uma sistematização tradicional que agrada o professor. Porém, o número 

significativo de páginas pode compensar essa aparente “deficiência”, uma vez que esse 

volume reforça o caráter de variedade apresentado pelo LDP II. Com essa estratégia, o 

LDP II consegue agradar aos professores sem perder o engajamento do seu público 

principal: os alunos.  
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 Parte-se, então, para a discussão dos dados referentes às imagens no LDP I e no 

LDP II. Para tanto, foram feitas a TABELA 2 e a TABELA 3, que contrapõem os 

números, facilitando a comparação.  

TABELA 2 – Uso de imagens no LDP I e no LDP II 

Categoria LDP I – Português 

Linguagens 7º ano  

LDP II – Projeto 

Teláris Português – 

7º ano 

Imagens autorais (equipe 

de ilustradores) 

20% 37% 

Desenhos 58 (95%) 98 (51%) 

Colagens 3 (5%) -- 

Diagramas -- 80 (42%) 

Repetições e recortes --  14 (7%) 

Anônimas / banco de 

imagens 

 25% 16% 

Fotografias 77 (100%) 85 (100%) 

Reproduções 55% 47% 

Charges, cartuns e tiras 55 (32%) 70 (29%) 

Artes plásticas 45 (26%) 43 (18%) 

Capas de Livros 12 (7%) 29 (12%) 

Capas de CD -- 5 (2%) 

Sites -- 5 (2%) 

Reportagens e artigos   10 (6%) 42 (17%) 

Cenas ou cartazes de 

filme 

19 (11%) 5 (2%) 

Anúncios 15 (9%) 20 (8%) 

Repetições e recortes 16 (9%) 23 (10%) 
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TABELA 3 – Funções das imagens no LDP I e no LDP II 

Categoria LDP I – Português 

Linguagens 7º ano  

LDP II – Projeto 

Teláris Português – 

7º ano 

Ilustrativas 24% 23% 

Decorativas  16% 9% 

Recontextualizadoras 26% 13% 

Foco de atividades aspecto 

visual 

5% 16% 

Foco de atividades aspecto 

verbal 

18% 16% 

Sugestivas 11% -- 

Representações conceituais -- 5% 

Ícones -- 18% 

 

 Com esses dados, é possível perceber a presença significativa de desenhos tanto 

no LDP I (58) quanto no LDP II (98), evocando o lúdico e a imaginação. Nota-se, ainda, 

que apenas o LDP II utiliza como recurso os diagramas, tanto para a sistematização de 

conceitos quanto para a realização de exercícios com foco no verbal. Retomando Bezemer 

e Kress (2008, 2009, 2010) e as categorias relacionadas à modalidade (GDV), nota-se que 

os marcadores de modalidade desses dois gêneros (desenhos e diagramas) levam o aluno 

a um distanciamento da realidade. 

 Porém, os diagramas se relacionam com a modalidade tecnológica, cujo trabalho 

semiótico proposto exige um tipo de abstração mais complexa, já que representam 

conteúdos abstratos (categorias gramaticais, por exemplo). Por outro lado, os desenhos 
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vistos nos LDP frequentemente são constituídos por imagens que se referem a elementos 

concretos (coração, mulher, homem, plantas, animais, etc).  

 Dessa forma, percebe-se que o LDP II projeta um estudante com maior 

capacidade de abstração, desafiando o aluno a interagir com os diagramas, produzindo 

sentidos a partir deles. Em contrapartida, o LDP I reflete um leitor que prefere o que é 

mais direto, ou mais fácil, sem precisar de tanto esforço para compreender o texto, 

recorrendo a imagens que exigem um nível menor de abstração.  

 Vale salientar, ainda, que a opção do LDP II pelo uso de diagramas nas 

explicações dos conteúdos que devem ser completados pelos alunos retoma o discurso 

igualitário do LDP II, à medida em que o estudante participa do processo de construção 

do conteúdo da obra. Portanto, o LDP II se projeta para o aluno numa relação horizontal, 

nivelada, mostrando que o estudante é um agente fundamental no processo de produção 

de sentido, combatendo a crença tradicional de que o LDP é autoridade e única fonte de 

conhecimento no contexto escolar. 

 Além disso, os níveis de modalidade e do trabalho semiótico esperado pelo aluno 

projetado por cada LDP se revela nas funções das imagens. A predominância das funções: 

ilustrativa, decorativa, foco de atividade centrada no verbal e recontextualizadora no LDP 

I reforça a tendência da obra em apresentar um conteúdo que exija do estudante um 

trabalho semiótico que se limita a associar os textos escritos às imagens que os 

“traduzem”. Adicionalmente, a opção por imagens que exercem a função decorativa, 

estabelece a modalidade sensorial, ou seja, que prioriza a satisfação visual do leitor, 

tornando a página mais agradável. Esses fatores revelam novamente o discurso tradicional 

do LDP I, mostrando que as imagens “servem”, principalmente, para acompanhar a 

escrita e que precisam dela para ser um texto.  
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 O LDP I também demonstra essa característica de “facilitar” a rotina do aluno, 

e, consequentemente, do professor, por meio da função “sugestiva”, categoria que foi 

criada nesta tese, para designar as imagens que “sugerem” as respostas de exercícios aos 

alunos. Como é visto na TABELA 3, são poucas as imagens que exercem o papel de ser 

o foco de atividades que tratam do aspecto visual; quando elas ocorrem, o LDP I repete 

trechos das imagens que sugerem a resposta adequada para o exercício. Além disso, em 

outros tipos de atividades, o LDP I recorre à mesma estratégia, numa tentativa que parece 

ter como objetivo facilitar a resolução dos exercícios, reforçando, mais uma vez, a 

projeção de um aluno que tem menor capacidade de abstração, preferindo perguntas com 

respostas quase óbvias. Ao fazer uso dessa estratégia, o LDP I projeta também uma falsa 

independência do aluno, ou seja, o estudante irá fazer a atividade sem precisar recorrer 

muito ao professor.  

 Porém, este mesmo aluno se torna dependente de sequências didáticas com esse 

estilo, com uma tendência a ficar perdido ou ansioso quando se depara com atividades 

que exigem uma abstração maior. Além disso, o LDP I reforça no estudante a crença de 

que as imagens funcionam, sobretudo, como “traduções” ou “acessórios” da escrita, 

assim, aquelas que se diferem desses padrões são tidas como “estranhas” ou que não 

possuem sentido algum.  

