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Resumo

Com as transformacdes que tém acontecido nas diversas esferas sociais no &mbito da comunicacédo, 0s
textos tém se caracterizado cada vez mais multimodais. Nesse contexto, a escola é dada a
responsabilidade de desenvolver nos alunos letramentos necessarios para agirem nos mais diferentes
contextos de comunicacdo e de interagdo humana. Essa pesquisa, vinculada a semiotica social, é de
natureza descritiva e interpretativista e busca investigar concepc¢des de professores de lingua inglesa
sobre a utilizacdo dos textos multimodais em sala de aula. Percebemos que as imagens continuam
sendo vistas apenas como recursos para tornar as aulas mais atraentes e para facilitar o entendimento
do texto verbal, com fungdo tradutdria, além de ndo levar em conta a abordagem do letramento visual
e critico.
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Abstract

With the changes that have happened in the various social spheres in communication, texts have been
characterized more and more as multimodal. Taken this for granted, to the school is given the
responsibility to develop necessary literacies in students to act in many different contexts of
communication and human interaction. This study is associated to social semiotic and it is
characterized as a descriptive and interpretive research. It aims to investigate conceptions of English
language teachers on the use of multimodal texts in the classroom. We realized that the images are still
seen as resources to increase the attractiveness of classes and to facilitate understanding about the
verbal text, with translational function, without taking into account the critical or the visual literacy
approach.
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1. Introducéo

Cada vez mais, vemos 0 conceito de texto ampliar-se e apresentar-se como
multissemidtico ou multimodal. Assim, recursos visuais como a imagem e o verbal se
fundem e constroem novos sentidos. A palavra escrita passa a ser apenas parte da
mensagem composta, e, com ela, outros elementos compdem o corpo do texto como um
todo. Dessa maneira, qualquer que seja o texto escrito, ele é sempre “multi-modal”
(KRESS, VAN LEEUWEN, 1996; DESCARDECI, 2002 JEWITT, 2008; DIONISIO,
2008). A esse conjunto de elementos, a semidtica se refere como a multimodalidade das
formas de comunicacéo (cf. DESCARDECI, 2002). Tais elementos exigem, da parte do
leitor, uma competéncia de ler, entender, interpretar e produzir os diversos sentidos
atribuidos pelos textos e suas semioses — “caracteristica almejada pelo texto
multimodal” (TEIXEIRA, 2007, p.08), exigido pelo mundo pds-moderno. Assim,
podem ter especial relevancia para a producédo de significados por parte dos usuarios da
lingua.

Nesse contexto, faz-se necessario rever alguns conceitos de letramento, como
aquele para o qual as habilidades de ler o codigo verbal e de escrever ja se mostram
suficientes. Assim sendo, adotamos a crenga de que “repensar o letramento além da
lingua pode auxiliar professores, curriculo e politica educacional no trabalho de
conectar escola, criangas, pessoas jovens e a demanda do cenario comunicacional

contemporaneo™

(JEWITT, 2008, p. 263). Como sugere essa autora, é preciso afastar-
se da visdo de um letramento monomodal e monocultural. Destacamos como
importantes, por exemplo, o desenvolvimento do letramento visual, como também do
letramento critico, tidos como necessarios para que ajamos, socialmente, de forma
eficaz.

Essas reflexdes despertam em nds a curiosidade de sabermos como a escola esta
tratando essas questdes, a comecar pela forma como professores compreendem a relagédo
dessa realidade com a sala de aula. Assim, questdes que envolvem o ensino-
aprendizagem de linguas, no que concerne a multimodalidade dos textos, motivaram-
nos a realizar este trabalho cujo interesse recai em investigar a percep¢do de professores
sobre a presenca dos géneros textuais multimodais na sala de aula de lingua inglesa.

Especificamente, pretendemos investigar como 0s professores conceituam 0s géneros

! Traducdo nossa para: Rethinking literacy beyond language can support, curriculum, and educational
policy in the work of connecting the school, children, young people, and the demands of the
contemporary communicational landscape (JEWITT, 2008, p. 263).
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textuais multimodais, como entendem sua relacdo com o ensino de lingua inglesa como
lingua estrangeira e como dizem explorar a multimodalidade dos géneros, com énfase
nas imagens. Entendemos que comecar por investigar a percep¢do desses professores
pode ser o passo inicial para entendermos o lugar que esta sendo dado ao letramento
visual em sala, de refletirmos sobre por que os professores agem na sala de aula da
forma como agem, como também para percebermos quais reflexdes ainda merecem ser
realizadas no tocante ao tratamento a multimodalidade no ensino da citada lingua, com
vistas a termos resultados satisfatérios. Este trabalho se divide em quatro se¢des que
discutem: (1) questbes tedricas que contemplam a multimodalidade e o ensino, o
letramento visual e o letramento critico; (2) a metodologia da pesquisa; (3) os resultados
gue revelam o que os professores pensam sobre a multimodalidade: a) conceito; b)
relacdo com o ensino de lingua inglesa; ¢) como dizem explorar as imagens na sala de

aula de lingua inglesa.

2. A multimodalidade na sala de aula

Lidamos em nosso dia a dia com uma série de sistemas de comunicagdo visuais que
exige que mudemos os rumos de nossas praticas pedagdgicas, em especial, em se
tratando do ensino de linguas. As teorias sobre o tema advogam por uma pratica que
privilegia os aspectos multimodais e que possam prover o aluno de instrumentos que o
ajudem a desenvolver estratégias para ler textos e recursos multimodais, bem como
produzi-los, como nos sugere Silva (2007). O que parece estar acontecendo é que
pressupostos tedricos sobre leitura, na escola atual, ndo permitem que se prepare 0
educando para as demandas de comunicacdo da sociedade moderna (DESCARDECI,
2002), quando sabemos que “as imagens sdo realizacdes semidticas de praticas sociais”
(OLIVEIRA, 2006, p. 19). No entanto, 0 que temos em mente é que, para um sujeito
alcancar o letramento indispensavel ao seu engajamento social, precisa saber utilizar a
escrita e a leitura em suas diferentes facetas, ser habilidoso com o0s componentes
fundamentais da escrita, sem contar com as inumerdveis nogdes do discurso e de
pragmatica. Seria interessante que, em termos de linguagem visual, tivéssemos as
mesmas preocupac0es. Infelizmente, a ideia de um letramento visual ainda € recente.
Sendo assim, a realidade descrita por alguns trabalhos como em Vieira (2007) é
que os professores ainda ndo se preocupam em instrumentalizar os sujeitos do discurso
para viver essa nova cultura multimodal que valoriza sobremaneira a imagem (VIEIRA,

2007, p. 26). Também para Oliveira (2006), sem davida, em termos curriculares, o
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conceito tradicional de texto linear (aquele que lemos linha apdés linha, seguindo a
sequéncia da esquerda para a direita e de baixo para cima) ainda é o dominante, tanto
nos conteudos curriculares quanto entre o proprio alunado, onde o letramento ainda é
predominantemente centrado na conceituagdo tradicional de texto. A imagem, por
exemplo, costuma ser considerada como a representacdo simples e estética da realidade,
no contexto de ensino (OLIVEIRA 2006). Na concepgdo dessa autora, muitas vezes, o
status da imagem se configura como secundario, ou seja, o aluno encara o texto linear
como o texto principal e a imagem como apenas apéndice ilustrativo do texto. Todavia,
consideramos que, diante de uma sociedade bombardeada pela imagem, dentre outros
recursos semioticos, essa é uma realidade muito aquém das necessidades dos
aprendizes. Por esse motivo, ndo podemos deixar de prover os alunos de instrucao para
que desenvolvam a habilidade de ler e compreender cddigos outros além do escrito.