 Em contrapartida, o LDP II apresenta uma distribuição mais equilibrada das 

funções das imagens, reforçando o aspecto múltiplo inerente a qualquer texto, ou seja, o 

de ser lido e produzido para diferentes propósitos. Vale destacar que o LDP II não possui 

imagens com a função sugestiva; revelando, portanto, uma tentativa de desafiar o aluno 

a realizar um trabalho semiótico diferenciado, recorrendo a associações abstratas e mais 

complexas. Isso pode causar certo desconforto no início, mas, possivelmente, contribuirá 

para a formação de um aluno mais dinâmico e reflexivo.  
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 Além dessa diferença, o LDP II atribui duas funções às imagens que não 

aparecem no LDP I: a conceitual, que se refere aos diferentes tipos de diagramas 

utilizados pelo LDP II, e a chamada “ícone”. Esta última é constituída pelos ícones que 

que se referem à cada unidade do livro, começando na capa do LDP II, sendo repetidas 

nas páginas da unidade a que se referem. Assim, elas estabelecem a realização visual da 

coesão e da coerência ao longo do livro, seguindo o mesmo formato de tamanho e estilo, 

posicionadas quase sempre no mesmo lugar da página e servem de referência para o aluno 

em relação ao conteúdo trabalhado naquela unidade.  

 No LDP I, a coesão é estabelecida pelas cores de abertura de cada unidade, sendo 

repetidas em alguns títulos e margens ao longo dos capítulos. Entretanto, ao comparar a 

capa do LDP I com o restante dele, a coesão é desfeita, já que as cores são diferentes (na 

capa elas são mais vibrantes e não são as mesmas utilizadas ao longo do livro). A 

tipografia também é diferente daquela que se encontra no decorrer da obra (fato que não 

ocorre no LDP II), há sobreposições (que, no restante do livro, quase não aparecem) e 

imagem mais saliente da capa não está presente ao longo do LDP. Dessa forma, a capa 

produz um sentido bastante distinto daquele que irá predominar no restante da obra. 

 Além disso, o LDP II, com o encarte “Estudar” e a seção “Conheça seu livro de 

língua portuguesa”, mencionados no início do capítulo de análise, traz, novamente, o 

movimento em direção ao aluno. Ao destinar quatro páginas para a descrição de dicas e 

sugestões sobre a formação de hábitos de estudo do encarte “estudar” (presente em todas 

as obras do “Projeto Teláris”), o LDP II projeta um estudante que provavelmente tem 

dificuldades de se concentrar em uma atividade de cada vez. Vale salientar que esta é uma 

característica muito comum entre os alunos da geração atual, os quais, estimulados pelas 

novas tecnologias, executam várias tarefas simultaneamente, como por exemplo, fazer a 
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tarefa de casa, ouvindo música, com a televisão ligada, transmitindo algum seriado, ao 

mesmo tempo em que trocam mensagens pelo telefone celular. 

 Adicionalmente, a seção que vem antes do índice, “Conheça seu livro de língua 

portuguesa”, prepara o aluno para o conteúdo que está por vir, explicando os principais 

objetivos de cada subseção e indicando os ícones referentes a cada unidade.  

 Dessa forma, tendo em vista essas reflexões e as análises, é possível concluir 

que, ainda que as duas obras sejam sobre LP e destinadas ao sétimo ano, elas apresentam 

mais diferenças do que semelhanças, projetando alunos distintos e produzindo sentidos 

acerca de texto (e, consequentemente, de leitura) bastante divergentes.  

 Enquanto o LDP II é composto por páginas mais dinâmicas, prevalecendo 

recursos que integram imagem e escrita, com uma variação equilibrada no que se refere 

às funções atribuídas às imagens e à forma como elas aparecem nas páginas, o LDP I se 

apresenta de maneira linear. Restringindo, assim, as escolhas referentes ao caminho de 

leitura a ser percorrido pelo aluno, mostrando a imagem “a serviço” da escrita.  

 Se, por um lado, o LDP II estimula o desenvolvimento de um raciocínio mais 

abstrato e complexo, por meio do uso de diagramas, convidando o aluno a participar 

superar os desafios, por outro lado, o LDP I reforça a dependência do estudante, 

oferecendo-lhe imagens que servem para “traduzir” a escrita, as quais podem “facilitar” 

sua compreensão. 

 Dessa forma, cada LDP contribui para um determinado tipo de prática de leitura. 

Mesmo que a análise detalhada dos exercícios não tenha sido foco desta tese, o aspecto 

visual dos LDP e a forma como integram imagem e escrita revela a concepção de cada 

um sobre os conceitos de texto e leitura, contribuindo, portanto, para uma visão de 

letramento mais ou menos ampla, conforme foi discutido no segundo capítulo desta tese. 
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 Consequentemente, os recursos e modos semióticos utilizados em cada LDP são 

arranjados de maneiras distintas, de forma que os alunos são motivados a se engajar com 

cada obra com posturas diferentes. A orquestração de todos esses elementos nos livros 

estimula diferentes trabalhos semióticos a ser produzidos por seu leitor. Assim, os LDP 

reforçam conceitos acerca de texto, leitura, escrita e imagem e estabelecem relações 

sociais distintas com o seu público, projetando uma visão específica quanto ao estilo de 

aluno esperado.   
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 Como foi debatido no início desta tese, os modos de comunicação têm sido cada 

vez mais variados e dinâmicos, sobretudo, devido às diversas possibilidades trazidas pelas 

novas tecnologias. Nesse contexto, a Língua Portuguesa como componente curricular 

precisa acompanhar essa transformação, incorporando novas formas de abordagem de 

texto e leitura. Dessa forma, acredito que o letramento multimodal, discutido no segundo 

capítulo desta tese, precisa ser prioridade, à medida em que estabelece maneiras mais 

abrangentes em relação à língua, comunicação e interpretação. 