Ao nos remetermos as imagens, ndo podemos deixar de fazer referéncia a
gramatica visual de Kress e van Leeuwen (1996, 2006). No proximo topico,
apresentamos, resumidamente, cada uma das metafun¢des que compdem a Gramaética
do Design Visual (doravante GDV) que, embora seja muito descritiva na sua origem,
pode ser aplicada a sala de aula, suscitando reflexdes e analises mais aprofundadas,
conforme propostas pedagdgicas de alguns autores que serdo chamados para a

discusséo.
2.1 As metafuncdes de Kress e van Leeuwen

Kress e van Leeuwen (1996, 2006) pautam-se nas teorias gramaticais verbais, em
especial nas metafuncdes da Gramatica Sistémico Funcional de Halliday (1994) e
prop6em uma gramatica do design visual, que € hoje um dos estudos mais importantes
na descricdo da estrutura que organiza a informacdo visual dos textos. Esses autores
apresentam uma paridade entre a gramatica da lingua e a gramatica visual. A gramatica
do design visual faz uso de uma linguagem metafuncional, construindo seus
significados através das mesmas fungbes como propostas por Halliday (ALMEIDA,
2008). As metafungOes propostas pelos autores suscitam exposi¢des e compreensdes
que podem instrumentalizar professores e alunos numa pratica efetiva de leitura e de
interpretacdo dos sentidos que as imagens veiculam. S&o elas: a metafuncéo
representacional, a metafuncdo interativa e a metafungdo composicional (KRESS; VAN
LEEUWEN, 1996, 2006).
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2.1.1 A Metafuncéo Representacional

A metafuncdo representacional é obtida nas imagens através dos participantes
representados que podem ser pessoas, objetos ou lugares. Essa funcéo é subdividida em
estrutura narrativa — quando ha presenca de vetores indicando que acGes estdo sendo
realizadas (apresenta acdes e eventos), ou estrutura conceitual — quando existe uma
taxonomia, uma classificagcdo, em que os participantes representados sao expostos como
se estivessem subordinados a uma categoria superior (representa participantes e suas
peculiaridades: classe, estrutura ou significado; definem, analisam ou classificam
pessoas, objetos ou lugares) (FERNANDES; ALMEIDA, 2008, p. 13). Nas
representagdes narrativas, os participantes estdo sempre envolvidos em eventos e
acoes. Os vetores, assim como o0s verbos de acdo na linguagem verbal, indicam a acao
contida nos fatos apresentados em uma representacdo imagética, podendo ser
representados através de setas ou até mesmo pelo posicionamento dos participantes
representados ou objetos, e que leva o olhar do leitor para determinado ponto da
imagem (BRITO; PIMENTA, 2009, p. 89). Nas RepresentacOes conceituais, a imagem
ndo € entendida como uma narrativa, mas sim representando uma relacdo de taxonomia
entre 0s seus participantes. Assim, essas representacdes ocorrem de forma

classificacional ou analitica.
2.1.2 A Metafuncéo Interativa

Esta metafuncdo estabelece estratégias de aproximacao ou afastamento do produtor do
texto em relacdo ao seu leitor, buscando estabelecer um elo imaginario, entre ambos.
Sdo apontados quatro recursos utilizados nesse processo: contato, distancia social,
perspectiva e modalidade (FERNANDES; ALMEIDA, 2008, 2008, p. 18). A partir
dessa metafuncdo, Kress e van Leeuwen classificam as imagens em trés dimensdes:
olhar, enquadramento e perspectiva. O olhar: Uma imagem de demanda: € aquela em
que o participante representado (PR - aquele presente na imagem) se coloca olhando
diretamente para o leitor. A imagem de oferta: se dirige ao leitor de forma indireta. O
papel do leitor serd o de um observador invisivel. Enquadramento: quanto menor for a
distancia colocada entre 0 PR e o leitor (observador), maior sera o grau de criacdo de
uma relagéo social imaginaria por parte desse leitor. Perspectiva: refere-se ao trabalho
com a imagem através de um angulo especifico, de um determinado ponto de vista
(BRITO; PIMENTA, 2009, p. 99). Trés sdo as angula¢des bésicas: frontais, obliquas e
verticais (FERNANDES; ALMEIDA, 2008, p. 20). Angulo frontal: sugere o
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envolvimento do observador com o participante representado. Angulo obliquo: mostra o
participante de perfil, estabelecendo uma sensacdo de alheamento. Angulo vertical: a
camara alta capta o objeto de cima para baixo. O produtor da imagem e o participante
interativo exercem poder sobre esse objeto. Na cdmara baixa ocorre uma inverséo de
poder. J& quando a cdmara fica no nivel do olhar do produtor e do leitor, se estabelece o

principio da igualdade.
2.1.3 A Metafuncdo Composicional

Tem como papel organizar/combinar os elementos visuais de uma imagem, ou seja,
integrar os elementos representacionais e interativos em uma composicao para que ele
faca sentido (FERNANDES; ALMEIDA, 2008, p. 23). Os significados dos elementos
de uma composicdo sao explicitados através de trés sistemas inter-relacionados: o valor
da informacao, a saliéncia e a estruturacdo (FERNANDES; ALMEIDA, 2008, p. 23). 1)
O valor da informagéo: refere-se ao valor dado a cada um dos elementos (uns em
relacdo ao outros) contidos em uma imagem, de acordo com a posi¢do que ocupem. A)
Dado/Novo (a demarcacdo horizontal): os elementos colocados & esquerda representam
a informacdo dada, ja conhecida pelo leitor. JA os elementos colocados a direita
representam o novo, aquilo que o leitor passara a conhecer, a acdo que sera realizada a
partir da informacdo dada. B) Ideal/Real: a parte superior representara a idealizacao de
algo ou a promessa de um produto. A parte inferior tende a ser mais informativa e
pratica; é a area mais ligada ao mundo real (BRITO; PIMENTA, 2009, p. 108-109). C)
Centro e Margem: se o elemento estiver no centro, ele é chamado de central e nas
margens de marginal. No centro, ele sera o nucleo da informacdo, enquanto os
elementos que o rodeiam apresentardo valor menor, ou de dependéncia, ou de
subordinacdo em relacdo ao elemento central (FERNANDES; ALMEIDA, 2008, p. 24).
2) Saliéncia: refere-se a énfase maior ou menor que certos elementos recebem em
relacdo a outros na imagem, ou importancia hierarquica. Faz com que, de alguma forma,
eles chamem mais a atencdo do observador, seja através do uso de cores, tamanhos e
contrastes, independentemente de onde eles estejam colocados na imagem
(FERNANDES; ALMEIDA, 2008; BRITO; PIMENTA, 2009). 3) Estruturacao:
refere-se a presenca ou ndo de objetos interligados. Nela as estruturas visuais estdo
representadas como identidades separadas ou que se relacionam, e é realizado por linhas
divisorias que conectam partes da imagem e que mostram 0 ponto de vista através do