 As discussões realizadas aqui reafirmam o papel crucial que os LDP possuem 

nesse contexto, já que sua produção tem sido cada vez mais impulsionada, por meio dos 

incentivos das políticas públicas brasileiras. Além disso, esta tese também ressalta o alto 

poder de influência que os LDP possuem, uma vez que, frequentemente, são tidos como 

referência para as práticas de ensino, trazendo consigo conceitos e visões que interferem 

no desenvolvimento do aluno como produtor de textos e do professor como profissional 

que irá defender determinada postura em relação ao processo de produção de sentidos. 

 Foi mostrado aqui que os dois livros mais utilizados pelas escolas particulares 

de Belo Horizonte e pela rede pública nacional constituem obras muito diferentes, 

trazendo conceitos que revelam extremos opostos em relação às perspectivas de texto e 

leitura. O LDP I coloca escrita e imagem como partes de conjuntos diferentes que não 

integram o mesmo texto, a não ser que a imagem sirva como ilustração ou acompanhando 

o texto como elemento decorativo. Já o LDP II integra escrita e imagem, unindo esses 

modos, de forma que o leitor os visualize, não como se fossem iguais, porque, 

obviamente, não são. O LDP II reforça o conceito amplo de texto, ou seja, abarcando 

elementos diferentes, mas que constituem a mesma unidade de sentido.  
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 Os LDP também estabelecem relações sociais em níveis bastantes distintos com 

seu leitor, um se colocando de forma mais autoritária e dominadora (LDP I), enquanto o 

outro (LDP II) se posiciona de maneira mais horizontal, próxima do aluno, oferecendo-

lhe mais liberdade e autonomia, além da oportunidade de contribuir para o conteúdo 

explicativo do livro (que, geralmente, já vem finalizado, pronto). Consequentemente, os 

alunos projetados por cada LDP são também distintos.  

 Aquele que se percebe no LDP I precisa estar submetido, a todo momento, a 

regras rígidas e conceitos fixos. Já que sua capacidade de abstração é menor, ele irá se 

deparar com páginas arranjadas de forma mais padronizada, e que, apesar de possuir 

elementos decorativos e imagens com as quais o estudante se identifica (como os filmes 

e desenhos), elas não apresentam muita variação. Assim, as possibilidades de caminhos 

de leitura são mais restritas e os conteúdos são arranjados de forma que as atividades não 

apresentem alto grau de complexidade. 

 A percepção que se tem do aluno projetado pelo LDP II é de um estudante 

dinâmico, que precisa ser estimulado a todo momento para se manter atento e interessado. 

Como consequência, as páginas seguem formatos variados e com imagens diversas, 

predominando as leituras que possibilitam ao aluno seguir caminhos diferentes para a 

construção de sentido. Além disso, o estudante é estimulado a aumentar sua capacidade 

de abstração, à medida em que é exposto a imagens com diferentes graus de aproximação 

com a realidade.  

 O aluno também encontra páginas que apresentam o contexto de leitura e de 

texto para além da escrita, reforçando o conceito de que um texto apresenta vários modos 

em sua composição, e, que não depende do verbal para existir. Os textos podem ser 

constituídos de múltiplas maneiras, combinando modos e recursos em arranjos diferentes. 
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 Finalmente, concluo que ainda há muita polêmica em torno dos conteúdos de 

LP, da forma como devem ser apresentados, das relações sociais que se estabelecem a 

partir do LDP, tanto no que se refere aos professores quanto aos alunos. A proposta aqui 

não foi a de enobrecer um LDP em relação ao outro, mas sim de chamar a atenção para o 

debate acerca de texto e leitura. Essa discussão foi feita a partir da Semiótica Social, que 

amplia a visão tradicional desses dois conceitos, por meio da perspectiva multimodal, em 

que os textos são vistos como resultado de um design específico, que atende aos interesses 

do designer (produtor do texto), refletido nos arranjos dos elementos. De acordo com a 

SS, esses textos são produzidos num dado momento, inseridos numa cultura determinada, 

para um público específico, que também é responsável pela produção de sentido, 

realizando trabalhos semióticos distintos, a partir da orquestração dos textos com que 

interage. 

 Com esta tese, acredito ter contribuído para a prática docente, a qual possui uma 

rotina geralmente atribulada, com a crescente necessidade de renovação de metodologias 

e recursos didáticos. As categorias que desenvolvi (e que adaptei) a partir da SS têm 

grande potencial para auxiliar os professores no seu processo de escolha e de utilização 

do LDP. Creio que o presente estudo oferece ferramentas e discussões que podem servir 

ao público docente em planejamentos e elaboração de atividades. Paralelamente, a 

comunidade acadêmica também se beneficia com esta pesquisa, já que conta com um 

quadro teórico-metodológico inédito para a análise de LD.  

 Assim, espero que esta tese contribua para a discussão, tanto no âmbito 

acadêmico, como no escolar, a fim de que os atores envolvidos possam, cada vez mais, 

se atentar para a noção ampla de textos e para o perfil de aluno que desejamos formar. 

Portanto, acredito que, à medida em que o conceito de texto – como tecido, envolvendo 

fios e materiais variados, por meio da infinita possibilidade de combinação entre modos 
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e recursos semióticos diversos – for incorporado às práticas de ensino e de pesquisa, as 

relações sociais poderão ser redesenhadas, pois os alunos estarão cada vez mais cientes 

das estratégias de produção de sentido a que estão expostos. 



  

 

172  

REFERÊNCIAS 

 

AMARAL, H. Sequência didática e ensino de gêneros textuais. In: Escrevendo o futuro. 

São Paulo: CENPEC — Centro de Estudos e Pesquisas em Educação, Cultura e Ação 

Comunitária, 2005. Disponível em: https://www.escrevendoofuturo.org.br. Acessado em: 

maio de 2014. 

 

BAGNO, M.; M., S.; G, G. Língua Materna: Letramento, Variação & Ensino. São 

Paulo: Parábola, 2002. 

 

BAKHTIN, Mikhail / VOLOSHINOV, Valentin. Marxismo e filosofia da linguagem. 

São Paulo: Hucitec, 1979 [1929].  

 
BAKHTIN, M. Estética da criação verbal. 2ª ed. São Paulo: Martins Fontes, 1997. 

 

BAKHTIN, M. Problemas da poética de Dostoiévski (1929). 2. ed. Trad. Paulo Bezerra. 

Rio de Janeiro: Forense Universitária, 1997.  