qual a imagem foi criada. Por outro lado, a desconexdo é criada pela presenca de
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estruturagdo, quando os contrastes de cores e de formas estdo salientados, imprimindo,
assim, um sentido de individualidade e de diferenciacdo a imagem (FERNANDES;
ALMEIDA, 2008; BRITO; PIMENTA, 2009).

Mesmo que aos alunos ndo sejam dadas instrucdes explicitas, ou seja, ndo sejam
ensinados por meio do uso dessa metalinguagem, acreditamos que a consciéncia desses
processos por parte dos professores pode auxiliar os alunos a desenvolverem o
letramento visual tdo necessario nesses dias. Ver, mas, sobretudo, observar, ler,
compreender, refletir sobre o0 que esta sendo exposto visualmente sdo caracteristicas
desse letramento aliado ao letramento critico, acerca dos quais discutimos nas proximas

secoes.
2.2 Letramento visual

Sinais e codigos, dentre eles a lingua escrita, estdo em continua transformacao e sao
tratados como um recurso a ser utilizado pelos seus usuarios de acordo com seus
interesses e com as convencodes estabelecidas pelos grupos no qual interagem, em um
dado momento historico. Ou seja, as formas de representacdo séo escolhidas de acordo
com a relacdo com o uso que se pretende fazer delas em situacGes especificas de troca
de informacbes (DESCARDECI, 2002, p. 21, grifos da autora). E assim que as
diferentes formas de expressdo mudam com o tempo e de acordo com as necessidades
de seus usuarios. Assim, resumindo o que postula Lemke (2010) sobre os letramentos,
podemos entender que: a) letramentos sdo sempre sociais: n0s 0s aprendemos pela
participacdo e pelas relagdes sociais; b) suas formas convencionais desenvolveram-se
historicamente em sociedades particulares; c) os significados que construimos com eles
sempre nos ligam a uma rede de significados elaborada por outros; d) eles sédo legibes —
cada registro, género ou formacdo discursiva diferente € produto de alguma
subcomunidade especifica na realizacdo de seus objetivos particulares; f) toda nova
comunidade, toda comunidade transformada, potencialmente, representa um novo
letramento — todo novo sistema de praticas convencionais para comunicacfes
significativas ja € um novo letramento.

E nesse cenério de intensas transformacdes sociais que a palavra escrita passou a
ser considerada apenas como parte da mensagem composta. Em outras palavras,
juntamente com ela, outros elementos, advindos de outros sistemas simbdlicos,
compdem o corpo da mensagem como um todo (DESCARDECI, 2002, p. 20, grifos da

autora), como por exemplo, as imagens. Vemos que a invasao das imagens nas praticas
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de escrita abre espaco para mudangas no discurso e coloca em evidéncia principalmente
a linguagem visual. Vieira at. al. (2007) citam como exemplos marcantes dessas
mudancas, 0s emoticons, signos iconicos que se transformaram em mania universal nos
chats da Internet para traduzir as emogdes. Esses autores lembram que “com a uniao de
poucas letras e de outras marcas visuais presentes no teclado do computador, é possivel
dizer o que antes era dito com frases inteiras. Carinhas sorridentes ou tristes, e outras
invengoes iconicas indicam o animo dos internautas” (VIEIRA at.al., 2007, p. 19). Tal
observacdo se coaduna com o0 que Descardeci (2002) destacou sobre as facilidades
tecnoldgicas, em que as mensagens tém sido compostas com a utilizagdo de um
conjunto de modos de representagéo.

Tendo isso em vista, percebemos que ndo € a toa que essas mensagens cada vez
mais se popularizam e se estabelecem como linguagens que carregam significados e que
nédo sdo tao simples. Sao tipos de letramentos que estdo sendo desenvolvidos por jovens,
por adultos e por pessoas de diversas classes e contextos. Na geracdo da democratizacdo
das redes sociais, da comunica¢do imediata e das mensagens abreviadas, o letramento
visual se torna necessario e inevitavel.

Callow (2013) ressalta que muitas pessoas se dizem um aprendiz visual. Ele
defende que, em algum sentido, todos nés somos porque agora, mais do que nunca, a
informacéo é apresentada usando uma variedade de elementos e caracteristicas visuais.
Mesmo que alguém se sinta mais familiar a um estilo que focaliza em imagens visuais,
a verdade € que nos precisamos desenvolver o letramento visual de todos os alunos, o
que, para o autor, significa ndo somente promover a imersdo deles em um ambiente
visualmente rico, mas disponibilizar o contetdo e as habilidades para que eles possam
produzir sentido. Isso suscita interpretacdes e debates acerca das ideias que podem estar
sendo veiculadas nas imagens, por exemplo. E vital tanto para a compreensdo do nosso
mundo, como para ensinar aos alunos por meio da imagem, que sejamos capazes de
criticar e de questionar textos visuais, bem como desfrutar e aprender com eles
(CALLOW, 1999). Em outro trabalho, esse autor defende que os nossos olhos nos
permitem observar o que estd na pagina fisicamente, porém, a tarefa de interpretar,
produzir sentido a partir de palavras e imagens, ligando-as a nossa visdo de mundo, €
bem mais complexa do que o simples ato de ver (CALLOW, 2013). E por esse motivo
que defendemos ndo somente préticas de sala de aula que privilegiem o letramento
visual, como também que contemplem o letramento critico, sobre o qual discutiremos
na proxima secao.
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2.3 Letramento critico