 
BARIZON, T. Faces do Brasil e dos brasileiros em imagens de livros didáticos de 

português para estrangeiros. Dissertação. Universidade Federal de São Carlos, 2010. 

 

BARTHES, R. A câmara clara: nota sobre a fotografia. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 

1984. 

 

BELLONI, E. Violência e livro didático: um estudo sobre as ilustrações em livros de 

história. Dissertação. Universidade Estadual Paulista, Assis, 2005. 

 

BELMIRO, C. A. Um estudo sobre relações entre imagens e textos verbais em 

cartilhas de alfabetização e livros de literatura infantil. Tese (Doutorado em 

Educação) – Universidade Federal Fluminense, 2008.  

 

BELMIRO, C. A. Uma educação estética nos livros didáticos de português. In: ROJO, R. 

& BATISTA, A. A. G. (orgs.). Livro didático de língua portuguesa, letramento e 

cultura da escrita. Campinas: Mercado de Letras, 2003, p.299-320.    

 

BEZMER, J; KRESS, G. Writing multimodal texts: A social Semiotic Account of 

Designs for learning. Written Communication, v. 25, p.166-195, 2008. 

 

______. Visualizing English: a social semiotic history of a school subject. Visual 

Communication. v.8. n.3, 2009. 

 

______. Changing text: A Social Semiotic Analysis of Textbooks. Designs for learning. 

v. 3, number 1-2, 2010. 

 

______. Multimodality, Learning and Communication A social semiotic frame. 

London: Routledge, 2015.  

 

https://www.escrevendoofuturo.org.br/


  

 

173  

BITTENCOURT, C. M. F. Em foco: história, produção e memória do livro didático. 

Educação e Pesquisa. v.30, n.3, São Paulo, 2004. 

 

BONAMINO, A.; COSCARELLI, C.; FRANCO, C. Avaliação e letramento: concepções 

de aluno letrado subjacentes ao SAEB e ao PISA. Dossiê: Letramento. Educação & 

Sociedade. Revista da Ciência da Educação, p. 91-113, 2002. 

 

BONEMY, M. H. B. O livro didático no contexto da política educacional. In: Oliveira, J. 

E. A., et alli. A política do livro didático. São Paulo: Summus, 1984.  

 

BORGATTO, A. T.; BERTIN, T.; MARCHESI, V. Tudo é linguagem. São Paulo: Ática, 

2010. 

 

______. Projeto Teláris Português 7º ano. São Paulo: Ática, 2012. 

 

______. Projeto Teláris Português 7º ano. São Paulo: Ática, 2015, 2 ed. 

 

BRAGA, D. B. A comunicação interativa em ambiente hipermídia: as vantagens da 

hipermodalidade para o aprendizado no meio digital. In: MARCUSCHI, L. A.; XAVIER, 

A. C. S. Hipertexto e gêneros digitais: novas formas de construção do sentido. Rio de 

Janeiro: Lucerna, 2004. p. 144-162. 

 

BRAIT, Beth. Literatura e outras linguagens. São Paulo: Contexto, 2010, p.240 

 

BRASIL. Decreto-Lei nº 1.006, de 30 de dezembro de 1938. Estabelece as condições de 

produção, importação e utilização do livro didático. Diário Oficial da União - Seção 1 - 

5/1/1939, p. 277, Brasília, DF.  

 

BRASIL. Decreto-Lei nº 8.460, de 26 de dezembro de 1945. Consolida a legislação sobre 

as condições de produção, importação e utilização do livro didático. Diário Oficial da 

União - Seção 1 - 28/12/1945, p.19208, Brasília, DF. 

 

BRASIL. Portaria nº 35, de 11/3/1970, do Ministério da Educação, implementa o sistema 

de coedição de livros com as editoras nacionais, com recursos do Instituto Nacional do 

Livro (INL). Disponível em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-

didatico-historico. Acesso em: julho 2011. 

 

BRASIL. Decreto nº 77.107, de 4 de fevereiro de 1976. Dispõe sobre a edição e 

distribuição de livros textos e dá outras providências. Diário Oficial da União - Seção 1 - 

5/2/1976, p. 1681, Brasília, DF. 

 

BRASIL. Decreto nº 91.542, de 19 de agosto de 1985. Institui o Programa Nacional do 

Livro Didático, dispõe sobre sua execução e dá outras providências. Diário Oficial da 

União - Seção 1 - 20/8/1985, p.12178, Brasília, DF. 

 

BRASIL. Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da 

educação nacional. Diário Oficial da União, 23.12.1996, p.27833-2, Brasília, DF. 

 

______. Parâmetros Curriculares Nacionais. Brasília. MEC/SEF, 1998.  

 



  

 

174  

______. SECRETARIA DE EDUCAÇÃO FUNDAMENTAL. Parâmetros 

curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: língua 

portuguesa. Secretaria de Educação Fundamental - Brasília: MEC/SEF, 1998. 

 

______. Lei 10.753, de 30 de outubro de 2003. Institui a política nacional do livro. 

Disponível em: <https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/2003/L10.753.htm>. 

Acesso em: 25 abr. 2004.         

 

BRASIL/MEC. Edital de convocação para inscrição no processo de avaliação e seleção 

de obras didáticas para o programa nacional do livro didático – PNLD 2014. Programa 

Nacional de Avaliação do Livro Didático. Brasília. MEC/SECAD, 2011. Disponível em: 

http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/165-editais?download=8046:pnld-2014-edital-

consolidado-3-alteracao. Acessado em: dezembro de 2013. 

 

______. Guia de livros didáticos: PNLD 2014: língua portuguesa: ensino fundamental: 

anos finais. – Brasília: Ministério da Educação, Secretaria de Educação Básica, 2013. 

    

BRITO, R. C. L.; PIMENTA, S. M. D. O. A Gramática do Design Visual. In: PIMENTA, 

S.; AZEVEDO, A.; LIMA, C. Incursões semióticas: teoria e prática de GSF, 

multimodalidade, semiótica social e ACD. Rio de Janeiro: Livre Expressão, 2009. 

 

BUENO, J. B. G. Imagens visuais nos livros didáticos: permanências e rupturas nas 

propostas de leitura (Brasil, Décadas De 1970 a 2000). Tese. Universidade Estadual de 

Campinas.  Faculdade de Educação, 2011. 

 

BUZATO, M. E. K. Sobre a Necessidade de Letramento Eletrônico na Formação de 

Professores: O Caso Teresa.. In: CABRAL, L. G. E. A. Linguística e Ensino: Novas 

Tecnologias. Blumenau: Nova Letra, 2001. p. 229-267. 

 

BUZATO, M. E. K. Entre a fronteira e a periferia: linguagem e letramento na inclusão 

digital. Campinas: Instituto de Estudos da Linguagem, 2007. 

 

CAMPOS, M. I. B. A questão da arquitetônica em Bakhtin: um olhar para materiais 

didáticos de língua portuguesa. In: Filol. linguíst. port., n. 14(2), p.247-263, 2012. 

 

CARVALHO, F. F. Os significados composicionais e a formação de subjetividades 

na primeira página de jornais mineiros: um estudo de caso à luz da gramática do design 

visual. 2007. 124 p. Dissertação (Pós-graduação em Estudos Linguísticos). Faculdade de 

Letras, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007. 

 

CAVÉQUIA, M. A. P.; REZENDE, L. A. Dizeres dos professores sobre o livro didático 

de língua portuguesa. Eutomia, Recife, v. 11, p. 311-326, 2013. 

 

CEREJA, W. R., MAGALHÃES, T. C. Português Linguagens, 7º ano. São Paulo: Atual, 

2012. 

 

_______ Português: Linguagens, 7º ano. São Paulo: Atual, 2014. 

 

COLELLO, S. M. G. Alfabetização e Letramento: Repensando o Ensino da Língua 

Escrita. Revista Videtur, v.29, Porto: Mandruvá, 2004.  



  

 

175  

 

COSCARELLI, Carla V.; CAFIERO, D. Análise do discurso e a sala de aula: compreensão 

de textos. Anais do II Simpósio Internacional sobre Análise do Discurso, FALE / 

UFMG, CD Rom, 2002. 

 

COSSON, R. Letramento literário: teoria e prática. Rio de Janeiro: Contexto, 2006. 

 

COSTA, E. P. M. da. A multimodalidade nas atividades de leitura em livros didáticos 

do ensino médio: um estudo enunciativo-discursivo. 01/05/2011 156 f. mestrado 

acadêmico Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiabá, 2011. 

 

COSTA VAL, Maria da Graça (org). Alfabetização e Língua Portuguesa: livros 

didáticos e práticas pedagógicas. Belo Horizonte: Ceale; Autêntica, 2009.  

 

COSTA VAL, Maria da Graça; MARCUSCHI, Beth (Orgs). Livros Didáticos de Língua 

Portuguesa: letramento e cidadania. Belo Horizonte: Ceale; Autêntica, 2005.   

 

DENZIN, Norman K.; LINCOLN, Yvonna S. O planejamento da pesquisa qualitativa: 

teorias e abordagens. Porto Alegre: Artmed, 2006. 

 
DESCARDECI, M. A. A. D. S. Ler o mundo: um olhar através da semiótica social. ETD 

– Educação Temática Digital v.3, n.2., p.19-26, 2002. 

 

DIAS, R. Gêneros digitais e multimodalidade: oportunidades on-line para a escrita e a 

produção oral em inglês no contexto da educação básica. In: ______; DELL’ISOLA, R. 

L. P. (Org.). Gêneros textuais e prática de ensino em LE. Campinas, SP: Mercado de 

Letras, 2012, p. 295-315. 

 

DIONÍSIO, A. P. Gêneros multimodais e multiletramento. In: KARKOVSKI, A. M.; 

GAYDECZKA, B.; BRITO, K. S. (Org.). Gêneros textuais: reflexões e ensino. Rio de 

Janeiro: Lucerna, 2006. p. 131-144. 

 

DUARTE, V. Textos multimodais e letramento: habilidades na leitura de gráficos da 

folha de São Paulo por um grupo de alunos do ensino médio. 2008. 219 p. Dissertação 

(Pós-graduação em Estudos Linguísticos). Faculdade de Letras, Universidade Federal de 

Minas Gerais, Belo Horizonte, 2008. 

 

DUBOIS, Philippe. O Ato Fotográfico e Outros Ensaios. Campinas: Papirus, 1994.  

 

DUCROT, O. O dizer e o dito. Campinas, Pontes, edições de 1984 e 1987. 

 

FARIA, A. L. G. de. Ideologia no livro didático. São Paulo, 1985; 1995. 

 

FIGUEIREDO, L. C.; GUARINELLO, A. C. Literatura infantil e a multimodalidade no 

contexto de surdez: uma proposta de atuação. Revista Educação Especial, v. 26, n. 45, 

p. 175-192, 2012. 

 

FIORIN, José Luiz. Linguagem e ideologia. São Paulo: Ática, 2007. 

 

______. Elementos de análise do discurso. 13ª impressão. São Paulo: Contexto, 2005. 



  

 

176  

 

FONSECA, S. G. Didática e Prática de Ensino. Campinas: Papirus, 2003. 

 

FONSECA, L. M. Salas de leitura: concepções e práticas. Rio de Janeiro: PUC Rio, 

2004. 

 

FREITAG, B; MOTA, V. R.; COSTA, W. F. da. O livro didático em questão. São Paulo: 

Cortez/Autores Associados, 1989. 

 

FREIRE, P. A educação como prática da liberdade. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra. 

1997.  

 

______. Importância do ato de ler em três artigos que se completam. São Paulo, SP: 

Cortez. 1982. 

 

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra. 1970. 

 

FREIRE, P. Conscientização e Alfabetização: uma nova visão do processo. Revista de 

cultura da Universidade do Recife, nº 4, abr./jun., 1963. 

 

GATTI, D. J. Livro didático e ensino de História: dos anos sessenta aos nossos dias. 

Tese. PUC-SP, 1998.  

  

GEE, J. Social Linguistics and Literacies: Ideology in discourse. London: Falmer Press, 

1990.  

 

GERALDI, J. W. Portos de Passagem. 4ª ed. São Paulo: Martins Fontes, 1997.  

 

GONÇALVES, M. S. Escolha do livro didático e pluralidade metodológica. Biblioteca 

Abrale. Disponível em: http://www.abrale.com.br/wp-content/uploads/escolha-do-livro-

pluralidade.pdf. Acesso em: fev. 2010. 