A multimodalidade, como considerada aqui, encontra-se situada na semioética social e,
como tal, deve estar pautada na ‘agdo interessada’ de individuos localizados
socialmente, formados cultural e historicamente, vistos como reconstrutores e
reformadores dos recursos representativos disponiveis” (VIEIRA, et. al. 2007, p. 22).
N&o escapam a isso, as imagens, compostas para cumprir com determinado propdsito
comunicativo e social e, portanto, ndo pode ser “construida de modo inocente, despida
de qualquer sobrecarga ideologica” (VIEIRA, 2007, p. 19). Devemos considerar que as
imagens igualmente comunicam aspectos relevantes das relagGes sociais, além de fatos,
estado de coisas e percepc¢des que o comunicador deseja transmitir (VIEIRA, at. al,
2007, p. 29). Desse modo, os alunos precisam estar cientes de que pode haver
interpretacdes referidas ou dominantes de uma imagem, com 0s quais eles nem sempre
podem concordar’® (CALLOW, 1999, p. 03), daf a necessidade urgente de uma pratica
que privilegie também o letramento critico. Ou seja, uma pratica que habilite os
aprendizes a tomarem posi¢gdes contra ou favor do que leem/veem; a avaliarem as
imagens a que sdo expostos; a perceberem a carga ideologica explicita e,
principalmente, implicita, transmitida pelas imagens; que habilite-os a diferenciarem
tratamentos marcados pela tendenciosidade e preconceito (OLIVEIRA, 2006). Segundo
a autora supracitada, a necessidade da pratica critica vem se revelando uma das facetas
da resposta que buscamos para a pergunta sobre que tipo de ensino-aprendizagem ao
qual devemos expor nossos alunos para que possam conviver e competir de forma
positiva e bem sucedida em tal sociedade (OLIVEIRA, 2006). Além disso, essa pratica
tem se mostrado exigéncia da moderna pedagogia em todos os niveis de ensino.

Conforme essa autora,

a perspectiva critica se coaduna com uma abordagem construtivista que enfatiza uma
participacdo questionadora que valoriza a diversidade e entende a sociedade como
uma metafora caleidoscdpica de perspectivas e interpretagdes. Tal qual um
caleidoscopio, o qual, ao ser girado, produz diferentes configuracfes dos mesmos
elementos, também o texto visual fornece a possibilidade de diferentes visdes de
mundo, cujas percepc¢des dependem em grande parte do contexto cultural em que os
espectadores estejam inseridos (OLIVEIRA, 2006, p. 22).

Nesse caso, sdo sugeridas discussfes mais amplas apoiadas em dimensdes
contextuais de referéncia para dar conta da discussdo dos dados em nivel

macroanalitico, ou seja, uma analise que vai além da mera descri¢cdo dos dados em nivel

’Students need to be aware that there may be referred or dominant interpretations of an image, with which
they might not always agree (CALLOW, 1999, p. 03).
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microcontextual, mas em seus significados socioculturais e ao contexto situacional em
gue a imagem estéa inserida, conforme é sugerido por Almeida (2009).

Portanto, ndo ha davidas de que necessitamos refletir sobre o ensino de linguas,
a partir do desenvolvimento dos varios letramentos exigidos pela diversidade cultural e
linguistica vigente, em especial do letramento visual e critico, uma vez que, como
resultado dessa realidade invadida pela imagem, o sentido de pedagogia de letramento
também deve mudar (ROJO, 2012). Para Anstey e Bull (2006), o conceito de
multiletramentos tem evoluido na resposta a preocupacdo de como o ensino de
letramento pode preparar alunos para mudarem o mundo em que vivem. Com esse
objetivo em mente, professores precisam ajudar alunos a desenvolverem a capacidade
de produzir, ler, criticar, avaliar e interpretar a lingua falada, impressa e os textos

multimidiaticos.

3. Metodologia da pesquisa

Para cumprir com 0s objetivos propostos neste estudo, realizamos uma pesquisa
descritiva e interpretativista. Os dados foram analisados qualitativamente e coletados a
partir da aplicacdo de um questiondrio com perguntas abertas e fechadas. Os
informantes da pesquisa foram doze professores da escola publica, sendo seis do Ensino
Fundamental e seis do Ensino Médio. Lembramos, entretanto, que ndo faz parte dos
nossos objetivos comparar as concepgdes dos professores do Ensino Fundamental com
as concepcdes dos professores do Ensino Médio. A escolha por analisar os dois niveis
deu-se porque nos possibilitaria ter um ndmero mais expressivo de participantes, visto
que com um numero reduzido de aulas por semana, cada municipio conta com poucos
professores de lingua inglesa, mesmo somando os dois niveis. Tal dificuldade,
inclusive, tornou necessario investigar professores de outros municipios dos estados do
Ceara e do Rio Grande do Norte. A escolha das cidades e dos estados se deu pelos
critérios de proximidade e de viabilidade.

Por uma questdo ética, criamos cddigos para evitar que, de alguma forma, os
nossos participantes fossem identificados. Assim, nomeamos de PROEF quando se trata
de professores do Ensino Fundamental, e de PROEM quando se trata de professores do
Ensino Médio. Os dois grupos sdo bastante heterogéneos. O primeiro € composto por
professores que variam, tanto no que se refere ao tempo de concluséo de curso, quanto
ao tempo de servico (de 2 a 22 anos). O segundo grupo também varia entre professores

gue tém de dois a vinte e quatro anos de tempo de servico.
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4. Multimodalidade e o ensino de inglés: com a palavra, professores da escola
publica

Esta secdo apresenta a analise dos dados, a qual estd organizada a partir de subtdpicos
que buscam contemplar os objetivos tracados pela pesquisa. De forma geral, buscamos
investigar o que pensam os professores sobre a relacdo da multimodalidade com o
ensino de lingua inglesa, 0 que abrange conhecer: a) o conceito de multimodalidade
apresentado pelos informantes; b) o que eles consideram como recursos multimodais; c)

a opinido dos professores sobre a presenca das imagens no ensino.
4.1 Percepg¢Oes quanto ao conceito de géneros multimodais

A primeira questdo posta aos informantes, e que compBe a primeira categoria a ser
analisada, investiga o que eles entendem por géneros multimodais. As respostas, por
serem bastante diversas, foram agrupadas nas seguintes subcategorias que dizem que a
multimodalidade refere-se a: 1) géneros que unem o verbal e o ndo verbal; 2) géneros
com a presenca de imagens; 3) géneros numa perspectiva geral apresentando uma nogéo
mais vaga; 4) géneros ndo verbais. As falas dos professores respondentes podem ser

observadas a seguir:

PROEM1 | E a unido da linguagem verbal (fala, escrita) com a ndo-verbal (representagdo do
mundo).

PROEM?2 | E a unido da linguagem verbal e n&o verbal.

PROEF4 | S&o géneros constituidos ndo apenas por atos verbais, mas também por recursos diversos,
cores, imagens, sons.

PROEF5 | E a pluralidade do uso da linguagem no contexto escolar.

PROEMS5 | Os géneros multimodais séo textos cuja énfase ndo esta somente na linguagem verbal
mas na ndo-verbal

PROEMS6 | Sdo “textos” com a presenca nao apenas do codigo verbal, mas de imagens, sons, cores e
outros recursos que também comunicam.

Pelos discursos acima, percebemos que os professores ndo separam 0S géneros
verbais dos géneros ndo verbais, em seu conceito de multimodalidade. Segundo as
opinides expostas, o que faz a multimodalidade dos géneros é, exatamente, a unido
desses dois modos, diferentemente do que vemos na literatura, em que se conceitua a
multimodalidade como outros elementos além do escrito (DESCARDECI, 2002), e que
se torna tdo importante quanto a palavra escrita. Assim, para se constituir como
multimodal, recursos como imagens, sons, gestos, dentre outros, ndo precisam,
necessariamente, estar atrelados a escrita, exatamente porque por si, eles ja sdo

multimodais. Consideremos que as imagens, por exemplo, t€ém deixado “de ser suportes
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de informac¢do mediados pelo texto escrito para se tornarem a propria informagio”,
conforme aponta Almeida (2008, p. 31).

Outras visdes se mostraram muito restritas. Elas fazem parte do grupo (b) e,
como foi dito anteriormente, resumem a multimodalidade a géneros com a presenca
apenas das imagens, especificamente, para o contexto de ensino. Ou seja, pelos
discursos abaixo, 0s géneros multimodais continuam sendo a unido de géneros com 0s
géneros ndo verbais. Vemos isso nos discursos de PROEF1, que acredita que “sdo
géneros discursivos com a presenca de imagens para auxiliar a contextualizacdo do
entendimento do(a) aluno(a)” e nas falas de PROEF2, que acredita que “seria as

imagens contidas nos livros didaticos®

. A diferenca é que essas concepgdes consideram
especificamente as imagens, além de também as restringirem a géneros nao auténticos,
ou seja, géneros pensados, especificamente, para fins pedagogicos.

A terceira categoria (c) diz respeito a ideias mais vagas e mais gerais a respeito
do conceito de multimodalidade. Talvez porque os informantes ndo conhecem sobre
multimodalidade e ndo conseguem se aprofundar, por se sentirem inseguros ou mesmo
por preservacdo de face, suas respostas foram bastante superficiais. Como exemplo,
consideramos as respostas de PROEF3, para quem género textual multimodal “é um
elemento importante na anélise e compreensao de qualquer texto”, bem como a opinido
de PROEMS3 que afirma que “sdo géneros textuais que evoluem, se modificam de
acordo com as necessidades comunicativas e interativas dos individuos em sociedade”.
Nestas respostas, ndo conseguimos identificar um conceito que se assemelhe ou que
expresse de forma clara e objetiva, 0 que vém a ser 0s géneros textuais multimodais.

Ja as respostas seguintes se aproximaram do que conhecemos sobre
multimodalidade. Apenas dois professores fazem parte desse grupo (d) que conceituou
géneros textuais multimodais como géneros além dos verbais. Séo eles: PROEM4: que
entende que a multimodalidade “é, além das varias maneiras de transmitir mensagem
através de filmes, imagens, som, musicas, ela estd também na linguagem, falada ou
escrita. E PROEF6 que, por sua vez, entende como “géneros ndo-verbais que podem
estar associados ou ndo a linguagem verbal”. Esses dois posicionamentos demonstram
que 0s géneros textuais multimodais como constituidos de diversos modos semioticos e
independentes do texto verbal, o que demonstra o deslocamento da crenga do texto

visual como sempre subordinado ao texto verbal.

*Ressaltamos que as falas dos informantes foram transcritas tais quais estavam nos questionarios,
inclusive com os desvios linguisticos, de forma a ndo intervirmos nos dados.
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Outra questdo investigada esclarece a nogéo que os professores participantes tém
sobre multimodalidade e foi colocada como forma de dar continuidade a pergunta
anterior. Pedimos que assinalassem quais dos recursos listados, eles consideravam como
multimodais. Abrimos um paréntese para dizer que eles poderiam marcar mais de uma
alternativa. Apesar dessa observacdo e de todos eles serem multimodais, as respostas
foram surpreendentes. Apenas as imagens foram marcadas por 100% dos professores. O

grafico 1 demonstra bem esse percentual:

Gréfico 1: Recursos considerados multimodais pelos professores

Sao recursos multimodais

Som

Formatacao do paragrafo

Layout da pagina

Rec. Tipograficos

Imagens 100%
0 5 10 15
Rec. Layoutda Formatagdo
Imagens | o L . Som
Tipograficos pagina do paragrafa
‘lColunasl 12 7 5 1 7

Pelo que podemos interpretar desses resultados, apenas as imagens s&o
satisfatoriamente entendidas como multimodais, visto que os professores foram
unanimes em considera-las. Sera que isso ndo tem a ver com a frequéncia com que
aparecem nos livros didaticos? O som e os recursos tipograficos foram indicados por
sete dos doze professores (7/58%), ja o layout da pagina foi marcado por cinco
professores (5/41%). A formatagdo do paragrafo ndo é entendida como multimodal pela
grande parte desses informantes, visto que foi escolhido por apenas uma pessoa (1/8%).
Embora esses elementos nem sempre sejam entendidos como multimodais, € importante
trazer para discussdo o que diz Unsworth (2006) sobre alguns desses recursos. Ele
sugere que caracteristicas do layout, por exemplo, sdo elementos cruciais na
interpretacdo dos significados e em estabelecer uma postura avaliativa do escritor em
relacdo aos significados. Portanto, vemos que, quanto a essa questdo, os professores

precisam conhecer essas perspectivas e, assim, reverem as suas concepgoes.
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4.2 Multimodalidade e ensino: o que declaram os professores acerca dessa relagio

Outra questdo crucial explorada no questionario diz respeito ao que os professores
pensam sobre a presenca das imagens no ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa (LI)
como Lingua Estrangeira (LE). Os discursos se dividem em, principalmente, duas
categorias: (a) uma que diz que a presenca das imagens é importante para facilitar a
compreensdo do texto verbal por parte do aluno; e (b) a outra que vé a multimodalidade

como ilustracdo para chamar a atencdo do aluno.

PROEF2 | E de suma importancia visto que a imagem auxilia 0 aluno na compreensido de
determinado assunto que se esta trabalhando em sala de aula.

PROEF3 | O leitor sente-se mais atraido pelas imagens, certos fatos e fendmenos se tornam mais
féceis de ser compreendidos gracas a utilizac@o de aspectos verbais e gréficos.

PROEF4 | As imagens ajudam na compreensdo da mensagem, no contelddo do texto, pois as
ilustracgdes contribuem bastante no ensino-aprendizagem.

PROEF6 | Considero importantissimo, pois a imagem contribui para uma melhor compreensao do
assunto/texto/vocabuldrio estudado.

PROEM1 | Auxilia na compreensdo do texto escrito; o aluno ja faz uma pré-leitura através das
inferéncias que fazem da gravura.

PROEM2| A imagem tem valor pela possibilidade de facilitar o entendimento do conteldo
abordado.

PROEM4 | E mais um recurso que podemos utilizar ao nosso favor para auxiliar o ensino-
aprendizagem.

PROEMS5 | A presenga das imagens é interessante na medida em se torna um recurso a mais para
chamar a atencéo do aluno para o assunto a ser tratado no texto.

PROEMSG6 | Elas sdo importantes ndo apenas porque fornecem “pistas” para a compreensio dos
textos, mas também porque atraem a atencao do leitor/estudante.

Pelo que podemos observar nos extratos, a imagem é vista apenas como
facilitadora do contetdo apresentado aos alunos. Esses resultados corroboram o que
Oliveira (2006) tem defendido ao dizer que o status da imagem é secundario, ou seja, 0
aluno ao ler o texto “encara o linear como texto ¢ a imagem como apenas apéndice
ilustrativo do texto verbal” (OLIVEIRA, 2006, p. 20-21). Isso anula o conceito da
imagem como recurso que pode trazer seus proprios significados, acrescentando ou
complementando o texto verbal. A associacdo do texto verbal ao texto visual ndo pode
ser vista como mera ilustragcdo ou traducdo do texto verbal. Essa associagdo, mais do
que isso, pode, em muitas situacdes, resolver ambiguidades, apontar tendenciosidades,
criar metaforas e estabelecer humor. Precisamos ter em mente que a imagem é
auténoma em seu significado (OLIVEIRA, 2006). Quanto a questdo ldica, citada por
alguns professores, assim como a autora em referéncia, entendemos que, “sem davida, o
texto visual é desencadeador e fortalecedor de motivacdo, comunica ludicamente e atrai

a aten¢do do aluno” (OLIVEIRA, 2006, p. 32). Contudo, a autora vai além, ao postular
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que o texto visual deve ser pensado também como uma ferramenta que deve ajudar na
reflexdo critica, associar facilmente escola e mundo real, aprendizagem e engajamento
social. Nesse sentido, “cores, formas, linhas, angulos, focos, luz e sombra podem levar
também a descobrir visdes de mundo complexas e sutis” (OLIVEIRA, 2006, p.33).

Do universo de doze professores investigados, apenas trés deram respostas que
fogem as subcategorias anteriormente comentadas, fazendo surgir uma terceira
subcategoria, embora com um ndmero pequeno de adeptos. Essa subcategoria (c)
contempla a funcdo social, as diversas interpretacGes possiveis e a construcdo do
sentindo de acordo com o contexto enunciativo, como se pode observar nos discursos a

seqguir:

PROEF1 | Como no ensino de lingua materna esse recurso facilitard que o aluno veja a lingua na
sua funco social comunicativa.

PROEF5 | Fundamentalmente crucial nesse processo, visto que as imagens sdo possiveis de muitas
interpretacoes.

PROEMS3 | Um recurso fundamental no apoio a compreensdo e construgédo do sentido com base no
contexto enunciativo.

Tais respostas se assemelham com o que diz a literatura sobre a influéncia do
social, do cultural e do conhecimento de mundo para as interpretacbes e para o
entendimento dos textos visuais por parte do aluno (ALMEIDA, 2009; KRESS; VAN
LEEUWEN, 1996; OLIVEIRA, 2006; ROYCE, 2002; UNSWORTH, 2006).

Sobre as habilidades e os letramentos que as imagens podem desenvolver nos
alunos de lingua inglesa no ensino basico, os professores apontaram, principalmente, a

habilidade de predicéo.

PROEF1 | Sim, a predicdo um dos recursos utilizados ela auxilia na capacidade de perceber e
compreender com mais clareza o assunto.

PROEF2 | [...] oaluno por meio das figuras ja tinha uma certa ideia de que o texto se trata.
PROEMS5 | Habilidades de reconhecimento do género textual [..] da sequéncia discursiva [...]
predicBes e saber localizaras informagGes necessarias.

Analisando os discursos dos professores, percebemos que ler a imagem, na visdo
desses professores, continua significando unicamente fazer uma leitura prévia do texto
verbal. Ou seja, significa traduzir um cddigo em outro. Nesse caso, a leitura continua
centrada no texto verbal, diferentemente do que encontramos nas teorias, em que se
propdem “trabalhar uma abordagem de criacdo de significados ‘image-centered’, ou

seja, uma abordagem centrada na imagem, e onde o texto verbal possa ser utilizado
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apenas para desfazer ambiguidades, acrescentar informacdes e enriquecer o contexto da
mensagem pretendida pelo autor” (OLIVEIRA, 2006). Nao temos visto, nos discursos
dos professores, essa preocupacdo de descentralizar o texto verbal. Pelo contrario,
vemos continuar a crenca do texto visual como apenas traducdo ou apoio ao texto
verbal. N&o queremos, por outro lado, tirar o mérito da estratégia de prever o sentido do
texto verbal ou de fazer inferéncias acerca de seu sentido. Pelo contrério, sdo estratégias
importantissimas. No entanto, queremos defender o argumento de que ndo é somente
essa a funcdo que pode ter um texto visual, dado o fato de que, diferente de prever o
sentido do texto verbal, ele pode ser o texto principal ou suscitar reflexdes outras que
somente um recurso visual poderia fazé-lo. Assim como os textos verbais, os visuais
podem produzir relagdes sociais, comunicar eventos ou questdes e interagir com o
espectador com forca semelhante & do texto linear, além de serem dotados de
mensagens organizadas e estruturadas independentemente deste (OLIVEIRA, 2006). E
essa possibilidade de independéncia do texto verbal que precisa ser entendido pelos
professores para que o texto visual ndo seja somente visto como subordinado ao texto
verbal. Além disso, a partir de uma visdo mais ampla de letramento, precisamos
entender que nenhum texto duplica exatamente o que uma figura significa, ja que texto
e figura ndo sdo duas formas de dizer a mesma coisa (LEMKE, p. 2010). Dessa forma,
nem sempre o texto visual antecipa ou diz a mesma coisa que o texto verbal.

Todavia, duas respostas merecem destaque, a do PROEF3 que mencionou as
quatro habilidades (ouvir/falar e o ler/escrever) e a do PROEF4, que, além do
letramento da escrita, citou o letramento visual. Dos doze informantes, apenas um citou
o0 letramento visual, ou seja, um indice muito pequeno de informantes parece coadunar
com Lemke (2010), quando sugere que faz um bom tempo que as tecnologias do
letramento ndo sdo tdo simples quanto a caneta, a tinta e o papel, e que, ao longo do
tempo, o letramento raramente esteve atrelado de forma restrita ao texto escrito. O autor
propde, assim, que, como professores, antes de ensinar, nés precisamos compreender
como varios letramentos combinam modalidades semi6ticas diferentes para construir
significados que sdo mais do que a soma do que cada parte poderia significar
separadamente. Essa postura defende um letramento além do escrito, a0 mesmo tempo
em que reflete sobre o letramento do proprio professor que, antes de ensinar, precisar
aprender sobre os multiletramentos. O fato é que assim como nédo sdo apenas palavras

que pronunciamos, mas verdades, mentiras etc. (BAKHTIN, 2000), também ndo sdo
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apenas imagens que observamos, mas valores, ideologias e relagbes de poder do
contexto social onde vivemos, e os alunos precisam estar cientes disso.

Outros pensamentos, presentes nos extratos abaixo, revelam também outras
habilidades, como vocabulario, decodificagdo, compreensao, interpretacao, assimilacdo
de conteudos, dentre outros.

PROEF5 | [...]JFaz o aluno descobrir, pelo contexto, o significado de palavras que ele néo
conhece.

PROEM1 | Habilidades de decodificar, compreender, interpretar e reter.

PROEF6 | Contribui significativamente para desenvolver habilidades de interpretacdo, traducéo,
assimilacao de contelidos e escrita.

Ndo ha& davidas de que trabalhar vocabulario, desenvolver a competéncia
interpretativa, a traducdo, a assimilacdo de contedos citados pelos professores ndo
deixa de ser importante. Certamente, a imagem facilita todo esse trabalho. No entanto, a
realidade ora vivenciada por todos nds pede que extrapolemos esses limites. A imagem,
assim como o texto linear, possibilita essas e outras habilidades, e € evidente que
precisamos preparar nossos alunos para construir significados que vao além do simples
denotativo (decodificar). Assim, para Oliveira (2006), cada vez mais seré exigido que o
aluno leia também o conotativo, o que ndo foi dito, e perceba o valor do que foi
omitido. Tudo isso tem muito a ver com o discurso de um dos informantes que aponta o
letramento critico, digital e mididtico na sua fala. PROEM2 afirma que, a partir da
imagem, ¢ possivel “promover um letramento critico, digital e midiatico dos alunos,
como também a habilidade de interpretar”. Essa fala explicita a preocupagdo com tipos
de letramentos exigidos pelo mundo pés-moderno, dentre eles, o critico, que é
entendido aqui como além da simples decodificagio. Compreende avaliar, fazer
inferéncias e “tirar conclusdes acerca do que foi lido, com a clara intengcdo de atuar
sobre situagdes, visando a sua transformacgdo, tanto em meio monomodal (texto linear
tradicional) quanto, ¢ cada vez mais, no meio multimodal (hipertexto, por exemplo)”
(MORREL, 2002, apud OLIVEIRA, 2006, p. 22). Ja o letramento digital e midiético,
além de proporcionar essa leitura mais ampla, segundo Lemke (2010), contribui para
que o aluno torne-se autdbnomo em relagdo a sua aprendizagem, incluindo onde e a
quem deve recorrer para obter indicacfes Uteis e informagfes relevantes; que seja
agente livre para encontrar mais sobre um assunto que os autores sintetizaram; que
desenvolva habilidades ndo apenas de uso, mas de autoria de hipermidias; que se torne

critico e cético quanto a informacdo e aos pontos de vista a que é exposto; que tenha
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alguma ideia de como julgar suas convicgOes; que se torne habilidoso em aprender a
realizar formas mais complexas de julgamento. Portanto, consideramos muito positiva a
concepcao desse informante.

Também fizeram parte das falas dos professores, preocupacgdes concernentes ao
reconhecimento de alguns géneros, as suas tipologias e as varias modalidades dos

géneros, por parte dos alunos.

PROEMS3 | Contribui para o reconhecimento de alguns géneros dadas suas tipologias [...]
PROEM4 | O conhecimento das capacidades de significado das varias modalidades no seu
ambiente de aprendizagem.

PROEMSG6 | Sim, desenvolvimento da habilidade comunicativa e construgdo do conhecimento das
capacidades de significados das varias modalidades presente no seu ambiente de
aprendizagem.

Vemos essas consideragdes como muito pertinentes, visto que o reconhecimento,
por parte dos alunos, dos diversos géneros textuais, dos tipos e modalidades de textos
existentes, os torna familiarizados com os géneros, e, portanto, com as diversas formas
para agir linguisticamente em sociedade. Conforme Royce (2002), a imagem pode ser
utilizada para introduzir os alunos em novos e diferentes géneros com foco em como 0s
géneros textuais multimodais sdo organizados, nas diferengas entre um género e outro,

como também para a producédo e compreensao textual, dentre outros.
4.3 Imagens na sala de aula: propositos e acdes de professores

Questionados sobre quais géneros textuais multimodais eles costumam trabalhar ou
ensinar na sala de aula de lingua inglesa, os professores incluiram “imagens”, “recursos
tipograficos” que, pelo que vemos, apesar de outra questdo categoriza-los como
recursos multimodais e ndo como géneros, continuaram sendo compreendidos como
géneros. Assim, utilizando o termo ora de imagens, de figuras, ora de gravuras, 07 (sete)
dos 11(onze) informantes indicaram a imagem, e 01 (um) professor indiciou 0s recursos

tipogréaficos, como é possivel visualizar no quadro 1 abaixo:

Quadrol: Géneros multimodais mais utilizados pelos professores

Propagandas 02 Cartum 01
Tirinhas 06 Poesia 01
Charges 04 Blogs 01
Som 02 Facebook 01
Imagens/figuras/gravuras 08 Paginas da internet 01
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Videos 01 Filmes 02

Msicas 06 Piadas 01
Clipes 01 Recursos tipogréaficos 01
Anuncios 01
Textos informativos 01

Embora as respostas tenham sido bastante diversificadas devido ao grande
numero de géneros mencionados, além das imagens, foram mais citadas tirinhas (06
professores), musicas (06 professores) charges 04 (professores). Filmes, propagandas e
som foram apontados por 02 professores e os demais (ver Quadro 1) por um professor
cada um. Lembrando que também o som, embora considerado aqui um recurso
multimodal, também foi mencionado como género, o que ndo se adéqua as teorias de
géneros. Essa € mais uma questdo que merece ser revista pelos professores participantes
desta pesquisa.

A questdo que encerrou esse estudo e que agora encerra as analises € crucial para
entendermos como os professores definem e descrevem a propria pratica, assim como
também é fundamental para tentarmos perceber que conceitos estdo imbuidos nas suas
acdes de sala de aula. Inicialmente, a questao pedia que os professores confirmassem se
costumam explorar as imagens que encontram nos materiais didaticos, ou se somente
exploram os textos verbais, ao que eles foram unanimes em dizer que exploram também
as imagens. A questdo também abrangia descrever como fazem isso e com que
propdésito. Nessas respostas, foi possivel identificar acdes que nos revelam percepcdes
acerca da relacdo entre imagem e texto verbal. Assim, podemos resumir as respostas
acima & atividade de associar os textos verbais aos textos ndo verbais, com o intuito de

desenvolver a compreenséo do texto.

PROEF2 | Sim, o livro didatico adotado pela escola facilita no desenvolvimento das aulas de
compreensdo textual. E quando se trabalha musica em sala de aula, buscamos entéo
associar o clipe da musica com a letra para extrair a compreensao desse tipo de
texto.

PROEM1 | Eu costumo pedir que eles fagam inferéncias através das gravuras. Costumo perguntar
se eles tém uma ideia do que se trata o texto. Peco que facam uma relacdo da gravura
com o titulo do texto.

Meu principal objetivo é despertar no aluno o interesse em desvendar a mensagem
do texto, uma vez que as gravuras complementam, [...]Je enriquece o texto fornecendo
pistas que ajudam na construcdo do sentido.
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Vista como ilustracdo, a imagem é utilizada com a fungdo de dar suporte ao
texto verbal. Nesta situacdo, a imagem funciona apenas como uma explicacdo a mais.
As implicacgdes para este tipo de préatica dizem respeito a perda do muito que a imagem
pode significar justaposta ao texto verbal, no que se refere a sugerir significados além
do que diz o texto verbal. No entanto, vale salientar a fala de PROEML1, no que se trata
a atividade de inferéncias e de complementagdo por parte do texto visual. O professor
V& a imagem como recurso que pode enriquecer o texto ou fornecer pistas para que o
aluno perceba sentidos outros além do que foi dito, 0 que pode ser interpretado como
muito positivo no ensino. Pesquisas mostram que o0 que ou quem é omitido, muitas
vezes, mostra-se mais importante e essencial do que o que foi explicitamente dito ou
sugerido (OLIVEIRA, 2006), além disso, a pesquisa em referéncia também mostra que

0s participantes puderam fazer importantes inferéncias a esse respeito.

PROEMS3 | As imagens sim, geralmente inicio por elas, cor, formato, simbolos, pergunto aos
alunos onde costumam ver essas imagens, 0 que elas representam, etc. Considero
isso importante porque facilita compreender o texto na sua totalidade, funciona como
uma atividade de scanning e também skimming.

PROEMS5 | Sempre costumo explorar as imagens que estdo no texto, pois, possibilita uma pré-
leitura do assunto que sera explorado mais adiante pelo mesmo. A partir disso, é que
podemos mostrar ao aluno que a leitura e interpretagdo ndo se da somente com a
linguagem verbal, mas, que a linguagem nao-verbal também nos possibilita ter um
entendimento a mais do texto.

PROEMSG6 | Sim, é claro. O principal objetivo é fazer a pré-leitura dos textos. Entdo, geralmente
exploramos tudo que é possivel nas imagens, fazendo questionamentos aos estudantes
e, se for preciso, levando-os também a se questionar sobre seu posicionamento a
respeito das imagens.

Percebemos, a partir dos discursos desses trés professores, duas significantes
abordagens: uma que ndo vé o texto visual como traducdo ou explicacdo do texto
verbal, mas “autonoma no seu significado” (OLIVEIRA, 2006). Essa perspectiva,
conforme argumenta Almeida (2009), exerce fungfes enquanto unidade comunicativa,
cujo significado independe do discurso verbal e cujos propositos retoricos funcionam de
forma eficiente enquanto meio de persuasdo. Outra abordagem revelada nessas falas, e
que é também muito importante, inclui-se numa perspectiva critica. Tal abordagem vai
ao encontro de uma abordagem construtivista que, de acordo com Oliveira (2006),
enfatiza uma participagdo questionadora, mesclada de competéncias colaborativas, que
valoriza a diversidade. Ao lidar com questdes controversas, é essencial que o leitor seja

capaz de posicionar-se criticamente. Nessa perspectiva, é fundamental uma abordagem

ANTARES, v. 7, n. 14, jul/dez 2015 332



pautada na participacdo, na interagdo e nos questionamentos, em sala de aula, como

podemos perceber nos depoimentos dos professores abaixo:

PROEF4 | Os recursos visuais estdo cada vez mais presentes na sociedade contemporanea. Costumo
explorar as imagens fazendo perguntas, com o propésito de descobrirem o que elas
retratam no texto.

PROEMZ2 | Procuro explorar as imagens, pois a imagem pode ser trabalhada de diferentes maneiras,
tanto em textos, promovendo discussfes e fazendo com que os alunos facam
levantamento de hipéteses, como também em atividades gramaticais, proporcionando
ao aluno a fixagdo do conhecimento adquirido.

PROEF3 | Trabalho o conhecimento prévio [...] através de discussdes em grupo e também utilizo
imagens e videos para a compreensdo de vocabularios especificos [...] Faco isso com
0 proposito de transforma-los em leitores criticos, mostrando o seu ponto de vista a
respeito dos diferentes textos trabalhados em sala de aula.

PROEF5 | Sim, com o intuito de desenvolver a participacdo e promover o envolvimento dos alunos
por meio de uma aula dindmica e interativa.

PROEF6 | [...] sempre que possivel ainda levo materiais [...] relacionados a vocabularios especificos
ndo trabalhados nas séries de ensino fundamental. As imagens chamam muito mais a
atencdo do aluno do que simplesmente um texto escrito, eles associam a imagem ao
contetdo verbal com facilidade. Isso contribui muito para uma aprendizagem mais
consistente.

5. Considerais finais

A presente pesquisa buscou conhecer as concepgdes de professores da escola publica
(ensino fundamental e ensino médio) a respeito da utilizacdo das imagens no ensino e na
aprendizagem de lingua inglesa como lingua estrangeira. Assim, questdes foram postas
aos professores informantes que contemplavam pontos como: 0 conceito de
multimodalidade que adotam e suas opinides acerca da relacdo da multimodalidade com
0 ensino, através de questionarios com perguntas abertas e fechadas.

Algumas concepcdes e acdes foram descritas pelos informantes, sendo algumas
mais tradicionais e outras que comecam a considerar o texto visual como tendo recursos
e significados proprios. Contudo, compreendemos que esse deslocamento ainda
acontece de forma muito lenta. O nimero de professores que deu demonstracdes de que
uma mudanca estd comecando a acontecer, era sempre minoria em todas as questdes.
Percebemos que o foco é ainda em percepgdes que continuam a ver as imagens como: a)
recursos para tornar as aulas mais atraentes; e b) recursos para facilitar o entendimento
do texto verbal, numa funcdo mais tradutdria e explicativa do que complementar.
Poucos foram os professores que apontaram o letramento visual e o letramento critico
como metas de suas agbes com as imagens, ou que demonstraram embasar as suas

praticas em propdsitos relacionados ao contexto social ou cultural.
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Contudo, lembramos que ao se utilizar de um instrumento que investiga apenas
os discursos dos professores, a nossa pesquisa apresenta a necessidade de ir um pouco
além nessa investigacdo. Fatores como a pratica docente propriamente dita, ou seja, 0
professor em contexto de atuagdo, bem como o material escolhido, motivam-nos a dar
continuidade a esse estudo, a partir de outras fases a serem realizadas futuramente.
Além de contrastar as concepcOes aqui apresentadas com as suas a¢fes em sala aula,
uma pesquisa in locus nos possibilitaria perceber a reacdo dos alunos frente a
composicdo visual presente no material didatico utilizado. Certamente, esclareceria
muitas questfes ao passo que nos daria mais elementos para analisarmos a realidade
atual das salas de aula de lingua inglesa a respeito da utilizacdo das imagens como

recursos.
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