 

GRIBL, H. Atividades de leitura de textos em gêneros multi- e intersemióticos em 

livros didáticos de Língua Portuguesa. Campinas: Universidade Estadual de Campinas, 

Instituto de Estudos da Linguagem, 2009. 

 

HALLIDAY, M.A.K. Language as Social Semiotic, London, Arnold, 1978. 

 

HALLIDAY, M.A.K. An Introduction to Functional Grammar, London: Edward 

Arnold, 1985.  

 

_____. An Introduction to Functional Grammar, 2nd edition, London: Edward 

Arnold, 1994. 

 

HALLIDAY, M. A. K.; HASAN, R. Cohesion in English. London: Longman, 1976. 

 

HALLIDAY, M. A. K.; MATTHIESSEN, C. M. I. M. An introduction to Functional 

Grammar. London : Hodder Education, 2004. 

 

HODGE, R.; KRESS, G. Social Semiotics. Cambridge: Polity Press, 1988. 



  

 

177  

JEWITT, C. (ed.). The Routledge Handbook of Multimodal Analysis. London: 

Routledge, 2009. 

 
JEWITT, C. (ed.). The Routledge Handbook of Multimodal Analysis. London: 

Routledge, 2014 (2nd edition). 

 
JEWITT, C.; KRESS, G. R. Multimodal Literacy. New York: Peter Lang, 2003. 

 

KLEIMAN, A. B. Letramento e suas implicações para o ensino de língua materna. Signo. 

Santa Cruz do Sul, v. 32 n 53, p. 1-25, dez, 2007.  

 

______. Os significados do letramento. São Paulo: Mercado de Letras, 1995.  

 

______. Preciso “ensinar” o letramento? Não basta ensinar a ler e escrever? Campinas: 

Cefiel – Unicamp; MEC, 2005. 60p.  

 

KOCH, I. G. V. O texto e a construção dos sentidos. São Paulo: Contexto, 1997. 

KRESS, G. Writing the future: English and the making of a culture of innovation. In: 

National Association for the Teaching of English. London : National Association for 

the Teaching of English 1995a.  

 

______. Making signs and making subjects: the English curriculum and social futures, 

an inaugural lecture delivered at the Institute of Education, University of London on 2 

March 1995b. 

 

KRESS, G. Before Writing: Rethinking the Paths to Literacy. London: Routledge, 1997. 

 

KRESS, G. Literacy in the new media age. London and New York: Routledge, 2003. 

 

______. Multimodality: A Social Semiotic Approach to Contemporary Communication. 

USA and Canada: Routledge, 2010. 

 

KRESS, G. Semiotic work Applied Linguistics and a social semiotic account of 

Multimodality. AILA Review 28,  49–71. 2015. 

 

KRESS, G.; HODGE, R. Language as Ideology, London, Routledge, 1979. 

 

KRESS, G.; STREET, B. Multi-modality and literacy practices. Foreword in PAHL, K.; 

ROWSELL, J. (ed.) Travel Notes from the New Literacy Studies: Instances of Practice. 

Clevedon: Multilingual Matters, vii–x, 2006. 

 

KRESS, G. R. E. V. L. T. Multimodal Discourse: The modes and media of contemporary  

communication. London: Oxford University Press, 2001. 

 

______. Colour as a semiotic mode: notes for a grammar of colour. Visual 

Communication. October 1: 343-368, 2002. 

 

KRESS, G. R.; VAN LEEUWEN, T. Reading Images: The Grammar of Visual Design. 

London: Routledge, 1996.  



  

 

178  

 

KRESS, G.; VAN LEEUWEN, T. Reading images: The Grammar of Visual Design. 

London: Routledge, 2006. 

 

KRESS, G. . L.G. R. . V. L. T. Semiótica Discursiva. In: VAN DIJK, T. A. El discurso 

como estructura y proceso. Barcelona: Gedisa Editorial, 2000. 

 

KRESS, G. R.; LEITE-GARCIA, R.; VAN LEEUWEN, T. Discourse Semiotics. In: 

VAN DIJK, T. Discourse as Structure and Process. London; Thousand Oaks; New 

Delhi: Sage Publications, p. 256-291, 1997. 

 

LAJOLO, M. Livro Didático: um (quase) manual de usuário. BRASÍLIA. Em aberto. 

Ano 16. nº. 69, jan./mar.1996. 

 

LEITE, R. M. A ideologia contida nos livros didáticos. In: ENCONTRO DO CÍRCULO 

DE ESTUDOS LINGUÍSTICOS DO SUL, 7, 2006, Pelotas, RS.  MATZENAUER, 

Carmen L. B. et al (Orgs.). Anais do VII Encontro do CELSUL. Pelotas: EDUCAT, 

2008. Disponível em http://www.celsul.org.br/Encontros/07/dir2/14.pdf. Acessado em: 

maio 2014. 

 

LEMKE, J. Critical Analysis across Media: Games, Franchises, and the New Cultural 

Order. In: LABARTA, M. P. (Ed.) Approaches to Critical Discourse Analysis. 

Valencia: University of Valencia. (CDROM edition). 2005. 

 

LIMA, E. R. F. de. Discurso visual em livro didático de língua portuguesa na 

educação de jovens e adultos. 2014. 166 f. Dissertação (Mestrado em Educação) - 

Universidade Federal da Paraíba, João Pessoa, 2014. 

 

LIMA, E. R. F.; CARLOS, E. J. Discurso visual, livro didático e a Educação de Jovens e 

Adultos. Revista Cocar, v. 9, n. 17, p. 255-271, 2015. 

 

LIRA, J. F; PIMENTA, S. M. O. Imagens e Aulas de Leitura. REVISTA GLÁUKS.  

Viçosa: UFV, Vol.14 n.1 - jan/jun 2014.   

 

LOURENÇO, K. C. Biblioteca escolar: da mediação à prática de leitura. 2010. 297 p. 

Dissertação (Mestrado em Letras) – Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do 

Sul. Porto Alegre, RS, 2010. 

 

MAFRA, N. D. F. Leituras à revelia da escola. Londrina: Eduel, 2003. 

 

MAROUN, C. R. G. B. A multimodalidade  textual no livro didático de português. 

2006. 118 f. Dissertação (mestrado). Instituto de Letras, Departamento de Linguística, 

Línguas Clássicas e Vernáculas, Universidade de Brasília, 2006.   

 

MARSARO, F. P. Projeto gráfico-editorial de livros didáticos de língua portuguesa: 

para além da letra. 2013, 216 f. Dissertação. Programa de Pós - Graduação em Linguística 

Aplicada. Instituto de Estudos da Linguagem. Universidade Estadual de Campinas, 2013.  

 

http://www.celsul.org.br/Encontros/07/dir2/14.pdf


  

 

179  

MARTINS, I. Analisando livros didáticos na perspectiva dos Estudos do Discurso: 

compartilhando reflexões e sugerindo uma agenda para a pesquisa. Pro-Posições, v. 17, 

n. 1 (49) - jan./abr. 2006. 

 

MARTINS, I.; NASCIMENTO, T. G. O texto de genética no livro didático de Ciências: 

uma análise retórica crítica. Investigações em Ensino de Ciências, vol. 10, n. 2, p. 255-

278, 2005.  

 

MATOS, S. A. et al. Referenciais teórico-metodológicos para a análise da relação texto-

imagem do livro didático de biologia: um estudo sobre o tema embriologia. Revista 

Brasileira de Ensino de Ciência e Tecnologia, Ponta Grossa, v. 3, n. 1, p. 92-114, 2010.    

 

MATTEONI, R. M.. Olhares do design sobre o livro didático de língua portuguesa. 

2010. Dissertação (Mestrado). Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro, 

Departamento de Artes e Design, 2010.  

 

MEC. Relatório Nacional Saeb 2003. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 

Educacionais Anísio Teixeira. Brasília: O Instituto, 2006. 

 

MODE. Glossary of multimodal terms. 2012. Disponível em:  

http://multimodalityglossary.wordpress.com/. Acessado em maio 2013. 

 
MORAES, D. D. C. D. de. Visualidade do livro didático no Brasil: o design de capas e 

sua renovação nas décadas de 1970 e 1980. Dissertação (Mestrado). Universidade de São 

Paulo (USP), 2010.  

 

MOURA, F. L. S. A Compreensão Textual no livro didático de Língua Portuguesa do 3º 

ano do Ensino Médio. Revista Ribanceira, v. 3, n. 2, p. 36-63, 2015. 

 

NAKAMOTO, P. A configuração gráfica do livro didático: um espaço pleno de 

significados. Tese (Doutorado). Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), 2010.  

 

NATIVIDADE, C.; PIMENTA, S. A semiótica social e a multimodalidade. In: 

PIMENTA, S.; AZEVEDO, A.; LIMA, C. (Org.).  Incursões semióticas: teoria e prática 

de GSF, multimodalidade, semiótica social e ACD. Rio de Janeiro: Livre Expressão, 

2009. 

 

NOVELLINO, M. O. Moving images: multimodality in the teaching materials for 

English as a foreign language. Tese. Pontifícia Universidade Católica do Rio De 

Janeiro, 2011. 

 

ORLANDI, Eni. Análise do discurso: princípios e procedimentos. Campinas, SP: 

Pontes, 2005. 

 

______. Silêncio e implícito: produzindo a monofonia. In: GUIMARÃES, Eduardo 

(Org.). História e sentido na linguagem. Campinas: Pontes, 1989. 

 

OTA, I. A. da S. O livro didático de língua portuguesa no Brasil. Educar, Curitiba, n. 35, 

p. 211-221, 2009.  

 



  

 

180  

OTTONI, M. A. R; LIMA, M. C. L; MESQUITA, E. M. C; FINOTTI, L. H. B; ROCHA, 

M. A. F. A presença e a abordagem de gêneros multimodais em livros didáticos de língua 

portuguesa do Ensino Médio. Polifonia, v. 17, n. 21, p. 85-116, 2010. 

 

PAIVA, F. A. GRAMÁTICA DO DESIGN VISUAL: aplicação nas atividades de leitura 

de imagens em livro didático de Português. PIMENTA, S.; AZEVEDO, A.; LIMA, C. 

(Org.). Incursões semióticas: teoria e prática de GSF, multimodalidade, semiótica social 

e ACD. 

 

PAIVA, R. L. de. Textos visuais em exercícios de livros didáticos. 2009. Dissertação 

(Mestrado). Programa de Pós-Graduação em Letras, Universidade Federal de 

Pernambuco, Recife, 2009. 

 

PAIVA, R.S.; SANTOS SOBRINHO, D. M. dos; COSTA, M. I. L. da. O ensino e o uso 

do livro didático: relato de experiência em estágio supervisionado de geografia. 

GEOTemas, Pau dos Ferros, Rio Grande do Norte, Brasil, v 3, n. 1, p. 69-80, jan./jun., 

2013. 

 

PEREIRA, A. L. Representações de gênero em livros didáticos de língua estrangeira: 

reflexos em discursos de sala de aula e relação com discursos gendrados que 

circulam na sociedade. Tese (Doutorado em Linguística Aplicada) – Instituto de Estudos 

da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2007. 

 

PETERMANN, J. Textos Publicitários Multimodais: Revisando a gramática do design 

visual. In: XXVIII CONGRESSO BRASILEIRO DE CIÊNCIAS DA COMUNICAÇÃO. 

2005, UERJ. Anais do XXVIII Congresso Brasileiro de Ciências da Comunicação. 

Rio de Janeiro, Intercom, 2005. Disponível em: 

http://www.intercom.org.br/papers/nacionais/2005/resumos/R0413-1.pdf. Acesso em: 

fev. 2012. 

 

PIMENTA, S. M. O. & SANTANA A. C. D. A. Multimodalidade e semiótica social: o 

estado da arte. In: MATTE A. C. F. (org.). Lingua(gem), texto, discurso, v.2: entre a 

reflexão e a prática. Rio de janeiro: Lucerna: Belo Horizonte, MG: FALE/UFMG, 2007. 

 

PIMENTA, S. M. O. Um olhar da semiótica social e da multimodalidade sobre o livro 

didático de língua estrangeira. Anais do VIII ENIL. São Paulo: USP / FFLCH, 2007. 

 

QUATTRER, M. Cor e Infográfico: o design da informação na imprensa e no livro 

didático. Dissertação. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de Artes, 2013. 

 

ROJO, R. H. R. Coletâneas de textos nos livros didáticos de Língua Portuguesa: 

Letramentos possíveis. In: COSTA VAL, M. G. &. R. R. H. R. Alfabetização e 

letramento: o que ensinam os livros didáticos?. Belo Horizonte: Autêntica/CEALE, 

2007. 

 

______. Letramentos múltiplos, escola e inclusão social. São Paulo: Parábola Editorial, 

2009. 

 

ROWSELL, J.; KRESS, G.; STREET, B.  Visual optics: interpreting body art, three 

ways. Visual Communication, Vol.12(1), pp.97-122. London: Sage Journals, 2013. 

http://www.intercom.org.br/papers/nacionais/2005/resumos/R0413-1.pdf


  

 

181  

 

SALLES, M. C. W. S. TEXTOS MULTIMODAIS E LETRAMENTO: O 

TRABALHO COM OS TEXTOS IMAGÉTICOS EM  LIVROS DIDÁTICOS DE 

LÍNGUA PORTUGUESA. Dissertação. Faculdade de Letras, UFMG, 2014. 

 

SANDERS, Noel. Angles on the image. In: KRESS, Gunther. Communication and 

Culture: An Introduction. London: USNW Press, 1997. 

 

SANTOS, Z. B. A representação e a interação verbal e visual: uma análise de capas 

e reportagens de revistas na perspectiva da gramática sistêmico-funcional e da 

gramática do design visual. Tese. Faculdade de Letras, UFMG, 2013. 

 

SAUSSURE, F. de. Course in General Linguistics, London, Peter Owen 1974 [1916]. 

 

SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Gêneros orais e escritos na escola. Tradução de Roxane  

Rojo e Glaís Sales Cordeiro. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2004.  

 

SCHRODER, M. O texto verbal e o texto imagético manuseados pelo enunciador do 

livro didático. Dissertação. Universidade Estadual de Londrina. Centro de Letras e 

Ciências Humanas. Programa de Pós-Graduação em Estudos da Linguagem, 2003. 

 

SILVA, E. T. D. LIVRO DIDÁTICO: do ritual de passagem à ultrapassagem. Em 

Aberto, Brasília, 1996. 

 

SILVA, M. A. A Fetichização do Livro Didático no Brasil. Educ. Real., Porto Alegre, v. 

37, n. 3, p. 803-821, set./dez. 2012.  

 

SOARES, M. B. Alfabetização. In: FRADE, I. C. A. S.; COSTA VAL, M. G.; 

BREGUNCI, M. G. C. (org.). Glossário Ceale: termos de alfabetização, leitura e escrita 

para educadores. Belo Horizonte: Ceale / FaE / UFMG, 2014a. Disponível em: 

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale. Acesso em: dez. 2015. 

 

SOARES, M. B. Letramento. In: FRADE, I. C. A. S.; COSTA VAL, M. G.; BREGUNCI, 

M. G. C. (org.). Glossário Ceale: termos de alfabetização, leitura e escrita para 

educadores. Belo Horizonte: Ceale / FaE / UFMG, 2014b. Disponível em: 

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale. Acesso em: dez. 2015. 

 

SOUZA, A. B. de. A multimodalidade no livro didático de inglês como língua 

estrangeira: padrões de representação narrativa e de interação. Dissertação. 

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, 2011. 

 

STREET, B. Literacy in theory and practice. Cambridge: CUP, 1984.  

 

______. Literacy practices and literacy myths. In: SALJO, R (Ed.) The written world: 

studies in literate thought and action Springer-Verlag: Berlim/Nova Iorque, 1988.  

 

______. Literacy events and literacy practices. In: JONES, K.; MARTIN-JONES, M. 

(ed.). Multilingual Literacies: Comparative Perspectives on Research and Practice. 

Amsterdam: John Benjamins, 2001. 

 

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale


  

 

182  

______. Abordagens alternativas ao letramento e desenvolvimento. Teleconferência 

Brasil sobre o letramento, outubro de 2003. 

 

STREET, B. V.; CASTANHEIRA, M. L. Práticas e eventos de letramento. In: FRADE, 

I. C. A. S.; COSTA VAL, M. G.; BREGUNCI, M. G. C. (org.). Glossário Ceale: termos 

de alfabetização, leitura e escrita para educadores. Belo Horizonte: Ceale / FaE / UFMG, 

2014. Disponível em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale. Acesso em: 

dez. 2015. 

 

TAMANINI-ADAMES, F. A. Representações conceituais e narrativas em uma 

reportagem da Veja. In: SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE TEXTO, 

ENUNCIAÇÃO E DISCURSO, 2010, PUC-RS. Anais do SITED. Porto Alegre, 2010. 

Disponível em:  

http://ebooks.pucrs.br/edipucrs/anais/sited/arquivos/FatimaAndreiaTamaniniAdames.pd

f Acesso em: out. 2011. 

 

TEIXEIRA, N. S. A linguagem visual do livro didático, 2008. 213f. Dissertação 

(Mestrado em Educação) - Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2008. 

 

UNSWORTH, Len. Teaching multiliteracies across the curriculum: changing contexts 

of text and image in classroom practice. Berkshire: Open University Press, 2001. 

 

VAN LEEUWEN , T. Towards a semiotics of typography. Information Design Journal. 

London, Vol. 14, n. 2, p.139-155, 2006. 

 

______. Introducing Social Semiotics. London: Routledge, 2005. 

 

VENTURI, I. V. G.; JÚNIOR, D.G. A construção histórica da disciplina escolar língua 

portuguesa no Brasil. Cadernos de História da Educação, nº 3, jan./dez. 2004.  

 

VIEIRA, M. S. de P.  A leitura de textos multissemióticos: novos desafios para velhos 

problemas. Anais do SIELP, v. 2, n.1. Uberlândia: EDUFU, 2012 

 

VOLPI, J. H. E. V. S. M. Crescer é uma aventura! Desenvolvimento emocional 

segundo a psicologia corporal. Curitiba: Centro Reichiano, 2002. 

 

XAVIER, A. C. S. Letramento digital e ensino. In: SANTOS, C. E. A. Alfabetização e 

letramento: conceitos e relações. Belo Horizonte: Autêntica, 2005. 

 

 

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale

