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RESUMO 

 

 

ALMEIDA, Gizele Cristina Rodrigues Caparroz de. A formação do formador de leitores em 

sociedades multiletradas: a leitura como comprometimento do professor de todas as áreas, nos 

anos finais do ensino fundamental. 2020. 151 f. Dissertação (Mestrado Profissional em 

Educação: Formação de Formadores) – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São 

Paulo, 2020. 

 

Esta pesquisa é movida por inquietações relacionadas ao trabalho com a leitura em todas as 

áreas do conhecimento, na escola de educação básica, em um contexto no qual a sociedade se 

torna cada vez mais digital e multimodal. O objetivo geral é investigar as necessidades 

formativas de um grupo de professores de todas as áreas do conhecimento como formadores de 

leitores de textos multimodais, na nova configuração de uma escola multiletrada. Tendo como 

foco privilegiado os professores dos anos finais do ensino fundamental, os objetivos específicos 

deste estudo são: (1) identificar como os professores de todas as áreas formam leitores de textos 

multimodais e (2) apresentar uma proposta de formação continuada aos sujeitos da pesquisa, 

em atenção às necessidades formativas identificadas, contemplando a reflexão sobre estratégias 

do ensino de leitura e práticas de multiletramentos. O referencial teórico acerca da formação 

continuada de professores está pautado nas ideias de Canário (1998), Imbernón (2010), Marcelo 

García (2009) e Nóvoa (1991; 1992). Os dados foram coletados por meio de questionário com 

perguntas abertas, em uma escola da rede particular de ensino do município de Cotia, SP. Os 

professores revelaram o que pensam sobre o papel da leitura em suas vidas, os tipos de textos 

que utilizam em suas aulas (incluindo os multimodais) e a forma como trabalham a leitura. A 

análise dos dados fundamentou-se na metodologia de análise de conteúdo (BARDIN, 1979). A 

partir das respostas dos professores, foi apresentada uma proposta de formação continuada, com 

o objetivo de possibilitar a esses docentes uma participação efetiva na concepção de estratégias 

de leitura de gêneros textuais multimodais, na perspectiva dos multiletramentos, da 

multimodalidade e da multiculturalidade (ROJO, 2013), atendendo às demandas da sociedade 

contemporânea. As categorias da Gramática do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 

1996), a pedagogia dos novos letramentos do The New London Group e os estudos de Dionísio 

(2005) e Mayer (2009) estão na base da referida proposta de formação docente. O processo de 

investigação da prática, o planejamento, a elaboração, a aplicação da proposta de formação 

continuada e a posterior avaliação de seus impactos concretizaram-se dentro dos princípios da 

pesquisa-ação (TRIPP, 2005). Os resultados obtidos nesta pesquisa evidenciam a relevância, 

no contexto atual, de uma formação continuada voltada para o ensino de “estratégias de 

observação da multimodalidade” (PAES DE BARROS, 2009) que incorpore, no ensino da 

leitura, as mudanças de nossa sociedade, que se torna cada vez mais multimodal e tecnológica. 

 

Palavras-chave: Multiletramentos. Multimodalidade. Leitura. Estratégias. Formação 

continuada. Necessidades formativas. 

 

 

  



 
 

ABSTRACT 

 

 

ALMEIDA, Gizele Cristina Rodrigues Caparroz de. The readers’ educator training in 

multiliteracy societies: reading as a teacher’s commitment in all subjects in the final years of 

middle school. 2020. 151 p. Dissertation (Master degree in Education: Educator’s training) – 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2020. 

 

This research aims at answering some questions related to the development of reading in all 

basic education subjects, through a context in which the society has become digital and 

multimodal learners at a fast pace. The main goal of this dissertation is to investigate a group 

of teachers’ training needs as readers’ educators of multimodal texts at a new standard in a 

multiliteracy school. Targeting at middle school final years’ teachers, the specific goals of this 

research are as follows: (1) Investigate how readers of multimodal texts are trained by teachers 

from all basic education subjects and (2) submit a proposal of continuing in-service training to 

teachers, in special attention to identifying training needs, taking into account the considerations 

on reading strategies and multiliteracy practices. The theorical background about the teachers’ 

continuing in-service training brings the writings of Canário (1998), Imbernón (2010), Marcelo 

García (2009) and Nóvoa (1991; 1992). The data were collected through an open-ended 

question questionnaire completed at a private school in Cotia, SP. The teachers responded to 

the questionnaire reflecting the importance of reading in their lives, the text types they use in 

their classes (including multimodal texts) and the way reading has been developed in their 

classes. The data analysis process is based on the methodology of content analysis (BARDIN, 

1979). After collecting the teachers’ responses, a continuing in-service training proposal was 

presented and it aimed at providing them an effective participation in the creation of reading 

strategies of multimodal genres, in the perspective of multiliteracy, multimodality and 

multicultularism (ROJO, 2013), meeting the needs of the contemporary society. The Grammar 

of Visual Design (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996), the New London Group’s pedagogy of 

multiliteracies designing and the studies of Dionísio (2005) and Mayer (2009) bear the teachers’ 

training proposal. The investigative process of the teachers’ practice, its planning and 

elaboration, the continuing in-service training proposal and the outcome of its impacts were 

made using the action research methodology (TRIPP, 2005). The final results obtained in this 

research reveal the utmost importance, in the immediate context, of a continuing in-service 

training, targeting the teaching of “ multimodality observation strategies” (PAES DE BARROS, 

2009) that embody, in the teaching strategies for reading, the changes of our society, which has 

become increasingly multimodal and technological. 

 

Key words: Multiliteracies. Multimodality. Reading. Strategies. Continuing in-service 

training. Training needs. 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

 

Memórias da professora formadora para a pesquisadora 

 

Estarei presente no meu dicionário, meu livro 

de amor que tanto me ensinou e corrigiu 

Minhas histórias da Carochinha meu melhor livro de leitura, 

capa escura, parda, dura, desenhos em preto e branco. 

Eu me identificava com as estórias. 

Fui Maria e Joãozinho perdidos na floresta. 

Fui a Bela Adormecida no Bosque. 

Fui Pele de Burro. Fui companheira do Pequeno Polegar 

e viajei com o Gato de Botas. 

Morei com os anõezinhos. 

Fui a Gata Borralheira que perdeu o sapatinho de cristal 

na correria da volta, sempre à espera do príncipe encantado, 

desencantada de tantos sonhos nos reinos da minha cidade. 

Cora Coralina (1997, p. 62-63) 

 

A leitura, sem dúvida, é um valor para a sociedade. As habilidades de leitura e escrita 

são vistas como instrumentos de realização pessoal e profissional. E a necessidade de se cultivar 

o hábito de leitura desde a tenra infância é um ponto de concordância. Mas como se forma o 

leitor, a bordo do século XXI, em uma sociedade que transcende a “cultura letrada” e vive sob 

o encantamento da imagem e da tecnologia? E como se forma o professor formador desse leitor, 

já que cabe em grande parte à escola o desafio de formar leitores competentes? Quais são as 

memórias de leitura e de formação desses professores formadores? 

Diante dessas indagações, volto-me1 para minhas memórias de leitura e retomo a 

história de minha formação como professora de Língua Portuguesa. Começarei pela formação 

acadêmica, que não foi lá muito convencional. 

Percebi que a profissional de educação que hoje sou começou a ser desenhada muito 

cedo. Ainda no Ensino Fundamental, frequentei uma escola Montessori que me deu liberdade 

de expressão e estímulo ao pensamento crítico. Lembro-me dos happenings durante a chamada 

“Semana da Pátria”, com concursos de poesia, gincanas artístico-literárias e incentivo ao teatro, 

o que não era comum em pleno período de ditadura. 

 
1 Nesta dissertação, a pesquisadora optou pelo emprego da 1ª pessoa do singular apenas nestas considerações 

iniciais. Nos demais capítulos, será empregada a 3ª pessoa do singular. 
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Em 1981, ingressei no curso de Letras da Universidade Estadual de Campinas 

(Unicamp), no qual tive a oportunidade de ser aluna de alguns professores absolutamente 

inovadores, no que tange a metodologia e avaliação das leituras propostas em seus cursos. 

Recordo-me da produção de antologias de poemas como avaliação do curso de Literatura 

Brasileira I, um trabalho em grupo proposto por Marisa Lajolo, com direito a produção de 

cartazes e organização de um evento de lançamento.  

Inesquecível também a Feira Medieval, orientada pela professora Yara Frateschi Vieira, 

com a qual finalizamos a disciplina de Literatura Portuguesa I. A organização dessa atividade, 

em grupos, demandou muita pesquisa e leituras em uma multiplicidade de linguagens (obras 

literárias, óperas medievais e até um livro de receitas conventuais femininas medievais, de 

Sóror Maria Leocádia do Monte do Carmo), além de um trabalho colaborativo que envolveu 

toda nossa turma na produção de barracas de comida, uma sala com a exibição de Carmina 

Burana, pequenos saraus e a participação dos alunos em uma procissão pelo campus, 

fantasiados de personagens medievais, como se vê na imagem a seguir. Foi um trabalho 

avaliativo absolutamente inovador! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Feira Medieval, Unicamp, 1981. Acervo da pesquisadora. 

 

Hoje, o distanciamento do tempo me permite perceber o motivo da inovação em projetos 

desse tipo, que, já repletos de semioses, refletiam a multimodalidade, a multimídia e a 

multiculturalidade, conceitos presentes em estudos mais atuais sobre multiletramentos. 
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Pensando nos cursos de graduação que, ainda hoje, dão ênfase maior à teoria, em 

detrimento da prática, e ao texto verbal, em detrimento do multimodal, reflito sobre o motivo 

de essas memórias serem, de fato, significativas para minha formação como professora de 

Língua Portuguesa e, mais tarde, como assessora e formadora de professores. Vejo, hoje, que 

essas experiências tão marcantes já traziam em si o gérmen dos multiletramentos. 

Agora, como pesquisadora do Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: 

Formação de Formadores (PEPG em FORMEP), tenho clareza de como todas essas 

experiências afetaram minha carreira profissional como professora de Língua Portuguesa ou, 

como prefiro, como professora de leitura.  

O encantamento pela leitura marcou o início de minha carreira, quando ingressei como 

docente na rede estadual de ensino, em uma escola no município de Valinhos, SP. Lá, iniciei 

um trabalho com projetos de leitura, com foco na interação autor-texto-leitor2, propondo o 

distanciamento do livro didático e uma maior aproximação de obras literárias, como aprendi na 

graduação, com o professor João Wanderley Geraldi, em Metodologia do Ensino de Língua 

Portuguesa. Como a escola não dispunha de biblioteca, os livros eram lidos por mim para os 

alunos, uma vez por semana. Com a realização dos projetos, fui premiada pela Secretaria da 

Educação do Estado de São Paulo com um acervo de livros novinhos para a escola. 

Segui trabalhando sem o livro didático e privilegiando, além dos gêneros literários, os 

textos vivos, com função social, que, mais tarde, chamaríamos de “gêneros textuais”. Porém, a 

multimodalidade ainda não era objeto de minha prática como professora, consequência de uma 

formação acadêmica que ainda privilegiou o texto verbal. 

Mas nem só de formação acadêmica vive um professor. Visitando minhas memórias de 

infância, descobri que o incentivo à leitura iniciou em casa, na família. Sempre foi uma paixão. 

Minha mãe, professora alfabetizadora e grande incentivadora, presenteou-me com uma linda 

coleção dos Irmãos Grimm, que guardo até hoje e mostro aos meus alunos quando conto a 

minha “história de leitura”. Nove volumes em capa dura, cada qual com uma cor diferente, e 

ilustrações que faziam com que eu imaginasse mais! 

Mais tarde, de Grimm a Lobato, mais um presente marcou minha história: a coleção 

“Obras completas de Monteiro Lobato para crianças”, em capa dura bordô e letras douradas nas 

 
2 Refiro-me a uma concepção interacional (dialógica) da língua, em que o leitor é um sujeito ativo que se constrói 

e é construído no texto. Em outras palavras, espera-se que o leitor, concordando ou não com as ideias do autor, 

complete-as, reconstrua-as, uma vez que o lugar de interação é o texto, cujo sentido é construído considerando-se 

as “sinalizações” textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que, durante todo o processo de leitura, 

deve assumir uma atitude “responsiva ativa”, pois “toda compreensão é prenhe de respostas e, de uma forma ou 

de outra, forçosamente, a produz” (BAKHTIN, 2003, p. 290). 
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lombadas. As letras douradas já estão apagadas, mas a imagem da espevitada Emília, 

encarapitada nas costas do herói mitológico Hércules, ainda está bem viva nas ilustrações em 

aquarela que acompanham o texto escrito. Li e reli “Os doze trabalhos de Hércules” e “O 

Minotauro”, viajando com a turma do Sítio do Pica-Pau Amarelo pela Grécia Antiga. 

Assim, por intermédio de Lobato, a Mitologia Grega ganhou meu imaginário de leitora 

e foram essas referências que levei para a sala de aula três anos após ter ingressado como 

docente na rede estadual de ensino paulista, quando me transferi para São Paulo e ingressei na 

escola Edmundo de Carvalho, também conhecida como “Experimental da Lapa”, uma escola 

experimental da rede, remanescente das escolas experimentais do período da Escola Nova. 

Respeitada pela comunidade, ela recebia periodicamente o governador e remunerava os 

professores também pelas horas de formação. 

A propósito, as formações recebidas no Experimental instigavam cada um de nós, 

professores, a ser reflexivo sobre nossa prática. Durante os grupos de estudos, aos sábados, 

conheci Vygotsky, Freinet e o Construtivismo. Trabalhava com o 5º e o 6º anos e pude colocar 

em prática vários projetos de leitura, como o “Projeto Ícaro”, que iniciou com a leitura de 

mitologia grega, em trechos de “O Minotauro”, de Lobato, e finalizou com a leitura de literatura 

fantástica (outra de minhas paixões), especificamente “O tio que flutuava”, de Moacyr Scliar, e 

com a confecção de manuais de pipas. Havia ainda o projeto “O leitor opina”, realizado em aulas 

semanais, no espaço privilegiado da biblioteca, em que os alunos exploravam os sentidos na 

materialidade do livro, suas características tipográficas, texturas, ilustrações e capas, antes mesmo 

de iniciarem a leitura. 

A formação do leitor e a produção de textos como base para os estudos da linguagem se 

tornaram meu caminho. Surgiram, a partir daí, muitos outros projetos de leitura, que são meu 

foco até hoje, com alunos das séries finais do Ensino Fundamental (EF) e do Ensino Médio 

(EM), como o “Sarau”– um projeto interdisciplinar em que as múltiplas linguagens e mídias 

passeiam em torno de um tema gerador –, a produção dos “Diários de leitura” e o “Curta o 

curta” – em que os estudantes produzem curtas-metragens adaptados de crônicas. 

Infelizmente, em 1994, o Governo extinguiu várias escolas da rede estadual, dentre elas 

o “Experimental da Lapa”, uma escola de excelência, tão presente na vida da comunidade. 

Nessa época, pedi exoneração de meu cargo e ingressei em uma escola da rede particular, na 

qual permaneci por 10 anos. 

Nessa escola, o material didático era apostilado e de utilização obrigatória, e eu o 

cumpria rigorosamente, para que houvesse tempo hábil para a criação de projetos 

interdisciplinares com alguns colegas. Era a tentativa de respirar em meio a apostilas de um 
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sistema de ensino engessado. Como exemplo dos projetos, desenvolvemos em Português, 

Geografia e Informática o “Quase tudo não é lixo”, em que trabalhamos a importância dos três 

Rs (reduzir, reutilizar e reciclar). Em uma época na qual quase não se falava no assunto, 

oferecemos uma formação a toda a comunidade escolar, implantando lixeiras para reciclagem, 

uma composteira e criando uma rede de alunos voluntários que desenvolveram vários projetos 

educativos junto ao então “lixão” da Vila Esperança, no município de Santana de Parnaíba, SP.  

Criamos também uma revista interdisciplinar, a “Passeando e aprendendo”, que trazia o 

registro dos processos de todos os projetos, em gêneros textuais da esfera jornalística 

produzidos por alunos do 6º ano, na disciplina de Português e nas demais disciplinas envolvidas 

nos estudos do meio. A obra de Fernando Hernández, que propõe “transgredir a visão do 

currículo escolar centrada nas disciplinas, entendidas como fragmentos empacotados em 

compartimentos fechados” (1998, p. 12), passou a ser a leitura obrigatória desse grupo de 

professores para os quais a construção coletiva de projetos era o principal foco. 

Após 10 anos de atuação nessa escola, fui convidada a trabalhar em uma escola de 

aplicação da rede particular, localizada em Cotia. Voltei para o ambiente reflexivo e 

“experimental”, muito próximo daquele onde iniciara minha linha do tempo profissional, na 

rede estadual. 

Nessa instituição, sem material didático apostilado, os projetos de leitura se tornaram a 

base do currículo de Língua Portuguesa, muitos deles, aliás, apresentados no Congresso de 

Leitura da Unicamp (Cole), e um, especificamente, na Universidade de Buenos Aires (UBA): 

o projeto de leitura interdisciplinar de “Sidarta”, de Hermann Hesse, realizado com o 9º ano, 

nas disciplinas de Língua Portuguesa e Filosofia. Compartilhar minha prática em congressos e 

revistas sempre foi muito gratificante, por proporcionar a troca de realidades diversas com 

outros professores, mas também, e principalmente, por me estimular a registrar reflexivamente 

meu trabalho, em forma de textos, fotos e vídeos. 

Paralelamente ao meu trabalho nessa escola, desenvolvi alguns materiais didáticos para 

a Editora Santillana e aulas on-line do tipo “sala de aula invertida”, na plataforma TED-

Education. O contato com novas plataformas tecnológicas, como o TED-Education, foi bastante 

importante para a criação de sequências didáticas e WebQuests, a partir de textos multimodais, 

tão presentes em nossa sociedade atual. 

Hoje, em meu processo formativo como professora de Português do Ensino Médio, 

estão presentes metodologias como o ensino híbrido3 e, recentemente, metodologias 

 
3 Sobre o conceito de “ensino híbrido”, Moran (2015, p. 28-29) explica que: “Na educação, acontecem vários tipos 

de mistura, blended ou educação híbrida; de saberes e valores, quando integramos várias áreas de conhecimento; 
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colaborativas, como o trabalho em grupo e o desenvolvimento de competências sociais (o 

“ensino para a equidade”, com acompanhamento da professora Rachel Lotan, de Stanford)4. 

Tais experiências com o ensino da língua, no campo da leitura, valeram-me, há quatro 

anos, o convite para me tornar assessora de Língua Portuguesa, o que se constituiu um incidente 

crítico em minha vida profissional. Entenda-se aqui por incidentes críticos “acontecimentos-

chave que determinam decisões ou rumos nas trajetórias profissionais ou pessoais, momentos 

marcantes atribuídos pelo próprio sujeito aos acontecimentos por ele vivenciados” (ALMEIDA, 

2015b, p. 27). De professora a assessora, esse acontecimento trouxe consequências 

significativas em minha trajetória profissional. 

Independentemente do termo que o designe (professor-coordenador, coordenador 

pedagógico-educacional ou assessor pedagógico), segundo Almeida e Placco (2009, p. 38), esse 

profissional tem na escola uma “função articuladora, formadora e transformadora, pois é um 

elemento mediador entre currículo e professores”. 

Como assessora, tornei-me um dos atores da escola que se relacionam com questões 

curriculares e ganhei novas atribuições. Todo o material de Língua Portuguesa dos professores 

dos anos iniciais do EF, as sequências didáticas e as avaliações passaram a receber minha 

orientação. A formação de professores entrou em minha vida. Realizei algumas formações em 

contação de histórias, fonologia e gêneros textuais da oralidade, como o poema declamado, e 

implantei o “Sarauzinho” no EF (anos iniciais e finais). Essas formações objetivaram reflexões 

sobre como o ensino de literatura e leitura, na escola, está automatizado, visando apenas à 

proficiência da língua, e não à fruição. Em nossos encontros formativos, eu propunha que os 

professores trabalhassem a leitura como uma experiência5 viva, em que a oralidade e a 

performance6 ganhassem espaço, junto à multimodalidade e à multimídia, ainda que de forma 

intuitiva. 

 
de metodologias, com desafios, atividades, projetos, games, grupais e individuais, colaborativos e personalizados. 

Também falamos de tecnologias híbridas, que integram as atividades da sala de aula com as digitais, as presenciais 

com as virtuais. [...] No caminho mais suave, as instituições educacionais mantêm o modelo curricular disciplinar, 

mas priorizam o envolvimento maior do aluno, com metodologias ativas, como o ensino por projetos de forma 

mais interdisciplinar, o ensino híbrido ou blended e a sala de aula invertida”. 
4 Para mais informações, sugiro consultar: COHEN, E.; LOTAN, R. Planejando o trabalho em grupo: estratégias 

para salas de aula heterogêneas. 3. ed. Porto Alegre: Penso, 2017.  
5 Sobre o conceito de “experiência”, Bondía (2002, p. 21) propõe pensar a educação a partir do par 

experiência/sentido: “A experiência é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. [...] Nunca se passaram 

tantas coisas, mas a experiência é cada vez mais rara. Em primeiro lugar, pelo excesso de informação. A 

informação não é experiência”. 

6 Para Zumthor (2007 apud NOVAES; ALVES, 2013, p. 491-492) performance é “um momento da recepção, o 

ato de comunicação poética que requer a presença corporal tanto de um intérprete quanto de um ouvinte envolvidos 

em um contexto situacional do qual todos os elementos – visuais, auditivos e táteis – se lançam à percepção 

sensorial em um ato de teatralidade considerado para além do gênero artístico dramático. Qualquer que seja a 
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Em meio à prática como assessora/formadora de Língua Portuguesa, pude repensar 

minhas concepções de educação, pois não só os formandos, mas também os formadores, 

segundo Almeida (2015b), precisam de oportunidades para analisar o que ocorreu ou ocorre 

com eles no processo de se constituírem. Percebi que um formador precisa estudar, pois formar 

um adulto professor é diferente de ensinar adolescentes do Ensino Médio. Há no adulto 

professor toda a sua memória de formação e história profissional, construída com o outro ou, 

muitas vezes, de forma solitária e desvinculada das teorias mais recentes estudadas na 

academia. Segundo Placco e Souza (2006, p. 30), “a memória é muro e brecha; de um lado, 

revela o enrijecimento que valoriza o passado e pode dificultar o ato de aprender, de outro a 

plasticidade que confere significados e pode operar transformações no sujeito”. 

Como formadora, percebi que a maioria dos professores busca respostas emergenciais, 

pois o mundo se transforma de maneira acelerada, e a tecnologia invade a vida de seus alunos, 

porém a maioria desses profissionais também quer “receitas” e, muitas vezes, apresenta 

resistência ao novo, bloqueando qualquer processo de transformação mais profundo. 

Quando o Formep entrou em minha vida, as aulas que passei a ter e a convivência com 

outros profissionais da educação provocaram uma verdadeira revisão de minha identidade 

profissional e pessoal, fazendo-me ressignificar meu papel de formadora. Estudando a fundo os 

conceitos de identidade e de incidentes críticos, conhecendo a psicogenética de Wallon – que, 

segundo Almeida (2012, p. 83), “vê um indivíduo não fragmentado, integrando o motor, o 

cognitivo e o afetivo” –, pude compreender por que minha memória elegera alguns fatos como 

significativos de minha formação como professora, que me constituíram como formadora. 

Durante o trabalho como assessora/formadora, notei certa ausência de estratégias de 

leitura na prática dos professores dos diferentes componentes curriculares dos anos finais do 

EF, e comecei a inquietar-me, questionando-me: como esses professores trabalham a leitura em 

sala de aula, cada qual na especificidade de sua área de conhecimento? Que tipos de textos 

utilizam? O que esses professores entendem por “texto”? No contexto atual, com que 

intencionalidade trabalham a leitura dos diversos gêneros textuais, inclusive os multimodais, 

tanto impressos (jornais, revistas, charges, tiras, publicidade, HQs e outros) quanto aqueles 

presentes nos ambientes digitais (blogs, wiki, podcasts, clips, animações, videologs, portais 

educacionais, redes sociais e outros)? 

No mestrado profissional, a abordagem reflexiva de uma leitura que se insere em todas 

as áreas e o contato com o conceito de “multiletramentos” deram origem a meu problema de 

 
maneira pela qual somos levados a pensar a noção de performance, encontraremos sempre um elemento irredutível: 

a ideia da presença de um corpo”. 
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pesquisa. Da professora formadora que trabalhava de forma intuitiva a leitura multimodal, 

nasceu em mim a pesquisadora, levando-me a eleger como objetivo geral deste trabalho 

investigar as necessidades formativas de um grupo de professores de todas as áreas do 

conhecimento como formadores de leitores de textos multimodais, na nova configuração de 

uma escola multiletradas, e como objetivos específicos: 

• identificar como os professores de todas as áreas formam leitores de textos multimodais e  

• apresentar uma proposta de formação continuada aos sujeitos da pesquisa, em atenção 

às necessidades formativas identificadas, contemplando a reflexão sobre estratégias do 

ensino de leitura e práticas de multiletramentos. 

A opção pelos anos finais do EF deve-se ao fato de se tratar de um nível da Educação 

Básica que me despertou interesse, tanto pelas mudanças pelas quais vem passando nos últimos 

anos, quanto pelos debates gerados em torno de seu principal instrumento de avaliação: o 

Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb).  

De acordo com o Saeb 20177, o 5º ano do EF revelou avanços no desempenho de Língua 

Portuguesa, em que os estudantes brasileiros apresentaram nível 4 de proficiência média, o 

primeiro nível do conjunto de padrões considerados básicos pela Secretaria de Educação Básica 

do Ministério da Educação (MEC). Já no 9º ano do EF, o nível de proficiência decresceu para 

3, considerado insuficiente pelo referido Ministério. Considerando que a Escala de Proficiência 

de Língua Portuguesa é dividida entre os níveis 0 e 9, esses resultados evidenciam uma 

fragilidade no desempenho dos alunos, justamente nos anos finais do EF, quando se exige do 

adolescente/jovem uma participação mais crítica e interativa na sociedade, em situações 

comunicativas cada vez mais diversificadas, com habilidades de leitura nas diversas linguagens 

e em gêneros textuais verbais e multimodais, como se pode observar neste trecho da Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 20 de dezembro de 20178: 

 

 
7 O Saeb, de responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), 

é um sistema composto por três avaliações externas, que são aplicadas em larga escala e têm como principal 

objetivo diagnosticar a Educação Básica do Brasil. Para a análise dos resultados do Saeb de 2017, sugiro consultar 
a reportagem “Saeb 2017 revela que apenas 1,6% dos estudantes brasileiros do Ensino Médio demonstraram níveis 

de aprendizagem considerados adequados em Língua Portuguesa, de 30/08/18”, disponível em 

<http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/saeb-2017-revela-que-apenas-1-6-

dos-estudantes-brasileiros-do-ensino-medio-demonstraram-niveis-de-aprendizagem-considerados-adequados-

em-lingua-portug/21206>. Acesso em: 26 jul. 2019. 
8 A BNCC é um documento de caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens 

essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica, pública 

e privada, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade 

com o que preceitua o Plano Nacional de Educação (PNE). Disponível em: <basenacionalcomum.mec.gov.br>. 

Acesso em: 26 jul. 2019. 

http://portal.inep.gov.br/
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Nos anos finais do Ensino Fundamental, o adolescente/jovem participa com maior 

criticidade de situações comunicativas diversificadas, interagindo com um número de 

interlocutores cada vez mais amplo, inclusive no contexto escolar, no qual se amplia 

o número de professores responsáveis por cada um dos componentes curriculares. 

Essa mudança em relação aos anos iniciais favorece não só o aprofundamento de 

conhecimentos relativos às áreas, como também o surgimento do desafio de 

aproximar esses múltiplos conhecimentos. A continuidade da formação para a 

autonomia se fortalece nessa etapa, na qual os jovens assumem maior protagonismo 

em práticas de linguagem realizadas dentro e fora da escola. 

No componente Língua Portuguesa, amplia-se o contato dos estudantes com 

gêneros textuais relacionados a vários campos de atuação e a várias disciplinas, 

partindo-se de práticas de linguagem já vivenciadas pelos jovens para a ampliação 

dessas práticas, em direção a novas experiências. 

[...] 

Além das habilidades de leitura e produção de textos já consagradas para o impresso 

são contempladas habilidades para o trato com o hipertexto e também com 

ferramentas de edição de textos, áudio e vídeo e produções que podem prever 

postagem de novos conteúdos locais que possam ser significativos para a escola ou 

comunidade ou apreciações e réplicas a publicações feitas por outros. [...] 

[...] 

No campo das práticas investigativas, há uma ênfase nos gêneros didático-
expositivos, impressos ou digitais [...] Esses textos servirão de base para a 

reelaboração de conhecimentos, a partir da elaboração de textos-síntese, como 

quadro-sinópticos, esquemas, gráficos, infográficos, tabelas, resumos, entre outros, 

que permitem o processamento e a organização de conhecimentos em práticas de 

estudo e de dados levantados em diferentes fontes de pesquisa. Será dada ênfase 

especial a procedimentos de busca, tratamento e análise de dados e informações e a 

formas variadas de registro e socialização de estudos e pesquisas, que envolvem não 

só os gêneros já consagrados, como apresentação oral e ensaio escolar, como também 

outros gêneros da cultura digital – relatos multimidiáticos, verbetes de enciclopédias 

colaborativas, vídeos-minuto etc. [...]. (BRASIL, 2018, p. 136-138 – Grifo meu). 

 

Diante dessas evidências, faz-se necessário considerar, no processo de ensino de leitura, 

a participação e o comprometimento de professores de todas as disciplinas curriculares. Como 

pesquisadora, pretendo estimular reflexões que envolvam todo o corpo docente e outros 

profissionais que atuam no espaço escolar, muitas vezes distantes ou impotentes diante das 

novas mídias e tecnologias da contemporaneidade. 

Essa impotência diante da tecnologia se transformou em desafio para os profissionais 

da educação quando, em meio ao desenvolvimento deste estudo, o planeta foi acometido pela 

pandemia de coronavírus que afetou os sistemas educacionais em todo o mundo, levando à 

suspensão das atividades presenciais de escolas, universidades e demais instituições de ensino, 

formal e não formal. O longo período de isolamento imposto como medida preventiva e 

profilática levou ao ensino remoto, medida emergencial que demandou um reajuste em parte da 

coleta dos dados da presente investigação. 

Para finalizar, explicito a organização desta pesquisa, dividida em quatro capítulos: (1) 

apresentação da leitura no contexto da sociedade contemporânea digital, multimidiática, 

multimodal e multicultural, e das estratégias de leitura à luz da Pedagogia dos Multiletramentos; 
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(2) explanação das rotas metodológicas da pesquisa: contexto do estudo, sujeitos e 

procedimentos de coleta e análise dos dados; (3) revelação do que pensam os professores 

nativos e não nativos da internet, de todas as áreas do conhecimento, sobre o papel da leitura 

em suas vidas, os tipos de textos que trabalham em suas aulas (inclusive os multimodais) e a 

forma como trabalham a leitura em suas aulas; (4) apresentação de uma proposta de formação 

continuada para que, de forma colaborativa e articulada, os docentes construam estratégias para 

o ensino da leitura de diversos gêneros textuais, tendo como base a multimídia, a 

multiculturalidade e a multimodalidade, atendendo às demandas dos estudantes da sociedade 

contemporânea. 

O último capítulo é seguido das considerações finais, das referências que fundamentam 

o estudo e dos apêndices. 
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1 A LEITURA NA SOCIEDADE CONTEMPORÂNEA 

 

 

DESPALAVRA 

Hoje eu atingi o reino das imagens, o reino da 

despalavra. 

Manoel de Barros (2013a, p. 21) 

 

Em pleno século XXI, o grande desafio do professor continua sendo proporcionar aos 

alunos experiências de leitura, em que a fruição e a leitura crítica sejam construídas como 

repertório em suas vidas, e não apenas como recurso de proficiência para exames externos e 

avaliações em larga escala, como os vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio 

(Enem)9. Em uma sociedade imediatista e hedonista, se pretendermos formar sujeitos críticos, 

a leitura do texto não pode se reduzir ao prazer superficial, ao conforto que não rompe com a 

cultura instaurada; antes disso, deve se tornar um momento de fruição, como quer Roland 

Barthes (1977, p. 21), em “O prazer do texto”: 

 

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, dá euforia; aquele que vem da cultura, 

não rompe com ela, está ligado a uma prática confortável de leitura. Texto de fruição: 

aquele que põe em estado de perda, aquele que desconforta (talvez até um certo 

enfado), faz vacilar as bases históricas, culturais, psicológicas, do leitor, a consistência 
de seus gostos, de seus valores e de suas lembranças, faz entrar em crise sua relação 

com a linguagem. 

 

É nessa sociedade de prazeres fugazes, desejosa de resultados rápidos, que a imagem 

fascina e ganha espaço privilegiado nas diversas mídias, sejam elas impressas ou eletrônicas. E 

é nesse cenário que o letramento em textos multimodais, que transcendem a linguagem verbal 

e o ambiente dos livros, faz parte da construção da cidadania e de um leitor crítico. Para esse 

leitor, em uma perspectiva de “letramento crítico”, definido por Morrell (2002 apud 

OLIVEIRA, 2006, p. 22) como “a habilidade não somente de ler e escrever, mas também de 

avaliar textos a fim de entender a relação entre poder e dominação que subjaz e inspira esses 

textos”, o conceito de “texto” vai além do linear, em imagens que não se reduzem a meras 

ilustrações, mas que reproduzem relações sociais e significados. 

 
9 O Enem é utilizado para avaliar a qualidade do Ensino Médio no país e realizado pelo Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), autarquia vinculada ao Ministério da Educação do Brasil 

e criada em 1998. (Nota da pesquisadora) 
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De acordo com Oliveira (2006), imagem é texto e produz efeitos de sentido que vão 

além da denotação, exigindo estabelecer relações, fazer inferências, ler o não dito. Uma pessoa 

criticamente letrada lê imagem e texto verbal de forma integrada e: 

 

[...] pode entender o significado socialmente construído embutido nos textos, como 

também os contextos político e econômico nos quais os textos estão inseridos. Em 

última instância, o letramento crítico pode levar a uma visão de mundo emancipadora 

e até a uma ação social transformadora (OLIVEIRA, 2006, p. 15-39). 

 

Acrescenta-se que, para Rojo (2013, p. 8), se “os textos da contemporaneidade 

mudaram, as competências/capacidades de leitura e produção de textos exigidas para participar 

de práticas de letramento atuais não podem ser as mesmas”, pois suas novas formas de 

produção, configuração e circulação implicam “multiletramentos”. Nesse contexto, Rojo e 

Moura (2012) apontam que o conceito de “letramento” cede espaço para o de 

“multiletramentos”, articulado pelo The New London Group – em português, Grupo de Nova 

Londres (GNL) –, em um manifesto resultante de um colóquio realizado em Nova Londres, 

Connecticut, EUA, em 1996. No manifesto, o grupo de pesquisadores apontou para a 

necessidade de uma “pedagogia dos multiletramentos”, ou seja, de a escola tomar para si os 

novos letramentos emergentes na sociedade contemporânea devido às novas Tecnologias da 

Informação e da Comunicação (TICs). 

Nessa direção, Rojo (2013, p. 8) assinala que: 

 

Vivemos a era das linguagens líquidas, a era do networking, ou relacionamento. Nesta 

era, competências variadas são exigidas para realizar o que Santaella (2007:79) chama 

de “criações conjugadas”. Falamos em mover o letramento para multiletramentos. Em 

deixar de lado o olhar inocente e enxergar o aluno em sala de aula como o nativo 

digital que é: um construtor-colaborador das criações conjugadas na era das 

linguagens líquidas. 

 

Segundo Rojo e Moura (2012), o conceito de “multiletramentos” aponta para dois tipos 

de multiplicidade, indicados pelo prefixo “multi”: a “multiplicidade de linguagens” 

(multissemiose/multimodalidade e multimídia) e a “multiplicidade de culturas” 

(multiculturalidade). Por isso, o termo não se restringe às novas tecnologias, mas também se 

preocupa em “incluir nos currículos a grande variedade de culturas já presentes nas salas de 

aula de um mundo globalizado e caracterizada pela intolerância na convivência com a 

diversidade cultural” (p. 13). 

Nesta pesquisa, o olhar recairá sobre a “multiplicidade de linguagens”, a multissemiose 

ou multimodalidade, visto ser cada vez mais importante, em nossa sociedade, ler e produzir 
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textos em diversas linguagens e semioses (verbal oral e escrita, musical, imagética, entre 

outras).  

Ribeiro (2016), em sua pesquisa acerca de textos multimodais, cita exames como o 

Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (Pisa), o Enem e o Saeb, que abordam uma 

diversidade de discursos e gêneros textuais multimodais, como mapas, gráficos e infográficos. 

Sendo assim, trabalhar com o texto contemporâneo, semiótico ou multimodal, envolvendo 

diversas linguagens, mídias e tecnologias, é algo que se faz necessário na escola, uma vez que é 

cada vez mais comum a exposição das pessoas às novas tecnologias e às redes informatizadas 

(computador, internet, caixa eletrônico e outros), que exigem o domínio de novas práticas de 

leitura/escrita e uma maior interação entre linguagem verbal e linguagem não verbal (visual). Mas 

isso não é tudo, pois, conforme destaca Rojo (2009 apud Ribeiro, 2016), os letramentos 

multiculturais e multissemióticos estão no rol das necessidades relacionadas à cidadania.  

Apesar de os textos multimodais não serem novidade em nossa sociedade e estarem 

presentes em todo lugar, como em outdoors, na TV, na internet, nos jornais e, não raro, em 

livros didáticos, o trabalho pedagógico com esses textos, no ambiente escolar, ainda pouco se 

faz de forma intencional e planejada pelos professores. Até agora, prevalecem estratégias de 

leitura que contemplam o conceito tradicional de texto linear, em que a imagem figura apenas 

como suporte ilustrativo do texto escrito. Além disso, de acordo com Sibilia (2012), esse 

aumento de circulação de imagens está afetando os modos de expressão e comunicação, nas 

relações com o outro e na construção de si mesmo. Vivemos a “crise da palavra” e a implantação 

da “civilização da imagem”. A escola, no entanto, parece utilizar materiais audiovisuais apenas 

para garantir sua “atratividade”, como uma mercadoria a ser consumida, sem trabalhar as 

habilidades leitoras necessárias. 

Compreende-se, então, que a leitura da sociedade contemporânea é uma leitura da 

“despalavra”. É preciso retomar a leitura da “despalavra” no “descomeço” das coisas, 

descortinando com mais profundidade o que já não é novidade, pensando nas leituras da 

infância e na Poesia, em que a leitura sinestésica, da imagem e dos sons e dos movimentos e 

dos cheiros, precede a leitura das palavras, recordando que a essência das coisas já é 

multimodal. Na metalinguagem de Manoel de Barros (2013b, p. 10-11): 

 

No descomeço era o verbo. / Só depois é que veio o delírio do verbo. / O delírio do 
verbo estava no começo, lá onde a criança diz: / eu escuto a cor dos passarinhos. / A 

criança não sabe que o verbo escutar não funciona / para cor, mas para som. / Então 

se a criança muda a função de um verbo, ele / delira. / E pois. / Em poesia que é voz 

de poeta, que é voz de fazer / nascimentos - / O verbo tem que pegar delírio. 
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Pensando em nossos leitores, jovens e crianças do século XXI, pode-se imaginar Alice, 

de Lewis Carroll, entediada como eles, clamando pelo mundo das “despalavras”, que rompe 

com a visão do texto estritamente verbal: 

 

Alice estava começando a ficar muito cansada de estar sentada ao lado da irmã na 

ribanceira, e de não ter nada que fazer; espiara uma ou duas vezes o livro que estava 

lendo, mas não tinha figuras nem diálogos, “e de que serve um livro”, pensou Alice, 

“sem figuras nem diálogos?” (CARROLL, 2010, p. 29). 

 

O professor formado inicialmente de acordo com a chamada “cultura letrada” estaria 

alinhado com as Alices do século XXI, nascidas em uma sociedade em rede, em que 

predominam as imagens? 

 

1.1 O professor de todas as áreas, nativo ou não nativo da internet 

 

Talvez o que esteja acontecendo é que a vigilância 

centralizada, o confinamento com horários fixos e as 

pequenas sanções que imperavam nas instituições 

típicas dos séculos XIX e XX, como a escola, a fábrica e 

a prisão, já não são mais necessários para transformar 

seus habitantes em corpos “dóceis e úteis”. 

Paula Sibilia (2012, p. 176) 

 

A alteração de paradigma de uma sociedade da chamada “cultura letrada” para uma 

sociedade da imagem e em rede, delineada por Rojo (2013) e Sibilia (2012), já é observada nas 

práticas sociais de crianças e jovens brasileiros. No entanto, há um descompasso entre eles, 

nativos da internet, e os professores, nativos e não nativos, bem como entre estes e as 

instituições de ensino em que atuam, cujas mentalidades tradicionais ainda se baseiam no 

professor como unidade de produção e competência, bem como de especialidades e autoridades 

em sua área de conhecimento.  

Para Lankshear (2007 apud BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 48): 

 

[...] as práticas sociais contemporâneas formais e informais do nosso dia a dia têm 

uma natureza mais participativa, colaborativa e distribuída. Segundo o autor, essas 

práticas sociais devem ser entendidas como um novo ethos ou uma nova mentalidade 
de nossos alunos que deve se diferenciar dos ‘tradicionalismos’ da década de 1970, 

nos quais o mundo era centrado, hierárquico e se baseava na reprodução do modelo 

industrial da época, a pessoa era entendida como uma unidade de produção, as 

especialidades e autoridades estavam localizadas nos indivíduos e nas instituições, e 

as relações sociais eram estáveis. Entretanto, no contexto virtual – no qual a geração 

dos nossos alunos se encontra –, o mundo funciona a partir de princípios e lógicas não 

materiais, é descentrado e plano, o foco está na participação contínua dos indivíduos, 
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no coletivo como unidade de produção, as competências são distribuídas e coletivas, 

e as relações sociais se dão nas mídias digitais, cada vez mais emergentes e visíveis.  

 

Refletindo sobre tais mudanças de mentalidade e a atual forma de transmissão de 

conhecimento por meio de tecnologias digitais, o americano Marc Prensky (2012 apud 

SIBILIA, 2012), game designer nas áreas de educação e aprendizagem, observa que há 

diferentes gerações envolvidas nesse processo: a dos nativos digitais e a dos imigrantes digitais. 

Diz-se dos primeiros que pertencem a uma geração que nasceu depois de 1980, que cresceu e 

se desenvolveu em um período de grandes transformações tecnológicas e que vivencia, sem 

medo e de forma intuitiva, as possibilidades de comunicação e de aprendizagem oferecidas 

pelos meios digitais (nossos alunos). Já os imigrantes digitais são os nascidos antes da era 

digital, que tiveram de se adaptar às mudanças (ou se negaram a isso) e “navegam” por esse 

ambiente de modo não tão desenvolto quanto os nativos. 

A maioria dos professores é imigrante digital e sua relação com o conhecimento não se 

encontra em sintonia com a dos alunos nativos digitais. Esses docentes aprenderam a aprender 

da teoria à prática, passo a passo, tendo o professor como transmissor de conhecimento, 

enquanto seus alunos aprendem em paralelo e aparentam preferir conhecer, por meio da prática, 

a teoria que há por trás dela. 

Prensky (2012 apud SIBILIA, 2012, p. 75) comenta que esses alunos, como nativos 

digitais que são: 

 

[...] gostam de processamento paralelo e de multitarefas; preferem gráficos a textos 

verbais; priorizam o acesso aleatório, como ocorre no hipertexto; funcionam melhor 

quando estão conectados em rede; gostam de gratificação instantânea e de prêmios ou 
reconhecimentos frequentes; preferem os jogos ao trabalho “sério”. 

 

O autor acrescenta que, por estarem habituados à velocidade da internet, esses alunos 

“têm pouca paciência para as conferências, a lógica passo a passo e o tipo de instrução baseado 

em avaliação sobre o que foi ensinado em sala de aula” (PRENSKY, 2012 apud SIBILIA, 2012, 

p. 75). 

Hoje, caminhamos para a terceira geração de usuários da internet (Web10 3.0), mas foi a 

geração Web 2.0, com o advento de sites mais interativos, como o Facebook, por exemplo, que 

mudou o fluxo da comunicação e acabou com a cisão produtor/leitor. Todos podem publicar na 

 
10 Web: “palavra inglesa, redução de world wide web, rede mundial”, de acordo com o Dicionário Priberam da 

Língua Portuguesa [em linha], 2008-2020. Disponível em: <https://dicionario.priberam.org/web>. Acesso em: 03 

jul. 2020 
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rede e exercer simultaneamente os dois papéis, dando origem ao que Rojo (2013) denomina 

“lautor”11. 

Porém, a realidade brasileira indica que ainda falta muito para que a geração de nativos 

digitais seja produtora de conteúdo digital, em uma cultura participativa, e com uma escola que 

os prepare para isso. Ademais, as dificuldades em formar um leitor crítico parecem persistir. A 

esse respeito, Lemke (2010, p. 461) traz a seguinte reflexão acerca de todas essas mudanças na 

recepção dos textos contemporâneos e das novas mídias: 

 

Habilidades de autoria multimidiática e análise crítica multimidiática correspondem 

de forma aproximada a habilidades tradicionais de produção textual e de leitura 

crítica, mas precisamos compreender o quão estreita e restritiva foi, no passado, nossa 

tradição de educação letrada para que possamos ver o quanto a mais do que estamos 

dando hoje os estudantes precisarão no futuro. Nós não ensinamos os alunos a integrar 

nem mesmo desenhos e diagramas à sua escrita, quanto menos imagens fotográficas 

de arquivos, vídeo clips, efeitos sonoros, voz em áudio, música, animação, ou 

representações mais especializadas (fórmulas matemáticas, gráficos e tabelas etc.). 

 

Em outras palavras, para Lemke (2010), os desafios da escola para o ensino da leitura 

não estão nos “novos” textos multimodais e hipermidiáticos. O autor acrescenta que as 

habilidades de leitura multimodal e multimidiática não são habilidades complexas, pois as 

crianças “estão perfeitamente prontas para aprender letramentos multimidiáticos integrados 

bem desde o princípio, e é claro que elas o fazem: elas aprendem a ler livros de imagens 

enquanto conversam com adultos e brincam com objetos parecidos com as imagens nos livros” 

(LEMKE, 2010, p. 462). 

Ainda segundo o autor, o problema está nas teorias de ensino de letramento que 

focalizam apenas o recurso da escrita, sem coordená-lo a outros recursos semióticos. Nas 

palavras de Lemke (2010, p. 462): 

 

Quando nós de fato ensinamos outras modalidades, como cantar, desenhar ou fazer 

mímica, nós ainda não ensinamos os alunos sobre as tradições e possibilidades para 

combiná-las com a escrita e vice-versa. Isto precisa mudar, muito rápida e 

profundamente, se queremos ajudar os alunos a desenvolverem letramentos 

multimidiáticos sofisticados. (...) Do mesmo modo, habilidades interpretativas críticas 

devem ser estendidas da análise de textos impressos para vídeo ou filme, de fotos de 

notícias e imagens de propagandas para quadros e tabelas estatísticos e gráficos 

matemáticos. Devemos ajudar os alunos a compreenderem exatamente como ler o 

texto de forma diferente e interpretar a imagem de forma diferente, em função da 

 
11 No contexto da hipermodernidade, segundo Rojo (2013), a segunda geração da internet (Web 2.0) muda o fluxo 

de comunicação de informação unidirecional (de um para muitos, como na cultura de massa) para uma informação 

cada vez mais interativa. Na Web 2.0, os próprios usuários das redes produzem conteúdos em postagens e 

publicações no Facebook, Twitter, Instagram, Tumblr, Wikipédia, Youtube e outros. Acaba a cisão entre 

produtores e leitores, pois todos podem exercer simultaneamente os dois papéis, originando o que Rojo (2013) 

denomina “lautor”. 
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presença um do outro. Nós precisamos até mesmo compreender como é que sabemos 

qual texto é relevante para a interpretação de qual imagem e vice-versa. Tudo isto 

requer, ao menos para professores e especialistas da mídia, uma compreensão útil de 

semiótica multimidiática. 

 

Rojo e Moura (2012, p. 22) acrescentam à análise de Lemke que, “se assim fosse, nossas 

crianças e jovens nativos não teriam tanta facilidade e prazer na navegação. O desafio fica 

colocado pelas nossas práticas escolares de leitura/escrita que já eram restritas e insuficientes 

mesmo para a ‘era do impresso’”.  

Dessa forma, os problemas de ensino de leitura não estariam, então, no descompasso 

entre alunos nativos e professores não nativos da internet, mas na falta de estratégias adequadas. 

Além disso, se considerarmos que os nativos digitais são jovens nascidos entre 1980 e 1994, 

nossas escolas já contemplam uma primeira geração de professores nativos digitais, também 

presentes no corpus desta pesquisa. 

 

1.1.1 O que é a leitura? Que concepção adotar? 

 

Tudo se reduz ao diálogo, à contraposição dialógica 

enquanto centro. Tudo é meio, o diálogo é o fim. 

Uma só voz nada termina, nada resolve. 

Duas vozes são o mínimo de vida. 

Mikhail Bakhtin (2008, p. 293) 

 

Neste cenário de crise da cultura letrada, buscando ampliar o olhar para as identidades 

contemporâneas, levantamos duas questões: o que é a leitura? Que conceito de “leitura” se deve 

adotar? 

Na prática de sala de aula da escola tradicional, a concepção de “leitura” mais 

encontrada ainda é a estruturalista, para a qual o texto constitui a principal fonte de saber, uma 

verdade a ser decodificada e assimilada pelo aluno, com foco no que o autor quer dizer, como 

uma forma de captar informações, ou com foco no texto, visto como um produto da codificação 

de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte. 

Para Koch (2008), nessa concepção estruturalista e mecanicista de língua como código, 

a leitura é uma atividade que exige do leitor foco na linearidade do texto, no que “está dito”. O 

leitor, portanto, exerce um papel passivo. “A concepção de língua como estrutura corresponde 

a de sujeito determinado, ‘assujeitado’ pelo sistema, caracterizado por uma espécie de ‘não 

consciência’” (KOCH, 2008, p. 10). 
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Cintra e Passarelli (2012, p. 17), em suas reflexões sobre a prática no ensino de leitura 

e as concepções de leitura adotadas pela escola, destacam que a decodificação não é uma 

habilidade de primeira ordem: 

 

[...] pelo fato de já se pressupor, no ambiente escolar, o conhecimento da língua nesse 

nível. Ultrapassando essa habilidade de primeira ordem, várias outras podem ser 

mencionadas como, por exemplo, a formação de um repertório que permita ao leitor 

associar e relacionar informações novas e velhas, o estabelecimento de finalidades 

para ler, a constituição de uma teoria de mundo do leitor. 

 

Dessa forma, as autoras revelam que o processo de leitura vai além da mera 

decodificação de sinais gráficos.  

Uma segunda concepção teórica, a interacionista, vê a leitura como interação e 

estabelece que o bom leitor seria aquele que, acionando seus conhecimentos prévios, pode 

dialogar com o autor. Essa postura traz ganhos em relação à primeira concepção, pois imprime 

um papel mais ativo ao leitor. Nessa concepção, a leitura é uma atividade de produção de 

sentido e conta com a participação ativa do leitor, a partir da produção de significações no ato 

da leitura, conforme destaca Geraldi (1988, p. 7): 

 

Esta produção de significações é uma flecha em dois sentidos: ao ler, o leitor trabalha 

produzindo significações e é nesse trabalho que ele se constrói como leitor. Suas 

leituras prévias, sua história de leitor, estão presentes como condição de seu trabalho 

de leitura e esse trabalho o constitui leitor e assim sucessivamente. 

 

Diferentemente da anterior, essa concepção sociocognitivo-interacional (dialógica) da 

língua traz contribuições teóricas do filósofo russo Mikhail Bakhtin, nas quais esta pesquisa se 

encontra ancorada para investigar em que consiste o trabalho com a leitura, no contexto da 

escola contemporânea, a fim de que se possa resgatar a postura responsiva e participante dos 

envolvidos no ato de ler – autores, leitores e professores de todas as áreas, mediadores do 

processo –, sob o olhar da multimodalidade e dos multiletramentos. 

Nessa perspectiva dos multiletramentos, acrescenta-se à perspectiva dialógica da língua 

que o ato de ler envolve articular diferentes modalidades de linguagem além da escrita, como a 

imagem (estática e em movimento), a fala e a música. Espera-se então do professor formador 

de futuros leitores multiletrados que abrace uma concepção de “leitura” que caminhe para além 

do texto puramente verbal, ou antes, que forme leitores ativos, capazes de ler, de forma 

integrada, as múltiplas linguagens presentes nos textos multimodais. 
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1.1.2 Leitura para quê? Funções da leitura na vida e na sala de aula 

 

Todos lemos a nós e ao mundo à nossa volta para 

vislumbrar o que somos e onde estamos. Lemos para 

compreender, ou para começar a compreender. Não 

podemos deixar de ler. Ler, quase como respirar, é a 

nossa função essencial. 

Alberto Manguel (1997, p. 10) 

 

Descrevendo experiências de todo tipo de leitor, Manguel (1997) apresenta uma das 

principais funções da leitura: ser instrumento para a concretização do conhecimento. Em uma 

visão sociointeracionista, ler e compreender a pluralidade de informações e textos que estão 

circulando nos contextos sociais é possibilitar o diálogo com o mundo. 

Atualmente, também não se questiona que, aliada à escola, a leitura pode ter um papel 

transformador. Os resultados da última edição da pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”, de 

2015, realizada pelo Instituto Pró-Livro (IPL), associam a melhoria dos indicadores da 

qualidade da leitura do brasileiro à melhoria da qualidade de vida. Segundo Failla (2016, p. 23), 

a pesquisa revelou: “o aumento da escolaridade média da população, a diminuição da 

concentração dos leitores na faixa de 5 a 24 anos e a influência da leitura no bem-estar do 

indivíduo”. Comparados aos números da pesquisa anterior, os de 2015 evidenciam um aumento 

de acesso ao conhecimento (de 42% para 49%) e de crescimento profissional (de 8% para 23%). 

Também houve aumento considerável do número de pessoas que disseram identificar a leitura 

como uma atividade prazerosa (de 4% para 13%). A pesquisa indica ainda que 73% da 

população gostam de ler. Entre as respostas sobre o significado da leitura, 22% dos 

entrevistados disseram: “Me ensina a viver melhor”. 

Essa percepção da leitura como forma de acesso ao conhecimento e de melhoria social, 

ou como atividade prazerosa, pela população brasileira, coincide com a categorização das 

funções sociais da leitura apresentada por Cintra e Passarelli (2012) em dois blocos: um, que 

diz respeito a uma função “utilitária” (predominantemente produzida na escola), e outro, que 

se refere à função “desinteressada” (associada ao prazer).  

Na categoria de função “desinteressada”, temos a “leitura – fruição do texto”, que 

corresponde à leitura de literatura como prazer/fruição para o leitor. Cintra e Passarelli (2012) 

chamam a atenção para o mito de que somente o texto literário é dado à leitura por prazer. A 

“leitura – fruição do texto” é relativa à experiência de vida do leitor. Pode lhe ser prazeroso ler, 

por exemplo, textos técnicos, cadernos especializados de jornais, roteiros de cinema, sem a 

simples intenção de buscar informações. 
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Nas categorias de função “utilitária”, estão: a “leitura – busca de informações”, que pode 

acontecer com textos dos gêneros jornalísticos informativos, gêneros acadêmico-científicos e 

gêneros do universo literário (podem-se extrair informações sobre o contexto histórico, o 

comportamento das pessoas em uma época, entre outros); a “leitura – estudo do texto”, em que 

se utiliza a interlocução leitor/texto/autor para buscar respostas a perguntas sobre um 

determinado assunto (muito presente nas aulas de diversas disciplinas) e a “leitura do texto- 

pretexto”, em que o professor utiliza a leitura como pretexto para atividades, por exemplo, na 

produção de dramatizações, desenhos ou novos textos, ou ainda para promover reflexões sobre 

sua estrutura. Com relação a esta última, Cintra e Passarelli (2012) alertam para o risco de se 

priorizar o trabalho com uma análise dos aspectos gramaticais não reflexiva e 

descontextualizada, em que não se observa o efeito de sentido que um aspecto gramatical 

provoca no texto. 

Quando se trata do professor de outras disciplinas, que não de Língua Portuguesa, 

Geraldi (1988) alerta para outros riscos, na categoria de “leitura – estudo do texto”. Citando 

Fali (1988), o autor aponta que: 

 

[...] ou bem o especialista restringe-se ao ponto de vista de sua disciplina, excluindo 

outros em nome da conveniência de delimitar a questão, ou bem “corre à rédea solta 

na multidisciplinaridade e cai numa deriva que leva frequentemente a deixar o campo 

de sua disciplina para tudo dizer, tudo descrever, ser especialista em tudo e de fato 

nada dizer” (FALI-, 1988: 74) (GERALDI, 1988, p. 79). 

 

Por fim, Cintra e Passarelli (2012) destacam que as funções sociais da leitura estão 

ligadas aos gêneros textuais em circulação em diferentes domínios discursivos12. Por isso é 

papel dos professores de todas as áreas promoverem o contato com textos autênticos, de uso 

efetivo na vida em sociedade, inclusive os multimodais. 

Dessa forma, o texto contemporâneo multimodal, envolvendo diversas linguagens, 

mídias e tecnologias, vem ampliar as possibilidades da teoria dos gêneros do discurso, atrelada 

a uma visão sociointeracionista do ensino de leitura. Lemke (2010, p. 3) acrescenta que “um 

letramento é sempre um letramento em algum gênero, que precisa ser definido em termos de 

sistemas de signos que o compõe, das tecnologias materiais envolvidas, do contexto social de 

produção, circulação e uso desse gênero em particular”. As novas mídias em rede possibilitam 

 
12 No sentido bakhtiniano do termo, “domínio discursivo” designa uma esfera de atividade humana. “Do ponto de 

vista dos domínios, falamos em discurso jurídico, discurso jornalístico, discurso religioso e outros, já que as 

atividades jurídica, jornalística ou religiosa não abrangem um gênero em particular, mas dão origem a vários deles. 

Constituem práticas discursivas dentro das quais podemos identificar um conjunto de gêneros textuais que, às 

vezes, lhe são próprios (em certos casos, exclusivos) como práticas ou rotinas comunicativas institucionalizadas” 

(DIONÍSIO; MACHADO; BEZERRA, 2007, p. 23-24). 
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uma “aprendizagem interativa”, pois, segundo o autor, os ambientes de aprendizagem 

interativos mudam o processo de aprendizagem, sem descartar mídias tradicionais. 

 

Faz um bom tempo que as tecnologias do letramento não são tão simples quanto a 

caneta, a tinta e o papel. E na era da imprensa, assim como antes dela, o letramento 

raramente esteve atrelado de forma estrita ao texto escrito. Muitos dos gêneros do 

letramento, do artigo da revista popular ao relatório de pesquisa científica, combinam 

imagens visuais e texto impresso em formas que tornam as referências entre eles 

essenciais para entendê-los do modo como o fazem seus leitores e autores regulares. 
Nenhuma tecnologia é uma ilha. Toda prática letrada de construção de significado 

estabelece relação de interdependência com habilidades que vão desde a navegação 

no teclado até a virada de uma página, da composição à encadernação, da edição à 

venda e distribuição (no caso das tecnologias impressas) (LEMKE, 2010, p. 459). 

 

Se o mundo à nossa volta se torna cada vez mais multicultural, multimidiático e 

multimodal, o papel do professor é fundamental no ensino de capacidades leitoras que auxiliem 

crianças e jovens a lê-lo, para compreender quem são e onde estão. 

 

1.1.3 Estratégias de leitura multimodal, em todas as áreas 

 

[...] todo trabalho de construção de sentido com a 

leitura requer um enfoque estratégico. 

Lilian Ghiuro Passarelli (2011, p. 32) 

 

A leitura é um objeto de conhecimento e parece ser um objetivo prioritário na educação 

fundamental brasileira. Assim, espera-se que, ao final da educação básica, em uma perspectiva 

interacionista, o jovem seja um leitor ativo que “processa, critica, contrasta e avalia a 

informação que tem diante de si, que a desfruta ou a rechaça, que dá sentido e significado ao 

que lê” (SOLÉ, 1998, p. 21). 

No entanto, o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf), estudo realizado pela 

ONG Ação Educativa e pelo Instituto Paulo Montenegro, mostrou que, em 2018, cerca de 30% 

dos brasileiros entre 15 e 64 anos eram analfabetos funcionais. O estudo revela, ainda, outro 

quadro preocupante: entre a população considerada funcionalmente alfabetizada, apenas um em 

cada 10 brasileiros pode ser considerado proficiente e apto a ler e analisar, por exemplo, 

gráficos de duas variáveis. 

Na verdade, o Inaf entende o alfabetismo como um processo contínuo, classificando em 

categorias a capacidade de reconhecer a linguagem escrita e a dos números, desde elementos 

básicos até operações cognitivas mais complexas, como compreender e criar textos que exigem 

argumentação.  
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Entre os mais jovens, os dados do Inaf são otimistas: quanto mais jovem é o grupo 

populacional analisado, melhores são os índices de alfabetismo, indicando que as gerações mais 

jovens têm tirado proveito do maior tempo de estudo. Enquanto a taxa de analfabetismo 

funcional é de 53% entre os mais velhos (entre 50 e 64 anos), esse índice cai para 12% entre a 

juventude (de 15 a 24 anos) (AÇÃO, 2018). 

Mas em que consiste o trabalho com a leitura em sala de aula? Solé (1998) descreve, a 

partir de pesquisas comparativas, um tipo de tratamento dado à leitura, muito comum na escola 

brasileira, ao longo do Ensino Fundamental, estendendo-se até o Ensino Médio. Com poucas 

variações, trata-se, primordialmente na disciplina de Língua Portuguesa, da clássica sequência 

de instrução, reforçada pelos manuais didáticos. 

 

Em geral, essa sequência inclui a leitura em voz alta pelos alunos de um determinado 

texto – cada um deles lê um fragmento, enquanto os outros “acompanham” em seu 

próprio livro; se o leitor cometer algum erro, este costuma ser corrigido diretamente 

pelo professor ou, a pedido deste, por outro aluno. Depois da leitura elaboram-se 

diversas perguntas relacionadas ao conteúdo do texto, formuladas pelo professor. A 

seguir, se preenche uma ficha de trabalho mais ou menos relacionada ao texto lido e 
que pode abranger aspectos de sintaxe morfológica, ortografia, vocabulário e, 

eventualmente, a compreensão leitora (SOLÉ, 1998, p. 34-35). 

 

Sabe-se que o texto escrito é um recurso privilegiado em quase todas as áreas e que a 

sequência descrita pela autora é observada também em outras disciplinas. Solé (1998, p. 35), 

em rápida análise, comenta que “a sequência não atende a uma tipologia de textos diversificada 

e mais complexa” e que, principalmente, “há pouco espaço para as atividades destinadas a 

ensinar estratégias adequadas para a compreensão de textos”.  

A essa análise, pode-se acrescentar que o texto escrito exclusivamente verbal é 

priorizado no ensino da leitura. Em outras palavras, a atividade de leitura dedica esforços à 

decodificação e à avaliação da compreensão da leitura, sem proporcionar “estratégias” de como 

compreendê-la, ou seja, não se ensina a compreender. Espera-se, isto sim, um papel ativo e 

interativo do leitor na construção de sentido do texto, o que não lhe é ensinado. 

Sendo assim, cabe aqui conceituar “estratégia”. De acordo com Cintra e Passarelli 

(2012, p. 52): 

 

Estratégias são operações mentais destinadas a processar a informação visual (ou 

auditiva) de sorte a levar o leitor a construir os sentidos. [...] são dispositivos mentais 
do leitor que lhe permitem a superação de dificuldades, de problemas, já que, por meio 

delas, ele faz cálculos, de sentido, considerando o que o texto expressa e seus 

conhecimentos prévios. 
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Passarelli (2011) distingue dois tipos básicos de estratégias: as estratégias cognitivas e 

as estratégias metacognitivas. As estratégias cognitivas compreendem a utilização de 

estratégias de leitura de forma inconsciente, ou seja, o ato de ler acontece de forma automática. 

Em outras palavras, pode-se dizer que compreendemos o texto à medida que o lemos. 

Já as estratégias metacognitivas se fazem necessárias quando encontramos obstáculos, 

problemas na compreensão da leitura. Entramos em “estado estratégico” (SOLÉ, 1998) quando, 

de forma consciente, colocamos em funcionamento algumas ações para tornar a leitura mais 

produtiva. 

Aqui, cabe um questionamento: que estratégias devem ser ensinadas aos alunos? 

Percebe-se, pela conceituação de Cintra e Passarelli (2012), que estratégias são operações de 

nível superior que possibilitam resolver problemas de leitura de forma consciente, o que as 

difere de “receitas”, por exemplo, ou de simples técnicas. Dessa forma, faz-se necessário 

ensinar aos alunos as estratégias metacognitivas, que os ajudarão a acionar um “pensamento 

estratégico” (SOLÉ, 1998, p. 69), regulador da atividade de leitura. 

O ensino de estratégias de leitura metacognitivas na sala de aula pressupõe um leitor 

ativo, que dialoga com o texto e consigo mesmo, por meio da leitura, ressignificando o texto. 

Tais estratégias podem ser incentivadas antes do início da leitura e trabalhadas durante e após 

a leitura, dependendo das finalidades do leitor, de seu repertório sobre o tema e das relações 

que ele estabelece entre texto e contexto. 

Passarelli (2017), com base em Goodman (1987), destaca as seguintes estratégias 

metacognitivas: 

• Antecipação ou predição: estratégia relacionada às previsões que o leitor pode fazer 

sobre o texto antes da leitura, baseando-se em aspectos como título, ilustrações, 

cabeçalhos e layout, por exemplo. 

• Seleção: dependendo da finalidade da leitura (fazer um resumo ou localizar 

informações, por exemplo), o leitor seleciona aspectos de relevância do texto para sua 

compreensão. Essa estratégia pode ser ativada durante a leitura. 

• Registro: estratégia relacionada a registros de informações importantes, durante a 

leitura, para que o leitor possa retomar o texto, com facilidade, por meio de transcrições 

de trechos e paráfrases. 

• Inferência: é a leitura do que “não está escrito”. Para essa estratégia, é necessário que 

o leitor ative seus conhecimentos prévios, ou seja, seu repertório de leitura e 

conhecimento de mundo, que compreende implícitos e pressupostos por meio de pistas 
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deixada pelo autor. Essas ações levam o leitor a estabelecer relações entre partes do 

texto lido e outros textos, deduzir e fazer conclusões (de vocabulário, de sentido do 

texto). 

• Confirmação: estratégia acionada pelo leitor, durante a leitura, para confirmar ou 

corrigir previsões e inferências, quando sua finalidade é buscar informações. 

• Correção: empregada após a leitura e a confirmação, possibilita ao leitor corrigir 

previsões e inferências não confirmadas na leitura. Essa estratégia é acionada quando o 

leitor, por exemplo, relê trechos, busca outras pistas, levanta novas hipóteses, para dar 

sentido ao texto. 

Além das finalidades de leitura e do repertório do leitor, as estratégias metacognitivas 

também estão associadas aos gêneros textuais. Assim, para ler com consciência e eficácia, é 

preciso conhecer os gêneros textuais em suas finalidades comunicativas, estrutura e formato, 

entre outros. E é fato que, na sociedade contemporânea, gêneros textuais já conhecidos migram 

para suportes digitais, enquanto novos gêneros de texto surgem na Web. São publicações que, 

tanto no papel quanto em suportes digitais, podem ser multimodais, isto é, podem misturar 

diferentes linguagens, para além da verbal (vídeos, áudios, imagens de diferentes tipos, estáticas 

ou em movimento, entre outras). 

Nessa direção, Passarelli (2012) observa que não há um número fixo de gêneros textuais. 

A autora explica que: 

 
Os gêneros são produzidos dentro de cada domínio discursivo por necessidades de 
natureza comunicativa e/ou sociocultural. Bem por isso, não há um número fixo de 

gêneros em cada domínio, tampouco há uma estabilidade absoluta em relação aos 

gêneros ainda que dentro de um mesmo domínio discursivo. Aliás, no atinente ao 

número de gêneros, é impossível levantar quantos existem, pois a cada inovação 

tecnológica novos gêneros textuais são criados (PASSARELLI, 2012, p. 127-128). 

 

Vem daí nosso grande desafio: como dar conta do ensino de novas estratégias de leitura 

na escola brasileira do século XXI, já influenciada pelas redes digitais, se nem as estratégias 

descritas por Passarelli (2017) parecem ter sido garantidas, em uma escola em que o texto 

escrito exclusivamente verbal ainda é priorizado no ensino da leitura e pouco se diversificam 

procedimentos de leitura de gêneros textuais de linguagens híbridas (multimodais) e em outras 

mídias além do livro, e em que ainda é comum se ouvir que crianças e adolescentes parecem 

não se interessar pelos livros? 

Ceccantini (2016, p. 84) dedica seus estudos à formação leitora de jovens e aos 

fenômenos culturais e de “socialização” da leitura em redes digitais, inspirado em Bonazzi e 
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Eco (1980), para contestar discursos que defendem que “os jovens não leem ou não gostam de 

ler”. Para o autor, tal pensamento parece “traduzir a incapacidade da escola de enfrentar 

desafios pedagógicos” (p. 84). Segundo dados da pesquisa realizada por ele, de um contingente 

de 24.414.394 jovens brasileiros entrevistados, 84% daqueles que tinham de 11 a 13 anos se 

declararam leitores13 e 75% dos que tinham entre 14 e 17 anos também. 

O fato é que, atualmente, ainda se lê e se escreve muito, mas de maneiras inovadoras e 

em diferentes suportes, como se vê nas interações na internet e nos celulares. Ceccantini (2016) 

aponta que, hoje, dificilmente um jovem lê um livro “de forma isolada”. Primeiro, porque os 

livros se desdobram em outras mídias, ou seja: 

 

[...] costumam estar associados a fenômenos culturais que não se limitam a um dado 

livro, mas envolvem adaptações e recriações as mais variadas, abarcando filmes, vídeos, 

peças teatrais, música, videogames, moda, HQ, TV, sites, espetáculos multimídia, 
aplicativos, enfim, uma grande diversidade de produtos que vinculam cultura e consumo 

e convidam permanentemente à múltipla fruição e ao trânsito entre linguagens e 

suportes, fundindo-se variadas modalidades (CECCANTINI, 2016, p. 89). 

 

Segundo, porque a leitura de uma obra por um jovem parece exigir socialização, isto é, 

não se lê apenas consigo mesmo, mas com o outro, “compartilhando a leitura realizada, 

buscando identificações, coletivizando a fruição” (CECCANTINI, 2016, p. 90). 

O autor considera que esses novos comportamentos explicitam um saudável movimento 

de “desescolarização” da leitura, uma vez que a escolha das leituras se dá de forma 

“desinteressada”, na construção de um vínculo afetivo com o livro, em oposição à leitura 

“utilitária”, pragmática e “obrigatória” do discurso pedagógico tradicional. 

Essa mudança no comportamento do leitor – mais participativo, colaborativo, 

distribuído, menos individualizado, publicado e menos dominado por especialistas 

(LANKSHEAR, 2007 apud BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015) – e esse novo tipo 

de “leitura transmidiática” (SIBILIA, 2012, p. 76) atestam a necessidade de o indivíduo elaborar 

novas estratégias de leitura, como já observaram Cintra e Passarelli (2012, p. 53), ao apontarem 

que: “As estratégias dizem respeito, pois, ao conhecimento geral do leitor e constituem uma 

habilidade aprendida e reaprendida continuamente. Novos gêneros de textos ou novas formas 

de comunicação podem requerer novas estratégias”. 

O ponto crucial está na incongruência entre as estratégias construídas pelo jovem leitor 

na sociedade digital – colaborativas, de processamento paralelo e multitarefa, barulhentas, 

 
13 A pesquisa considerou “leitor” o indivíduo que tivesse lido pelo menos um livro, inteiro ou em partes, nos 

últimos três meses. 
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imagéticas e performáticas, diante de uma tela de computador – e as estratégias de leitura 

ensinadas pela escola tradicional, alicerçadas na cultura da palavra – subjetivas, solitárias e 

silenciosas, dentro de uma biblioteca. 

A semióloga argentina Cristina Corea, na mesma direção de Cecantini (2016), observa 

que leitura e escrita se transformam na era da informação, desviando-se do tom universalista 

para ir em direção ao instrumental e utilitário, do tipo empresarial. A autora observa, ainda, que 

muitos alunos e professores brasileiros jamais pisaram em uma biblioteca, mas “em 

contrapartida usam a leitura e escrita como ‘ferramentas técnicas a serviço da navegação e da 

conexão’, praticando ativamente tarefas como buscar, editar, conectar-se aos sites e trocar 

materiais ou dúvidas com outros interessados” (COREA, 2005 apud SIBILIA, 2012, p. 71-72). 

Sendo assim, não se trata de abandonar as estratégias de leitura cognitivas e 

metacognitivas já conhecidas, mas de conhecer estratégias/ações próprias da leitura/escrita 

também no ambiente digital, para analisar em quais aspectos divergem e em quais se 

complementam. 

Rojo e Barbosa (2015) descrevem, no contexto atual, ações realizadas no ambiente da 

internet, que podem ser úteis para aplicar as já conhecidas estratégias de leitura a gêneros como 

meme14 e mashup15, dentre outros que estão surgindo em ambientes virtuais cotidianamente 

visitados por alunos e professores. Segundo as autoras, em um contexto de hipermodernidade16, 

a informação e os conteúdos transbordam na Web em ações como: 

• Taguear: significa marcar, etiquetar informações/conteúdos; é uma ação de facilitação de 

busca de tags, isto é, palavras-chave que organizam os conteúdos por assunto. O “leitor”, 

além de prestar atenção na mensagem verbal, busca “taguear” fotos, imagens e vídeos. “Ao 

mesmo tempo que facilita a busca, a criação de hashtags também estimula a publicação de 

conteúdos sobre os assuntos em pauta” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 123). 

 
14 “Imagem, informação ou ideia que se espalha rapidamente através da Internet, correspondendo geralmente à 

reutilização ou alteração humorística ou satírica de uma imagem”. Fonte: Dicionário Priberam da Língua 

Portuguesa [em linha], 2008-2013. Disponível em: <https://dicionario.priberam.org/meme>. Acesso em: 03 ago. 

2019. Meme é um termo usado originalmente na biologia. Ele foi introduzido pelo biólogo evolucionista Richard 

Dawkins em 1976, em seu livro “O gene egoísta”. A palavra foi usada por Dawkins para descrever uma forma de 
propagação cultural. Assim como o gene tem a capacidade de repassar a informação genética de uma pessoa, o 

meme poderia se espalhar entre os indivíduos, propagando uma ideia ou comportamento. A palavra meme vem do 

grego “mimema”, que significa “imitação, algo imitado. Fonte: Dicionário Informal. Disponível em: 

<https://dicionarioinformal.com.br/meme>. Acesso em: 03 ago. 2019. 
15 “O termo Mashup veio da música, mais especificamente da eletrônica e significa misturar. Na música eles são 

visíveis em mixagens feitas por DJs que a partir de uma música e sua melodia, obtém-se outra a partir de suas 

batidas. Difere do remix, que é uma reciclagem, modernização, de uma música”. Fonte: Dicionário Informal. 

Disponível em: <https://www.dicionarioinformal.com.br/mashup/>. Acesso em 03 ago. 2019. 
16 Entenda-se o conceito de “hipermodernidade” não como superação, mas como radicalização da modernidade 

(ROJO; BARBOSA, 2015). 
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• Curtir: é uma forma de aprovar, elogiar, admirar, de dizer que gostou do que leu. Na 

rede, é uma forma instantânea de “conversar” com o autor, o que não é possível no texto 

em papel. 

• Comentar: é um passo além do curtir. O comentário expressa o ponto de vista do leitor, 

que pode explicar o porquê do curtir e acrescentar informações. Perissé (2013) considera 

o “comentar” um “trabalho mental”, pois gera certo debate, dentro das limitações 

próprias da rede. 

• Redistribuir: é o ato de compartilhar uma publicação. Segundo Rojo e Barbosa 

(2015), a ação de “redistribuir” pode acontecer com ou sem comentário; no caso de ser 

acompanhada de comentário fundamentado, é chamada de distribuição crítica. Para as 

autoras, “essas publicações/respostas também podem ser multimodais: podem misturar 

diferentes linguagens, para além da verbal (vídeos, áudios, imagens de diferentes tipos, 

estáticas ou em movimento etc.)” (p. 123). Para Perissé (2013, on-line – Grifo do autor) 

“Compartilhar é ensinar. Compartilhar pressupõe adesão e engajamento. [...] A 

própria etimologia do verbo ‘compartilhar’ nos remete à palavra ‘partícula’. É um gesto 

pequeno, mas com uma intenção importante: transmitir e ensinar”. 

• Remixar: é realizar uma publicação partindo de outra já existente, usando 

trechos/pedaços da “original”. Segundo Lemos (2005, p. 1), entende-se por remixagem 

o “conjunto de práticas sociais e comunicacionais de combinações, colagens, cut-up de 

informação a partir das tecnologias digitais”. A remixagem é constitutiva de gêneros 

como meme e mashup, dentre outros. 

• Curar: termo oriundo do mundo das artes que vem sendo usado para designar ações e 

processos na internet, a qual traz conteúdos e informações abundantes, dispersas e 

passíveis de múltiplas interpretações. De acordo com Rojo e Barbosa (2015, p. 123-

124), curadoria “implica em escolhas, em seleção de conteúdos/informações, na forma 

de organizá-los, hierarquizá-los, apresentá-los”. 

Percebe-se que as ações supranomeadas dialogam com estratégias de leitura já 

conhecidas e retomadas neste estudo, no que diz respeito ao processamento e à seleção de 

informações. 

Mesmo com tantas mudanças aqui descritas, a concepção sociocognitivo-interacional 

de língua, que privilegia os sujeitos e seus conhecimentos em processos de interação, e a teoria 

dos gêneros discursivos e textuais de Bakhtin, em sua perspectiva dialógica, nunca estiveram 

tão potentes, pois focalizam o leitor e sua interação com o autor e o texto para a construção de 
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sentido. Para Rojo e Barbosa (2015, p. 124), as ações realizadas na internet “concretizam, mais 

do que nunca, o funcionamento dos enunciados do discurso, já previsto por Bakhtin”. 

Retomando Ceccantini (2016), se a escola parece incapaz de atender às novas 

necessidades dos jovens leitores; se há uma distância entre o que os alunos são e o que os 

professores de todas as áreas do conhecimento e as instituições escolares esperam deles; se é 

comum que esse aluno nativo digital não atenda às expectativas docentes e institucionais, é 

preciso que os professores das diversas disciplinas do currículo escolar (que não devem ser 

vistas pelos alunos como conjuntos isolados de conhecimentos) estejam comprometidos com o 

domínio da leitura dos diversos gêneros textuais verbais e multimodais, nos mais variados 

suportes, tradicionais ou digitais, qualificando a participação dos alunos na sociedade, de forma 

responsável e crítica, dentro e fora da Web. 

Nessa direção, Rojo e Barbosa (2015, p. 135) afirmam que a escola contemporânea 

deve: 

[...] na perspectiva da responsabilização, propiciar experiências significativas com 

produções de diferentes culturas e com práticas, procedimentos e gêneros que 

circulam em ambientes digitais: refletir sobre participações, avaliar a sustentação das 

opiniões, a pertinência e adequação de comentários, a imagem que se passa, a 

confiabilidade das fontes, apurar os critérios de curadoria e de seleção de 

textos/produções, refinar os processos de produção e recepção de textos multimodais. 

 

Considerando as relações entre as práticas sociais, as novas tecnologias e os caminhos 

para a educação, com essa avalanche de informações, entende-se o professor mediador da 

leitura como “curador”17, ou seja, como aquele que escolhe o que é relevante em meio a tanta 

informação disponível e ajuda os alunos a encontrar sentido na pluralidade de gêneros textuais 

lidos e produzidos nos inúmeros suportes comunicativos e em todas as áreas do 

conhecimento. 

É curioso que “curar”, em português lusitano, significa “pensar”18. Diz-se que vamos 

“pensar um ferimento”. De modo análogo, ensinar a pensar é, então, ser capaz de cuidar. Um 

professor com espírito de curador deixa de ser um centralizador de informações, um guardião 

 
17 O termo “curador” vem do latim curator e significa tutor, aquele que administra a seu cuidado, sob sua 

responsabilidade. Inicialmente usado na área do Direito, curador é o encarregado judicialmente de administrar ou 
fiscalizar bens ou interesses de outrem. Conforme citado, o termo passou a ser utilizado também no campo das 

Artes, em que o curador desempenha o papel daquele que tem a incumbência de organizar, providenciar a 

conservação de obras de arte em museus e em galerias de arte. Atualmente, nos contextos do ciberespaço e da 

cibercultura, o termo vem migrando para o campo da Educação. Disponível em: 

<https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/curador/>. Acesso em: 28 out. 2019. 
18 Pensar: verbo transitivo indireto cuja acepção, dentre outras, é “cuidar”. Disponível em: 

<https://www.dicionarioinformal.com.br/pensar/>. Acesso em: 28 out. 2019. Penso: substantivo masculino que 

tem como uma de suas acepções “curativo munido de medicamentos para auxiliar no tratamento de lesões”. 

Disponível em: <https://www.dicionarioinformal.com.br/penso/>. Acesso em: 28 out. 2019. 
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do conhecimento, para ser aquele que seleciona e distribui diferentes opiniões e pontos de vista 

em torno de um conceito, encaminhando o aluno a uma leitura crítica e reflexiva, para que este 

também se torne um curador de todos os conhecimentos disponíveis. 

E é nesse contexto que se pergunta: em uma sociedade cada vez mais multiletrada 

(multicultural, multimidiática e multimodal), qual professor tem sido formado para 

mediar/curar e ensinar estratégias de leitura, procedimentos e habilidades que se mobilizem na 

leitura de textos em que diferentes linguagens se fazem presentes, ou seja, na leitura de textos 

multimodais, sejam eles falados ou escritos ou imagéticos, impressos ou digitais? 

É fato que a maioria dos manuais de estratégias de leitura – os quais norteiam o trabalho 

do professor de linguagens – privilegia o aspecto verbal da linguagem, sem levar em conta que 

a imagem de um texto, ou seja, sua disposição gráfica, já é um aspecto multimodal que lança 

pistas para o reconhecimento do gênero. 

Além da disposição gráfica que lança indícios do gênero textual, Dionísio e Vasconcelos 

(2013a) observam que é fundamental para a mediação da leitura de textos multimodais que o 

professor também seja familiarizado com as mídias e os suportes19 que os veiculam, pois as 

linguagens ou os recursos semióticos empregados também vão depender deles (imagem, escrita, 

som, música, linhas, cores, tamanhos, ângulos, entonações, ritmos, melodia, efeitos visuais, 

entre outros).  

Baseando-se em Kress e Van Leeuwen (1996), as autoras ponderam que há semelhanças 

no tratamento do texto verbal e do texto visual, pois todos os signos são multimodais. Em 

“Reading images: the grammar of visual design”, Kress e Van Leeuwen (1996) transpõem 

muitos dos conceitos de análise de estruturas linguístico-textuais para a análise de textos 

visuais. 

Van Leeuwen (2004 apud PAES DE BARROS, 2009, p. 163) defende que os “gêneros 

da fala e da escrita são, de fato, multimodais: os gêneros da fala combinam a linguagem oral e 

a ação, num conjunto integrado”. No entanto, sua teoria ainda não transcende da análise textual 

para a sistematização de estratégias de leitura multimodal que integrem as linguagens. 

Para sistematizar estratégias utilizadas para a construção dos sentidos de textos 

multimodais, buscou-se em Dionísio e Vasconcelos (2013b) a Teoria Cognitiva da 

Aprendizagem Multimodal (TCAM) proposta por Richard E. Mayer, pesquisador da 

Universidade da Califórnia que estuda, no campo da psicologia cognitiva e educacional, como 

se dá o processamento cognitivo. 

 
19 Segundo Marcuschi (2008, p. 174), suporte é “um locus físico ou virtual com formato específico que serve de 

base ou ambiente de fixação do gênero materializado como texto”. 
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Segundo a TCAM, o ser humano tem duplos canais para processamento de informação: 

o canal auditivo/verbal e o canal visual/pictorial. Nessa direção, Mayer (2009 apud DIONÍSIO; 

VASCONCELOS, 2013b) parte da premissa de que os estudantes aprendem com mais 

facilidade a partir de textos multimodais, que integram palavras e imagens, ou seja, integram 

os canais auditivo/verbal e visual/pictorial para o processamento de informação, uma vez que, 

sozinhos, os canais apresentam capacidade limitada. 

Com base na TCAM, o pesquisador considera que uma aprendizagem realmente 

significativa envolve uma conexão de ambos os canais de processamento cognitivo. Sendo 

assim, o estudante precisa desenvolver estratégias próprias de leitura, quais sejam: “selecionar, 

organizar e integrar as informações percebidas através dos dois canais utilizados (visual e 

verbal)”, que aliam a materialidade visual à escrita (MAYER, 2009 apud DIONÍSIO; 

VASCONCELOS, 2013a, p. 56 – Grifo nosso). 

Paes de Barros (2009), baseando-se nos estudos de Dionísio (2005) e de Mayer (2009), 

elaborou um esquema denominado “estratégias de observação da multimodalidade”, utilizado 

na construção de sentidos dos textos multimodais, com o objetivo de tratar do processo 

cognitivo desenvolvido na leitura dos textos que aliam a materialidade visual à escrita. Esse 

esquema é composto das seguintes estratégias: 

 

1. Seleção e verificação das informações verbais – refere-se à ativação das 

capacidades de compreensão e apreciação da leitura dos textos verbais, como parte do 
processo de compreender a significação do texto como um todo.  

2. Organização das informações da sintaxe visual – trata-se da observação dos 

elementos pictográficos de modo a selecionar e organizar as informações relevantes à 

construção da significação. 

3. Integração das informações verbais e não verbais – trata-se da capacidade de 

observar e conjugar as informações da materialidade verbal à pictográfica, 

relacionando-as no ato de construção dos sentidos dos textos.  

4. Percepção do todo unificado de sentido que se compõe através da integração dos 

materiais verbais e não verbais – trata-se da ativação de diversas capacidades 

linguístico-discursivas e de leitura aliadas à organização e observação das 

informações, através das quais o leitor constrói um todo de significação. (PAES DE 

BARROS, 2009, p. 166). 

 

As pesquisas de Mayer (2009), retomadas por Dionísio e Vasconcelos (2013b) e Paes 

de Barros (2009), levam a se considerar, nas estratégias de leitura de textos multimodais, a 

integração das linguagens, que antes eram analisadas separadamente e, na maioria das vezes, 

reconhecendo a linguagem não verbal como mera ilustração do texto verbal. 

Essa sistematização de estratégias de leitura multimodal torna-se fundamental para o 

ensino da leitura no contexto atual, em que Dionísio e Vasconcelos (2013b, p. 22) discutem 

o fenômeno da multimodalidade como “traço constitutivo dos gêneros textuais e como 
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recurso metodológico”, apresentando algumas razões pelas quais os professores devem se 

atentar para o uso dos recursos multimodais para garantir a facilitação do processo de 

aprendizagem.  

 

No domínio educacional, ao olharmos para os gêneros textuais com os quais 

professores e alunos interagem em aulas de física, matemática, biologia, geografia, 

história, por exemplo, constatamos uma diversidade de recursos semióticos 

(desenhos, simbolismo científico, cores, gráficos etc.) que se manifestam como traços 

textuais característicos, ou seja, “necessários” para o processamento da informação 

em tais ciências [...] (DIONÍSIO; VASCONCELOS, 2013a, p. 44). 

 

E, para além da escola, Dionísio e Vasconcelos (2013b, p. 23) apontam que “as relações 

humanas são mediadas por artefatos multimodais”. Por isso, é fundamental compreender os 

gêneros como “artefatos culturais” (MILLER, 2012 apud DIONÍSIO; VASCONCELOS, 

2013b, p. 23-24) e “artefatos multimodais” (JEWITT, 2009 apud DIONÍSIO; 

VASCONCELOS, 2013b, p. 24), mediadores das interações humanas. 

Uma vez que se espera que os professores de todas as áreas do conhecimento possam 

criar em sala de aula situações de comunicação multimodal, na leitura e na produção oral e 

escrita, seja no meio impresso, seja no meio digital, em que ensinem ao estudante estratégias 

de leitura multimodais, é importante indagar de que modo eles obtêm a competência para 

fazê-lo, em sua formação acadêmica e em sua formação continuada, na escola. Daí a 

importância de formar o professor formador de leitores para ensinar estratégias de leitura 

multimodal. 

 

1.2 A mediação do professor no ensino da leitura de todas as áreas: o que revelam algumas 

pesquisas 

 

[...] O exemplo de todos os professores da escola 

engajados no ensino e valorização da leitura é 

incomensuravelmente mais efetivo para a formação de 

novos leitores do que aquilo que pode ser alcançado 

por apenas um professor, o de língua [...]. 

Angela Kleiman e Silvia Moraes (2007, p. 16-17) 

 

O professor é aquele que apresenta às crianças e aos jovens o texto, diga-se o “gênero 

textual”, na maioria das vezes inserido no material didático – as narrativas, os mapas, as 

fotografias, as tirinhas, os cartuns, as peças publicitárias, as músicas, as partituras, os 

enunciados de problemas matemáticos –, até os movimentos dos corpos e suas expressões 
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faciais. Apesar disso, ainda é um desafio para a escola assumir que ensinar a ler e a escrever é 

tarefa de todas as áreas, e não exclusivamente do professor de Língua Portuguesa, assim como 

ainda é um desafio a interdisciplinaridade, como um contraponto à fragmentação e à linearidade 

do currículo. 

Já não é novidade para a escola que os textos lidos articulam a linguagem verbal a outras 

linguagens, em um processo dinâmico e interativo, e que, muitas vezes, vêm apresentados em 

suportes midiáticos que vão além do livro, como YouTube, blogs, smartphones, redes sociais, 

entre outros. Além disso, as pesquisas, nas mais diversas áreas, também integram as mais 

diversas linguagens e se utilizam de diversas mídias. A escola tornou-se, portanto, um espaço 

multimodal e multimidiático, em que o conceito de “leitura” deveria ser ampliado. Nessa 

perspectiva, seria natural que as práticas de leitura, em todas as disciplinas, não se distanciassem 

desse cenário. 

Nesse contexto, a versão final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no eixo 

Leitura, da disciplina de Língua Portuguesa, também compreende: 

 

[...] as práticas de linguagem que decorrem da interação ativa do 

leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemióticos e de sua 

interpretação, sendo exemplos as leituras para: fruição estética de textos e obras 

literárias; pesquisa e embasamento de trabalhos escolares e acadêmicos; realização de 

procedimentos; conhecimento, discussão e debate sobre temas sociais relevantes; 
sustentar a reivindicação de algo no contexto de atuação da vida pública; ter mais 

conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras 

possibilidades (BRASIL, 2018, p. 71). 

 

No entanto, o próprio texto da BNCC é um reflexo de que ainda é um desafio ensinar 

leitura em todas as áreas do conhecimento, no Brasil. Analisando as competências e as 

habilidades específicas de quatro áreas – Linguagens (Língua Portuguesa, Arte, Educação 

Física e Língua Inglesa), Matemática, Ciências da Natureza e Ciências Humanas (Geografia e 

História) –, percebem-se divergências já na nomenclatura. Enquanto, em Língua Portuguesa, o 

tratamento das práticas leitoras compreende dimensões inter-relacionadas às práticas de uso e 

reflexão, tais como a “compreensão dos efeitos de sentido provocados pelos usos de recursos 

linguísticos e multissemióticos em textos pertencentes a gêneros textuais diversos” (BRASIL, 

2018, p. 73 – Grifos do documento), outras áreas e/ou disciplinas se referem a “tipos textuais”, 

ou tampouco se referem à habilidade de leitura, como ocorre com a disciplina de Educação 

Física. 

A área de Artes refere-se aos textos utilizados nas aulas como “diferentes formas de 

expressão artística (desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura, escultura, modelagem, 
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instalação, vídeo, fotografia, performance etc.)” (BRASIL, 2018, p. 207), enquanto a disciplina 

de Língua Inglesa aborda práticas de leitura de textos diversos em língua inglesa (verbais, 

verbo-visuais, multimodais) presentes em diferentes suportes e esferas de circulação, mas não 

utiliza o termo “gênero textual”. Em vez disso, utiliza a “tipologia textual” (narração, descrição 

e argumentação), como pode ser visto em uma das habilidades do 8º ano: “(EF08LI06) Apreciar 

textos narrativos em língua inglesa (contos, romances, entre outros, em versão original ou 

simplificada), como forma de valorizar o patrimônio cultural produzido em língua inglesa” 

(BRASIL, 2018, p. 257). 

A área de Matemática, em Estatística, aponta a importância da leitura para a 

interpretação e a construção de tabelas e gráficos, no entanto, fala em “Resolver e elaborar 

problemas” (BRASIL, 2018, p. 277), mas não em desenvolver estratégias de leitura. Aborda 

ainda a leitura de “textos matemáticos” e o “desenvolvimento do senso crítico em relação à 

argumentação neles utilizada” (BRASIL, 2018, p. 299). 

Já a área de Ciências da Natureza não cita habilidades de leitura, mas o desenvolvimento 

e a utilização de “ferramentas, inclusive digitais, para coleta, análise e representação de dados 

(imagens, esquemas, tabelas, gráficos, quadros, diagramas, mapas, modelos, representações de 

sistemas, fluxogramas, mapas conceituais, simulações, aplicativos etc.)” (BRASIL, 2018, p. 

323). 

A área que parece mais se aproximar da abordagem de leitura da disciplina de Língua 

Portuguesa é a área de Ciências Humanas, que ressalta a necessidade de desenvolver 

“habilidades voltadas para o uso concomitante de diferentes linguagens (oral, escrita, 

cartográfica, estética, técnica etc.)” (BRASIL, 2018, p. 356) e de diferentes “gêneros textuais” 

e tecnologias digitais de informação e comunicação, para o “desenvolvimento do raciocínio 

espaço-temporal relacionado à localização, distância, direção, duração, simultaneidade, 

sucessão, ritmo e conexão” (BRASIL, 2018, p. 357). Na disciplina de Geografia, por exemplo, 

fotografias, mapas, esquemas, desenhos, imagens de satélites, audiovisuais, gráficos, entre 

outros, são frequentemente utilizados e, quanto “mais diversificado for o trabalho com 

linguagens, maior o repertório construído pelos alunos, ampliando a produção de sentidos na 

leitura de mundo” (BRASIL, 2018, p. 363). 

Abordadas rapidamente as diretrizes da BNCC, que pretendem corresponder às 

demandas do estudante do Brasil contemporâneo, preparando-o para o futuro, a seguir, serão 

apresentadas algumas pesquisas correlatas ao presente estudo, que tiveram como foco o 

professor mediador ou curador de leitura, em diferentes áreas do conhecimento, e contemplaram 

a multimodalidade em seus suportes teóricos. 
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O levantamento inicial dessas pesquisas foi realizado na base de dados da Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), utilizando as palavras-chave 

“multimodalidade”, “formação de professores” e “ensino fundamental anos finais”, 

compreendendo, prioritariamente, o período de 2015 a 201920, porém nenhuma pesquisa foi 

encontrada. 

Redirecionando a busca para “multimodalidade”, “metodologia” e “professor”, foi 

obtido um resultado de 71 dissertações, no qual prevaleceram pesquisas em Língua Portuguesa, 

sendo em menor número os trabalhos realizados em outras disciplinas. 

O próximo passo foi separar esses trabalhos por disciplinas das áreas do conhecimento 

e, em seguida, excluir as produções que repetissem disciplinas e produções que se 

desenvolveram em segmentos que não fossem o Ensino Fundamental – Anos Finais. Ao final 

desse procedimento, resultaram cinco produções, às quais se uniu o trabalho de Amaral (2010) 

que, apesar de não pertencer ao período determinado e ter como objeto de pesquisa professores 

de Ensino Médio, apresenta relevância para a presente investigação, pois se refere ao professor 

mediador de leitura em todas as áreas. 

As pesquisas aqui selecionadas (Quadro 1) apoiaram-se em vários dos conceitos 

desenvolvidos por Bakhtin ( 2003), nos estudos referentes à linguagem; nas concepções sobre 

multimodalidade e multiletramentos, segundo Rojo (2012), o Grupo de Nova Londres (NLG, 

1996) e Dionísio (2005); nas concepções de leitura propostas por Kleiman (2013); nas 

concepções sobre Gramática do Design Visual (GDV), de Kress e Van Leeuwen (1996); além 

dos postulados de Bauer e Gaskell (2003), que conduzem a pesquisa qualitativa em textos com 

imagem e som.  

 

Quadro 1 - Pesquisas selecionadas para análise 

AUTOR 

(ANO) 
TÍTULO ORIENTADOR(A) INSTITUIÇÃO 

DISCIPLINA 

PESQUISADA 

AMARAL, E. T. 

(2010) 

Professor de ensino 

médio e o seu olhar 

sobre a leitura e a 

escrita em sua 

disciplina 

Profa. Dra. Josiane 

Maria de Souza 
UNIMEP 

Todas as 

disciplinas 

LEANDRO, J. I. P. 

(2017) 

Multimodalidades 

e leitura de cartazes 

de filmes 

Prof. Dr. Carlos 

Magno Santos 

Gomes 

UFS Língua Portuguesa 

 

 
20 Com o objetivo de localizar pesquisas mais atuais, optou-se por fazer esse recorte de 2015 a 2019. 
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AUTOR 

(ANO) 
TÍTULO ORIENTADOR(A) INSTITUIÇÃO 

DISCIPLINA 

PESQUISADA 

ALBUQUERQUE, 

T. C. C. 

(2018) 

Uma imagem vale 

mais com mil 

palavras: estudo 

sobre a produção 

de textos 

multimodais para o 

ensino do conceito 

de respiração 

pulmonar 

Profa. Dra. Ana 

Maria dos Anjos 

Carneiro-Leão 

UFRPE Ciências 

RUSSINI, A. 

(2018) 

O ensino de 

Geografia e 

História na Pós-

Modernidade: 

desafios e as 

possibilidades das 

multimodalidades e 

das tecnologias 

Profa. Dra. Elsbeth 

Léia Spode Becker 

 

UFN 
Geografia e 

História 

CUNHA, J. F. T. 

(2018) 

Blended learning e 

multimodalidade 

na formação 

continuada de 

professores para o 

ensino de 

Matemática 

Profa. Dra. Daise 

Pereira Lago Souto 
UNEMAT Matemática 

TIBURTINO, V. 

(2019) 

O ensino de leitura 

em Língua Inglesa 

sob a ótica dos 

Gêneros, 

Multiletramentos e 

da Multimodalidade: 

do livro didático à 

prática de 

professores da escola 

pública 

Profa. Dra. Zaira 

Bomfante dos 

Santos 

UFES Língua Inglesa 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Iniciando por Amaral (2010), o autor dialoga com uma das principais preocupações 

desta pesquisa: a necessidade de maior articulação entre as disciplinas para o enfrentamento das 

dificuldades de leitura e escrita dos alunos e a certeza de que todo professor, independentemente 

de especialidade, é responsável pelo ensino da leitura.  

O estudo teve como objetivo central conhecer a análise que o professor atuante no 

Ensino Médio faz sobre a leitura e a escrita dos alunos e, como objetivo específico, conhecer 

as concepções de linguagem que nessa análise se fazem presentes. O estudo também observou 
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como a leitura e a escrita dos discentes são desenvolvidas e avaliadas pelos docentes em suas 

práticas de ensino. 

Apoiando-se em vários dos conceitos desenvolvidos por Bakhtin, nos estudos referentes 

à linguagem, a pesquisa contou com a participação de quatro professores de diferentes 

disciplinas curriculares do Ensino Médio, atuantes na rede pública estadual, no interior de São 

Paulo. O olhar sobre o conjunto das entrevistas realizadas evidenciou a compreensão, pelos 

professores, de que o desenvolvimento da leitura e da escrita dos alunos cabe a todos os 

docentes, por isso a importância da participação de todos os professores para essa formação. A 

necessidade de uma melhor preparação para o desempenho desse papel também foi destacada. 

Os docentes revelaram que, para o enfrentamento das dificuldades de leitura e escrita dos 

alunos, é preciso haver uma maior articulação entre as disciplinas, pois eles buscam, de maneira 

isolada, caminhos para superá-las. 

No entanto, apesar de contextualizar a sociedade contemporânea em que estão inseridos 

professores e alunos, Amaral (2010) não contempla as concepções da Pedagogia dos 

Multiletramentos em suas multiplicidades: multiletramento e multimodalidade. Foi a partir 

dessa lacuna que se iniciou a seleção de pesquisas correlatas que abordassem o ensino de leitura 

em todas as áreas, sob o olhar dos multiletramentos. 

A disciplina de Língua Portuguesa é a que se apresenta em mais trabalhos sobre 

multimodalidade e multiletramentos. Leandro (2017), em sua pesquisa, buscou compreender o 

texto sob a perspectiva multimodal: um elemento heterogêneo da linguagem que pode combinar 

tanto a linguagem verbal quanto quaisquer outros tipos de linguagens para a criação de 

mensagens. Partindo-se dessa compreensão plural da linguagem, o autor propôs uma prática de 

leitura de cartazes de filmes, a partir de seus recursos composicionais, para as aulas de Língua 

Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental de uma escola da cidade de Frei Paulo, em 

Sergipe. O pesquisador observou que, mesmo com um quadro de professores especialistas 

qualificados (todos com graduação e vários com mestrado), os alunos apresentavam níveis de 

aprendizagem insuficientes no que condiz a leitura e interpretação de textos, segundo avaliação 

dessa escola na Prova Brasil de Língua Portuguesa. 

Com base nessa realidade, a pesquisa teve como principal objetivo propor atividades de 

leitura de textos multimodais a partir do gênero textual “cartaz de filme”, cuja escolha, como 

corpus, justificou-se pelo contato dos alunos com o gênero por intermédio da internet ou da 

própria televisão. 

Sob uma perspectiva sociointeracionista da língua, e por se tratar de um estudo sobre o 

gênero textual que se materializa em situações reais de uso, a pesquisa trouxe um estudo sobre 
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a questão da multimodalidade, dos multiletramentos e das novas Tecnologias da Comunicação 

e Informação (TICs), segundo Rojo (2012) e Dionísio (2005); as concepções de leitura 

propostas por Kleiman (2013); as concepções sobre Gramática do Design Visual (GDV), de 

Kress e Van Leeuwen (1996), além de outros autores. 

No processo de multiletramentos, Leandro (2017) aponta a utilidade das TICs como 

requisito para a leitura crítica e participativa, sugerindo a criação de Objetos de Aprendizagem 

(OAs) que tornem o ensino mais atrativo, dinâmico e participativo. Assim, apresenta como 

produto de sua pesquisa a criação de um OA: um vídeo pedagógico que condensa os conceitos 

trabalhados na investigação para a análise de cartazes de filmes, a fim de despertar nos alunos 

as práticas de análise dos textos multimodais.  

Visando a superar práticas de leitura exclusivamente decodificadoras, Leandro (2017) 

lança mão de práticas de retextualização21. No entanto, quando o assunto é a formação do 

professor, o autor se refere à instituição “escola” de forma genérica, quando menciona que a 

partir “dos multiletramentos, imaginamos uma escola que valorize as linguagens que os alunos 

utilizam” (LEANDRO, 2017, p. 77), ou restringe sua atenção às aulas de Língua Portuguesa, 

ao comentar que: 

 

Fazendo um apanhado dessas atividades e dos resultados delas, ficou evidente que as 

aulas de leitura e de Língua Portuguesa não podem deixar de lado a utilização dos 

textos multimodais nem as novas tecnologias como ferramentas de ensino. Contudo, 

isso demanda tempo, planejamento e formação do educador. Desafios que devemos 

estar empenhados em vencer nos próximos anos (LEANDRO, 2017, p. 76). 

 

Ampliando essa perspectiva, o conhecimento sobre multimodalidade, inserido na 

formação inicial de professores no ensino de Ciências, na área de Biologia, foi o objeto de 

estudo de Albuquerque (2018), em sua tese de doutorado. O objetivo principal da pesquisa 

consistiu em analisar como esses conhecimentos podem contribuir para a leitura e a construção 

de textos multimodais no ensino do conteúdo “respiração pulmonar humana”. 

Durante a investigação, foi desenvolvida a disciplina eletiva Multimodalidade na 

Educação em Ciências, ofertada para os cursos de Licenciatura em Química e em Ciências 

Biológicas, de uma universidade pública brasileira. Albuquerque (2018) colheu dados para a 

pesquisa acompanhando, durante 11 meses, a turma de estudantes dessa disciplina, que 

empregou as categorias da Gramática do Design Visual (GDV), de Kress e Van Leeuwen 

 
21  Dell’Isola (2007 apud RIBEIRO, 2016, p. 19) compreende “retextualização” como um “processo de 

transformação de uma modalidade textual em outra, ou seja, trata-se de uma refacção e de uma reescrita de um 

gênero para outro”. 
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(1996). As produções dos estudantes de graduação das licenciaturas de Ciências Biológicas e 

Química analisadas pela pesquisadora foram: textos multimodais produzidos para videoaulas 

sobre respiração pulmonar; respostas a entrevistas concedidas pelos estudantes da disciplina 

sobre o processo de produção das videoaulas; análise gravada em vídeo sobre os textos 

multimodais relativos ao sistema respiratório e hematose empregados nas videoaulas; produção 

do Conjunto de Textos Multimodais para o Ensino sobre Respiração Pulmonar Humana 

(CTMER). 

Ao mesmo tempo, foram realizadas análises dos textos multimodais sobre respiração 

pulmonar presentes nos livros didáticos. Albuquerque (2018, p. 28) observa que “o uso de 

imagens na educação em Ciências, mais especificamente na área de biologia, inicia como uma 

prática para auxiliar a compreensão do texto verbal, mas aos poucos, se torna um elemento 

fundamental para a representação de conceitos”. A autora aponta que, apesar disso, muitas 

vezes, “é atribuído às imagens um caráter universal e imediatista” (p. 28), as quais não são 

lidas/interpretadas em seu contexto histórico e social. A pesquisadora atenta para o fato de que 

não há relação de interdependência ou de hierarquização entre linguagem verbal e imagem; ao 

contrário, há uma relação de diálogo. 

Ainda com relação aos livros didáticos, Albuquerque (2018, p. 30) ressalta a 

necessidade de “se educar o olhar para a leitura de imagens no livro didático de Ciências”, 

atentando-se aos estereótipos, que precisam ser contestados, pois a imagem, incluindo a 

científica, não é livre de ideologias, nem é mero objeto decorativo. Nesse sentido, a autora se 

refere à Semiótica Social, de Kress e Van Leeuwen (1996), como recurso de instrumentalização 

da leitura de textos multimodais para o ensino de Ciências. 

Já em Russini (2018), o desafio da interdisciplinaridade caminhou ao lado da 

multimodalidade, em um projeto de ensino de Geografia e História. O objetivo central da 

pesquisa foi investigar o ensino de ambas as disciplinas nos anos finais do Ensino Fundamental, 

em uma escola da rede municipal de ensino de Santa Maria, RS.  

No intuito de aproximar o estudante, sujeito pós-moderno, com o ensino desses dois 

componentes curriculares, foi proposta a construção de um recurso didático multimodal 

contemplando textos verbais, textos visuais e tecnologias digitais. Para definir a temática desse 

recurso, foram consultadas as Orientações Curriculares para os Anos Finais da Rede Municipal 

de Ensino de Santa Maria, RS (2014), nos respectivos componentes curriculares. Também 

foram ouvidos os professores de Geografia e História de uma escola da citada rede de ensino, 

por meio de entrevistas semiestruturadas.  
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Foi identificado nas entrevistas o tema “feudalismo” para a elaboração e a construção 

do recurso didático multimodal, que recebeu a denominação “Uma história feudal”. O trabalho 

interdisciplinar foi desenvolvido com a ajuda de três profissionais: um professor de Geografia, 

um professor de História e um Web designer, que possibilitou a interface entre textos verbais e 

visuais em um vídeo. 

Em sua pesquisa, Russini (2018) parte de uma análise crítica dos recursos multimodais 

em livros didáticos de Geografia e História e cita Schmidt e Cainelli (2004), para os quais há 

visões contraditórias sobre o uso do livro didático: para uns, ele pode apresentar um 

conhecimento vazio de sentido para o aluno; para outros, o livro didático passou por uma 

transformação que aproxima o aluno e pode contribuir para uma visão crítica e multicultural do 

mundo, por meio de reportagens jornalísticas, infográficos, documentos e textos visuais. 

Em uma rápida retrospectiva sobre a evolução gráfica pela qual passaram os livros 

didáticos, Russini (2018) aponta a importância do uso de textos visuais nos livros didáticos, 

bem como a necessidade de regulamentar seu uso, o que levou à criação do Programa Nacional 

do Livro Didático (PNLD), em 1996, trazendo critérios de avaliação desses materiais 

pedagógicos. 

Em 2016, o PNLD avaliou a qualidade dos textos visuais de livros didáticos de História 

e Geografia. Em História, constatou a presença de ilustrações variadas, como desenhos, 

fotografias e reproduções de pinturas, que exploravam as múltiplas funções das imagens, de 

forma a auxiliar o aprendizado do alfabetismo visual e do ensino de História; e, ainda, de 

imagens acompanhadas de atividades de leitura e de interação. Em Geografia, os textos visuais 

revelaram a articulação com os conteúdos, estimulando a curiosidade e mobilizando o estudante 

para aprendizagens geográficas e para a alfabetização cartográfica (leitura, interpretação e 

construção de mapas). Nas imagens, destacaram-se croquis, cartas, mapas e reproduções de 

obras de artistas modernos ou contemporâneos. 

Russini (2018) utilizou esses critérios para avaliar, em sua pesquisa, como os livros 

didáticos de História e Geografia dos anos finais do Ensino Fundamental, em geral, abordavam 

o tema “feudalismo” e como essa temática associaria, em ambas as disciplinas, os textos verbais 

com os textos visuais, no processo de construção do conhecimento. A pesquisa revelou que os 

livros de Geografia, ao contrário dos de História, não possibilitavam a relação do tema 

“feudalismo” com o espaço geográfico europeu. 

Na etapa seguinte à análise dos livros didáticos, o pesquisador deu voz aos educadores, 

realizando entrevistas semiestruturadas e observações participantes das aulas de dois 

professores de Geografia e três de História, de escolas da rede municipal de ensino de Santa 
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Maria , com o objetivo de analisar os planos de trabalho desses profissionais, “para averiguar a 

melhor maneira de sugerir a integração de conteúdos e, a partir desta análise, propor a 

construção de um produto, num formato de recurso didático multimodal”, com a temática 

“feudalismo” (RUSSINI, 2018, p. 41). 

Nas entrevistas, o pesquisador observou que um docente de Geografia tinha amplo 

conhecimento do conceito de “multimodalidade” e de utilização de imagens em aula. Notou 

também um descompasso entre os docentes, no que diz respeito à utilização do livro didático 

(um deles não utilizava, preferindo outros recursos). Segundo os docentes pesquisados, os 

alunos demonstraram maior interesse por temas relacionados à Idade Média. 

O vídeo produzido pelo autor da pesquisa, com a colaboração de um designer gráfico, 

apresentou um conhecimento histórico e geográfico por meio da utilização de textos visuais 

(gravuras, armaduras e fotos do espaço geográfico atual, como da cidade de Óbidos, em 

Portugal, de seu castelo e muralha medieval; e uma perspectiva de espaço geográfico e clima) 

e verbais (títulos, legendas) do Castelo de Óbidos. A partir da contextualização geográfica da 

Europa, da viagem pelo passado e pelo presente, os estudantes puderam compreender a vida 

cotidiana no feudo e na sociedade feudal. 

Russini (2018) concluiu que o uso de textos visuais pode colaborar com o ensino 

interdisciplinar de Geografia e de História aprofundando a leitura das imagens e a articulação 

dessa representação com o espaço geográfico, de forma mais atrativa. No entanto, a utilização 

do vídeo, segundo o autor, não elimina o desenvolvimento da habilidade de leitura de imagens, 

pois a todo o momento os textos verbais e visuais são conciliados.  

Para a metodologia das aulas, Russini (2018) sugere aos professores a utilização de 

“metodologias ativas” (duplas docências, aulas invertidas, rotações em grupo), definidas por 

Berbel (2011 apud RUSSINI, 2018, p. 65) como “formas de desenvolver o processo de aprender, 

utilizando experiências reais ou simuladas, visando condições de solucionar, com sucesso, 

desafios advindos das atividades essenciais da prática social, em diferentes contextos”. Ao se 

utilizarem metodologias ativas e o recurso didático multimodal, a dinâmica da sala de aula passa 

a assumir uma perspectiva colaborativa/interativa, facilitando a interdisciplinaridade. Segundo 

Russini (2018, p. 80): 

 

A ruptura com um ensino fragmentado e desconectado da realidade tão difundido e 
consolidado nas escolas brasileiras requer investimentos, disponibilidade de recursos 

tecnológicos, materiais didáticos, cursos de capacitação docente, mas principalmente 

a tomada de consciência da necessidade de promover espaços (momentos) de partilha 

e planejamento coletivo entre os professores. 
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E são justamente os desafios da formação continuada de professores o foco da pesquisa 

realizada por Cunha (2018). Partindo de uma demanda da sociedade contemporânea, em que 

crianças e jovens vivem em um ambiente cercado por diversas tecnologias – notebooks, tablets, 

smartphones, internet, jogos eletrônicos on-line, e-mail, redes sociais, entre outras – Cunha 

(2018) enfatiza a relevância de os professores se habituarem com o ritmo das atividades on-line 

desde sua formação inicial. O autor se baseia em pesquisas22 indicativas de que o uso das 

tecnologias digitais pode influenciar os processos de ensino e de aprendizagem da Matemática.  

Na formação continuada descrita, professores do Ensino Fundamental da Escola 

Estadual Evangélica Assembleia de Deus, localizada no município de Barra do Bugres, no 

estado de Mato Grosso, experimentaram tecnologias digitais na produção do material 

multimodal cartoon e na elaboração de uma proposta para o ensino de Matemática no modelo 

híbrido ou blended learning23. O curso teve encontros presenciais e a distância, on-line, com 

uso da plataforma Google for Education, um serviço gratuito que possibilitou o gerenciamento 

de turmas, permitindo a criação de salas de aula virtuais, a inscrição de alunos nas turmas, a 

disponibilização de materiais, a criação de tarefas, perguntas e outras atividades. A questão que 

desencadeou a pesquisa de Cunha (2018) foi assim formulada: como as tecnologias digitais 

podem influenciar o desenvolvimento de uma proposta de formação continuada de professores, 

no modelo blended learning, com ênfase em uma perspectiva multimodal para o ensino de 

Matemática? 

Para responder à questão, metodologicamente, o pesquisador adotou as concepções de 

Bogdan e Biklen (1994) sobre pesquisa qualitativa. A produção dos dados foi realizada com 26 

professores que atuavam do 1º ao 7º ano do Ensino Fundamental e contou com os seguintes 

procedimentos: entrevistas semiestruturadas, questionários e observação participante, em que 

foram utilizados notas de campo e registros em áudio e em vídeo. 

Os dados obtidos revelaram o interesse dos professores em discutir o uso das tecnologias 

digitais no ensino. Cunha (2018), como professor-pesquisador, sugeriu o desenvolvimento da 

formação continuada no modelo blended learning (ensino híbrido). Entre os principais 

objetivos da formação estão: 

 

 
22 Borba, Silva e Gadanidis (2015 apud CUNHA, 2018, p. 15) “descreveram a evolução das TD [Tecnologias 

Digitais] em Educação Matemática em quatro fases e apontaram para algumas tendências tecnológicas para o 

ensino e a aprendizagem de Matemática”. 
23 O blended learning “é uma abordagem pedagógica que combina atividades presenciais e atividades realizadas 

por meio das tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs)” (BACICH; TANZI NETO; 

TREVISANI, 2015, p. 13). 
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[...] exercitar a criação de recursos multimodais digitais com uso de diferentes 

softwares; elaborar uma proposta para o ensino de Matemática com uso de recursos 

multimodais no modelo blended learning e contribuir com a formação continuada de 

professores, possibilitando momentos de aprendizagem, a fim de minimizar os 

desafios relacionados ao ensino com tecnologias digitais (CUNHA, 2018, p. 43). 

 

Para construir o conceito de “multimodalidade” com os professores, o pesquisador utilizou 

um livro multimodal em plataforma on-line, “Fases das Tecnologias Digitais em Educação 

Matemática”, organizado em páginas da internet, contendo textos, imagens, vídeos e links 

direcionados para outros endereços da Web, possibilitando aos professores a exploração de mais 

conteúdos. Na formação presencial, os participantes conheceram o cartoon24 e experimentaram 

softwares de produção multimídia de desenhos. Em grupos, produziram cartoons voltados ao 

ensino de conteúdos matemáticos. Em outros momentos, foram orientados na “elaboração de uma 

proposta para o ensino de Matemática no modelo híbrido” (CUNHA, 2018, p. 67). 

Com base nas ideias de Engeström (2002), Cunha (2018) propõe um modelo de formação 

de professores concentrado na análise de três sistemas: o “sistema de formação encapsulada”, 

representando os cursos de formação continuada desenvolvidos, anteriormente, na unidade 

escolar “baseados no mundo dos textos, cansativos e desestimulantes, sendo percebidos pelos 

participantes apenas como algo obrigatório e não como um espaço de aprimoramento da prática 

docente e construção de saberes que empoderam o professor de modo a transformar o ensino 

tradicional” (CUNHA, 2018, p. 58); o “sistema blended-formação idealizado”, representando a 

proposta do curso de formação continuada desenvolvida durante a pesquisa, e, finalmente, o 

“sistema de atividade G4”, construído pelos professores na elaboração das propostas de produção 

do cartoon e da proposta multimodal de ensino de Matemática. 

Percebe-se que a proposta de formação de Cunha (2018) se concentra na 

desencapsulação25 do sistema de formação, que aparece como um espaço de discussão e 

aperfeiçoamento da prática docente, de experimentação com tecnologias digitais, buscando 

desenvolver o ensino da Matemática a partir de um modelo de ensino híbrido e colaborativo. No 

entanto, percebe-se que pouco se explorou da multimodalidade e das estratégias de leitura. O foco 

estava no software que proporcionou “aprender a utilizar as tecnologias digitais para produzir 

cartoons” e em “produzir cartoons para tornar as aulas mais dinâmicas” (CUNHA, 2018, p. 68). 

 
24 Cunha (2018) define cartoon como um desenho animado digital que apresenta, de maneira diferenciada, um 

assunto ou conteúdo. Apresenta-se mais como narrativas curtas, diferentemente do gênero textual jornalístico, que 

apresenta apenas um quadro e, usualmente, temas políticos e sociais. 
25 Baseado nas ideias de Engeström (2002), Cunha (2018) entende por “desencapsulação” uma proposta que 

aproxime a escola da realidade, em que os conteúdos curriculares sejam contextualizados e as disciplinas não 

trabalhem de forma isolada. 
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O olhar para o professor em sua formação também esteve presente na última pesquisa a 

ser aqui apresentada, em que Tiburtino (2019) investigou o ensino da leitura em Língua Inglesa 

em duas escolas públicas de Ensino Médio do município de Nova Venécia, no estado do 

Espírito Santo, a partir das análises dos textos dispostos nos livros didáticos e seus 

desdobramentos nos discursos e nas práticas dos professores em sala de aula, durante as aulas 

de leitura.  

A pesquisa de Tiburtino (2019), assim como as anteriores, foi produzida à luz dos 

estudos dos multiletramentos e da multimodalidade, recorrendo, nesse caso, à noção de “gênero 

textual” abordada por Bakhtin (2011 apud TIBURTINO, 2019) e às contribuições de Kress 

(2010a e 2010b), Cope e Kalatanzis (2006) e Rojo (2009), para observar a multimodalidade dos 

textos. Por meio da análise dos discursos dos professores em entrevistas e da observação de 

aulas de leitura, a pesquisa apontou para a necessidade de o ensino e aprendizagem se voltar 

para uma prática social, em uma proposição que se apoia na Pedagogia dos Multiletramentos, 

proposta pelo The New London Group (1996). 

Tiburtino (2019) observou que, apesar de os professores de Língua Inglesa e seus alunos 

terem um perfil bastante variado, no que se refere à formação – no caso dos professores – e às 

realidades socioeconômicas – no caso dos educandos –, todos tinham contato com um mundo 

mais tecnológico. A pesquisadora observou também que o perfil de leitura dos docentes 

investigados mudou nos últimos anos; no ensino e aprendizagem de língua não cabem somente 

textos escritos e estáticos, mas textos carregados de imagens, aparatos visuais, recursos 

tipográficos – como itálico e negrito –, sons e cores, com os quais os estudantes têm contato 

diariamente pelos mais variados suportes e mídias. Tais constatações evidenciam que a 

perspectiva bakhtiniana continua atual, uma vez que não é possível conceber o texto, as 

palavras, a língua fora de sua esfera social e do contexto de enunciação. 

Assim como Russini (2018), a pesquisa de Tiburtino (2019) faz uma análise das 

mudanças sofridas pelos livros didáticos nas últimas décadas. Ao descrever a utilização desses 

materiais na prática das aulas de Inglês, a autora sinaliza algumas contradições relacionadas ao 

embasamento teórico: fala-se em ensino e aprendizagem como prática social e interativa, mas 

vive-se o engessamento do material didático, em que o texto se distancia de sua esfera social e 

do contexto de enunciação. 

 

 

  
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Muitos são os pontos de convergência entre as pesquisas aqui apresentadas, a começar 

pelo embasamento teórico. Todas compreendem o conceito de “multiletramentos” apontando 

para duas multiplicidades presentes na sociedade contemporânea: a multiplicidade cultural das 

populações e a multiplicidade semiótica presente nos textos atuais.  

A conscientização de que os textos multimodais estão presentes na sociedade e no 

ambiente escolar também é indiscutível, mas, neste último, percebe-se a preponderância da 

multimodalidade nos livros didáticos. Em uma tentativa de descolamento dos textos 

multimodais dos livros didáticos para seus suportes originais, a fim de oportunizar a professores 

e estudantes o protagonismo de suas próprias atuações, em situações de maior interação dos 

sujeitos da situação de ensino-aprendizagem, Leandro (2017), Russini (2018) e Cunha (2018) 

sugerem o uso dos Objetos de Aprendizagem (OAs), com os quais a interação acontece e o 

professor pode proporcionar aos alunos uma experiência diferenciada com o conhecimento. 

Exemplo disso é a pesquisa de Cunha (2018), que propiciou o trabalho de professores em grupos 

colaborativos para a criação de cartoons animados como material pedagógico para o ensino de 

Matemática. 

Albuquerque (2018) ressalta a importância de a formação inicial de professores, nos 

cursos de licenciatura, oportunizar a criação de OAs multimodais. No entanto, esse 

protagonismo do professor nem sempre acontece, como vimos em Russini (2018), uma vez que 

é o pesquisador-formador quem produz o vídeo sobre feudalismo, e não os professores. Quando 

se trata do estudante, esse protagonismo fica ainda mais distante, visto que raramente ele é 

produtor de OAs ou de textos multimodais. 

Um ponto de divergência entre as pesquisas aqui apresentadas está na concepção de 

“texto”. Cunha (2018), por exemplo, refere-se tanto à produção do cartoon, pelos professores, 

como a um vídeo de animação, mas não aborda a teoria dos gêneros de Bakhtin, nas diferentes 

esferas da atividade humana, cotidianas e oficiais. E, se a noção de “gênero textual” não estiver 

presente, a leitura parece não se configurar como prática social. 

Todos os pesquisadores se revelam cientes da importância do uso de imagens em sala 

de aula e da necessidade de desenvolver nos alunos a competência comunicativa multimodal26, 

mas a formação e a capacidade dos professores em utilizar a multimodalidade em sala de aula 

são questionáveis. A preocupação com o desenvolvimento de estratégias de leitura de textos 

 
26 Segundo Nascimento, Bezerra e Herberle (2011, p. 530), a competência comunicativa multimodal “envolve o 

conhecimento e uso adequado de diferentes recursos semióticos como gestos, sons e imagens na comunicação 

contemporânea”. 
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verbais parece ser ainda ineficiente, e a de imagens em textos multimodais parece nebulosa, 

ainda que a referência aos postulados da GDV de Kress e Van Leeuwen (1996) seja recorrente. 

Que propostas então formular para que nossos professores sejam formados para ensinar 

estratégias que desenvolvam nos alunos a capacidade de ler e produzir textos multimodais de 

forma crítica? É o que esta pesquisa procura investigar e propor. 
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2 ROTAS METODOLÓGICAS DA PESQUISA  

 

 

[...] a escola é habitualmente pensada como o sítio onde 

os alunos aprendem e os professores ensinam. Trata-se, 

contudo, de uma ideia simplista, não apenas os 

professores aprendem, como aprendem, aliás, aquilo 

que é verdadeiramente essencial: aprendem a sua 

profissão. 

Rui Canário (1998, p. 9) 

 

2.1 O contexto da pesquisa e seus sujeitos 

 

Canário (1998) apresenta a escola como um contexto formativo de trabalho do 

professor, e é dessa forma que a autora deste estudo vê seu processo de construção como 

professora, como formadora e como pesquisadora: uma relação muito estreita entre seu 

processo de formação e o exercício profissional. 

Nesse sentido, Almeida (2015a, p. 12) destaca que: 

 

É no contexto do trabalho do professor que se deve investir, instituindo uma dinâmica 

formativa visando à escola como um todo. É quando os processos formativos são 

pensados como processos de intervenção nas organizações escolares que podemos 

falar em “formação centrada na escola”. 

 

Considerando os anos de prática e aprendizado em sala de aula, bem como os últimos 

anos atuando como Assessora de Língua Portuguesa, a autora deste estudo faz a seguinte 

reflexão: “Não sei dizer se escolhi o lugar da pesquisa ou se o lugar da pesquisa me escolheu”. 

Prática e aprendizado caminharam juntos. A construção do chamado “saber docente”, para 

Tardif, Lessard e Lahaye (1991), vai além dos saberes disciplinares e curriculares, passando 

pelos saberes experienciais. São saberes que se aprendem durante o ato de ensinar e no local 

privilegiado para isso: a escola. 

De fato, para a pesquisadora, a escola em que exerce os cargos de professora de Língua 

Portuguesa do Ensino Médio e de Assessora da mesma área se tornou seu campo de pesquisa. 

Dessa forma, ela teve o privilégio de ser formadora e pesquisadora nessa instituição, reservando 

o distanciamento necessário à pesquisa e contribuindo para uma dinâmica formativa coletiva, 

em um contexto vivenciado cotidianamente, no qual ela constrói sua identidade profissional. 

Trata-se de uma escola particular situada no município de Cotia, na Grande São Paulo, 

inaugurada em 1998. Suas crianças e seus jovens, da Educação Infantil ao Ensino Médio, 
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estudam em período integral, em um espaço físico de 42 mil m², com ampla área verde. O 

projeto arquitetônico inclui salas de aula multimídia providas de internet, térreas, dispostas em 

torno de três pirâmides, com saídas para espaços ao ar livre, o que dispensou a construção de 

corredores para acesso às salas. Há também um prédio de dois andares que acomoda a Educação 

Infantil, as salas de Teatro e de Música, o laboratório de Informática, o setor administrativo e o 

restaurante. A escola conta ainda com um laboratório de Ciências, um ateliê de Artes, quatro 

quadras poliesportivas, uma quadra coberta, uma quadra de areia, um campo de futebol e duas 

midiatecas, além da sala dos professores, do almoxarifado – que dispõe de máquinas para cópias 

e encadernações – e da sala de suporte para as tecnologias da informação (TI). 

Cabe mencionar que, além da falta de corredores (tão típicos da arquitetura escolar 

tradicional), chama a atenção o fato de não haver sinal sonoro para indicar os horários das aulas, 

o que contribui para a formação da autonomia e da responsabilidade dos estudantes, trazendo 

um clima de tranquilidade para o ambiente. 

Em 2019, a escola contava com 332 alunos, compondo três turmas na Educação Infantil 

(G3, G4 e G5), seis turmas no Ensino Fundamental – Anos Iniciais (1º ano, 2º ano, 3º ano, 4º 

ano, 5º ano A e 5º ano B), quatro turmas no Ensino Fundamental – Anos Finais (6º ano, 7º ano, 

8º ano e 9º ano) e três turmas no Ensino Médio (1ª série, 2ª série e 3ª série). No mesmo ano 

letivo, 56 professores (dentre polivalentes, auxiliares, especialistas, monitores e mentores) 

trabalhavam com um currículo que amplia o espaço para o ensino de línguas em níveis 

multisseriados, a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF): Inglês, Espanhol e 

Mandarim, pois os mantenedores da escola são de origem chinesa. 

A escola intitula-se “escola de aplicação”, pois está inserida em um instituto social que 

promove formações continuadas a seus docentes e a docentes de escolas públicas municipais 

de Cotia e região. Sendo assim, transita entre o universo escolar e o acadêmico, buscando uma 

associação entre teoria e prática e investindo, de forma sistematizada, no processo de formação 

continuada de seus profissionais. 

Neste estudo, a formação continuada é compreendida como um espaço de mudança e 

transformação, que acontece como uma parte do processo de desenvolvimento profissional. 

Para Marcelo García (2009, p. 7): 

 

[...] deve entender‑se o desenvolvimento profissional dos professores enquadrando-o 
na procura da identidade profissional, na forma como os professores se definem a si 

mesmos e aos outros. É uma construção do eu profissional, que evolui ao longo das 

suas carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos 

políticos, e que integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a 

ensinar, as crenças, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como 
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as ensinam, as experiências passadas, assim como a própria vulnerabilidade 

profissional. 

 

Segundo Oliveira (2016, p. 264), na concepção de estudiosos como Rui Canário, 

Francisco Imbernón, Carlos Marcelo García e António Nóvoa, o desenvolvimento profissional 

se estabelece “em um continuum, e no contexto da prática, por meio de ações de 

compartilhamento de experiências pedagógicas, com as quais os professores desenvolvem sua 

autoformação individual e coletiva, pessoal e profissional (Marcelo García, 1999)”. 

Na escola pesquisada, a formação continuada busca criar esse espaço de 

desenvolvimento e é realizada de três formas: em uma reunião pedagógica coletiva semanal, 

com três horas de duração; em duas reuniões individuais mensais – uma, com a Coordenadora 

Pedagógica, e outra, com a Orientadora Educacional –, e nas semanas de planejamento, no 

início de cada um dos dois semestres em que o ano letivo é organizado. As necessidades 

formativas são sugeridas pela equipe de professores, nos momentos de reunião pedagógica e na 

avaliação docente, ao final de cada semestre, mas também são advindas da equipe gestora, 

formada por Coordenadores Pedagógicos e Assessores, das diversas áreas do conhecimento, 

Orientadores Educacionais e Direção. Os momentos de formação são planejados pela equipe 

gestora e ministrados pelos Coordenadores, pelos Assessores Pedagógicos e por profissionais 

externos. 

Com relação aos sujeitos desta pesquisa, trata-se de um grupo formado por 28 

professores especialistas que atuam do 5º ao 9º ano do EF, caracterizados a seguir (Quadro 2): 

 

Quadro 2 - Quadro de professores do Ensino Fundamental – Anos Finais 

PROFESSOR DISCIPLINA(S) 
ANO(S) EM 

QUE LECIONA 
FORMAÇÃO ACADÊMICA 

TEMPO DE 

DOCÊNCIA 

1 Matemática 9º ano 

Mestrado em Educação 

Matemática, Licenciatura em 

Matemática 

10 anos 

2 Matemática 5º ao 8º Licenciatura em Matemática 15 anos 

3 Português 5º ao 7º Licenciatura em Letras + de 20 anos 

4 Português 8º e 9º 
Licenciatura em Letras e 

Ciências Sociais 
30 anos 

5 

Filosofia e 

Produção de 
Textos 

8º e 9º Mestrado em Filosofia 5 anos 

6 

Ciências da 

Natureza 

(Biologia, Física 

e Química, 

juntas) 

5° ao 8° Ciências Biológicas 17 anos 

7 Física 9º ano Licenciatura em Física 7 anos 
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PROFESSOR DISCIPLINA(S) 
ANO(S) EM 

QUE LECIONA 
FORMAÇÃO ACADÊMICA 

TEMPO DE 

DOCÊNCIA 

8 Química 9º ano Doutorado em Química 30 anos 

9 

Ciências 

Humanas 

(Geografia e 

História, juntas) 

5º ao 7º 
Mestrado e Licenciatura em 

Geografia 
5 anos 

10 Geografia 8º e 9º 

Bacharelado em Geografia, 

Mestrado e Doutorado em 

Geografia, Doutorado em 

Teoria Literária e Literatura 

Comparada 

21 anos 

11 História 8º e 9º Licenciatura em História 23 anos 

12 Teatro 5° ao 9° 
Artes Cênicas – Teoria e 

Dramaturgia 
7 anos 

13 Música 5° ao 9° 

Especialização em Música e 

Movimento na Educação, 

Licenciatura em Música 

7 anos 

14 Dança 5° ao 9° 

Pós-Graduação em Dança e 

Consciência Corporal, 

Licenciada em Dança 

10 anos 

15 
Artes Plásticas e 

Audiovisual 
5º ao 8º 

Bacharelado e Mestrado em 

Processos e Procedimentos 

Artísticos 

10 anos no 

ensino superior e 

20 em projetos 

sociais 

16 Mandarim 5° ao 9° Enfermagem 22 anos 

17 Mandarim 5° ao 9° Superior 14 anos 

18 Inglês 5º ao 7º Pós-Graduação não especificada 10 anos 

19 Inglês 8º e 9º Pedagogia 25 anos 

20 Inglês 5° ao 9° Pós-Graduação em Bilinguismo 4 anos 

21 Inglês 5° ao 9° Pós-Graduação não especificada 15 anos 

22 Inglês 5° ao 9° Letras 15 anos 

23 Espanhol 5° ao 9° 
Pós-Graduação em Roteiro para 

Cinema e TV 
5 anos 

24 
Iniciação 

Científica 
5° ao 9° PhD em Biofísica 2 anos 

25 
Iniciação 

Científica 
5° ao 9° Engenharia da Computação 1 ano 

26 Mentoria 5º e 6º anos Publicidade e Propaganda 1 ano 

27 Mentoria 7º e 8º anos Pós-Graduação não especificada 15 anos 

28 Mentoria 9º ano Ciências Sociais 2 anos 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Observa-se como um diferencial da escola-campo o fato de os professores especialistas 

atuarem já desde o 5º ano do EF. Do 5º ao 7º ano, compõem a grade curricular as disciplinas de 

Matemática, Português (subdividida em Linguagens e Produção de Texto), Ciências Humanas 

(História e Geografia), Ciências da Natureza (Biologia, Física e Química), Inglês, Espanhol, 

Mandarim, Artes (Artes Plásticas, Dança, Música e Teatro), Educação Física, Iniciação 

Científica e Mentoria. No 8º e no 9º anos, compõem a grade curricular as disciplinas de 

Matemática, Português (subdividida em Linguagens e Produção de Texto), Geografia, História, 
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Filosofia, Inglês, Espanhol, Mandarim, Artes (Artes Plásticas, Dança, Música e Teatro), 

Educação Física, Iniciação Científica e Mentoria. Há, ainda, uma particularidade em Ciências 

da Natureza: no 8º ano, Biologia, Física e Química estão juntas e são ministradas pelo mesmo 

docente, enquanto no 9º ano, a área subdivide-se em Física e Química, que são ministradas por 

professores diferentes; os alunos voltam a estudar Biologia apenas no Ensino Médio. 

Observa-se ainda que, na disciplina de Mentoria, os professores Mentores, que atuam 

como orientadores das turmas promovendo aulas de Hábitos e Métodos de Estudo, 

Organização, Assembleias de Classe e Estudo Monitorado, são formados em Publicidade e 

Propaganda e em Ciências Sociais, não apresentando formação exclusiva na área da Educação. 

Assim sendo, o objetivo geral desta pesquisa é investigar as necessidades formativas 

desse grupo de professores de todas as áreas do conhecimento como formadores de leitores de 

textos multimodais, na nova configuração de uma escola multiletradas. São objetivos 

específicos: (1) identificar como os professores de todas as áreas formam leitores de textos 

multimodais e (2) apresentar uma proposta de formação continuada aos sujeitos da pesquisa, 

em atenção às necessidades formativas identificadas, contemplando a reflexão sobre estratégias 

do ensino de leitura e práticas de multiletramentos. 

 

2.2 Procedimentos de coleta dos dados 

 

Na investigação qualitativa em educação, o 

investigador comporta-se mais de acordo com o 

viajante que não planeja do que com aquele que o faz 

meticulosamente. 

Robert Bogdan e Sari Biklen (1994, p. 83) 

 

Em uma sociedade cada vez mais marcada pelas diferenças culturais, há de se levar em 

consideração a necessidade de métodos qualitativos para evidenciar essas diferenças, sobretudo 

quando se trata de investigar as necessidades formativas dos professores especialistas de todas 

as áreas, relacionadas ao ensino da leitura na escola do século XXI. É importante conhecer 

como esse professor se relaciona com a leitura e que papel a leitura de todos os gêneros textuais, 

inclusive os multimodais, assume em sua vida, não só profissional, mas também pessoal. 

Em um primeiro momento, buscou-se diagnosticar como os professores dos anos finais 

do EF da escola-campo têm realizado o trabalho com a leitura, que tipos de textos têm utilizado 

e quais estratégias consideram produtivas. As informações foram coletadas por meio de um 

questionário com perguntas abertas (Quadro 3), aplicado na midiateca da escola em 22 de março 
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de 2019, 15 minutos antes da Reunião Pedagógica semanal. Para respondê-lo, os professores 

utilizaram a plataforma digital Google Forms, acessada pelos celulares e tablets pessoais ou 

pelos computadores da escola. As questões abertas possibilitaram traçar um panorama das 

necessidades formativas desses profissionais, com relação ao ensino da leitura. 

 

Quadro 3 - Questionário prévio 

QUESTIONÁRIO - LEITURA DE TODAS AS ÁREAS NO ENSINO BÁSICO 

Caros professores e mentores, este questionário tem o propósito de coletar subsídios para nossa formação em 

leitura de todas as áreas. O questionário é anônimo. Não existem respostas certas ou erradas. Por isso solicitamos 

que respondam de forma espontânea e sincera a todas as questões. Obrigada pela sua colaboração. 

1ª PARTE: CARACTERIZAÇÃO 

1. Indique sua formação acadêmica: 

2. Indique o tempo de docência no Ensino Básico: 

3. Que matéria(s) você leciona atualmente? 

4. Para qual(is) série(s) você leciona atualmente? 

2ª PARTE: EXPERIÊNCIA COM LEITURA 

1. Qual é o papel da leitura em sua vida pessoal? 

2. Como você trabalha a leitura em suas aulas? 

3. Que tipos de textos você trabalha em suas aulas? 

4. Como você trabalha esses textos? 

5. Dentre os textos utilizados em suas aulas, há textos visuais? Se sim, quais? Como você os trabalha? 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Ao se realizar a investigação científica da perspectiva prioritariamente qualitativa, para 

além da busca por resultados, buscou-se construir e obter “a compreensão do comportamento a 

partir da perspectiva dos sujeitos da investigação” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16), 

correlacionados com o contexto de que fazem parte. 

Bogdan e Biklen (1994, p. 67) assinalam que a investigação qualitativa tem natureza 

descritiva, pois “o objetivo principal do investigador é o de construir conhecimentos e não dar 

opinião sobre determinado contexto”. A finalidade desse tipo de pesquisa, portanto, é “gerar 

teoria, descrição ou compreensão” (p. 67). No caso deste estudo, busca-se compreender o 

processo mediante o qual os professores pesquisados constroem significados sobre a leitura em 

suas vidas e em suas práticas de ensino de leitura. 
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Sendo assim, a partir das informações coletadas por meio dos questionários respondidos 

pelos docentes, a segunda etapa foi elaborar e desenvolver uma proposta de formação 

continuada em dois módulos (Módulo 1, em 17/05/2019, e Módulo 2, em 04/10/2019), a fim 

de criar um espaço de discussão para que os professores desenvolvessem estratégias de leitura 

de gêneros textuais multimodais na perspectiva dos multiletramentos, da multimodalidade e da 

multiculturalidade (ROJO, 2013), considerando as tendências da sociedade contemporânea. 

Esse processo de investigação da prática, planejamento, elaboração, aplicação da proposta 

de formação continuada e posterior avaliação de seus impactos se concretizou dentro dos 

princípios da pesquisa-ação, representados de forma cíclica no diagrama de Tripp (Figura 1): 

 

Figura 1 - Diagrama de Tripp 

 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Tripp (2005, p. 446). 
 

De acordo com Tripp (2005, p. 447), a maioria dos processos de melhoria e solução de 

problemas passa por esse ciclo. O autor explica o seguinte: 

 

Em vez de aceitar uma definição mais aberta de pesquisa-ação, [...] passei a preferir 

uma definição mais estrita: “pesquisa-ação é uma forma de investigação-ação que 
utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a ação que se decide tomar para 

melhorar a prática”, e eu acrescentaria que as técnicas de pesquisa devem atender aos 

critérios comuns a outros tipos de pesquisa acadêmica (isto é, enfrentar a revisão pelos 

pares quanto a procedimentos, significância, originalidade, validade etc.). 

 

Tripp (2005, p. 447) destaca ainda que a pesquisa-ação é “inovadora, contínua, pró-ativa 

estrategicamente, participativa, intervencionista, problematizada, deliberada, documentada e 

disseminada por rede e ensino”, o que torna sua aplicação possível no contexto educacional da 

formação contínua de professores. 
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Cabe ressaltar que a autora deste estudo exerceu um papel ativo nesta investigação, em 

um movimento entre pesquisa e prática, acompanhando os docentes participantes, convivendo 

e buscando detectar com eles os problemas e as possíveis soluções no processo de elaboração 

de estratégias para o ensino de leitura multimodal, nas diversas áreas do conhecimento, como 

um processo em curso. 

Com relação ao aspecto prático e transformador da formação continuada no 

desenvolvimento profissional de professores, Nóvoa (1992, p. 31) aponta que: “Toda formação 

encerra um projeto de ação. E de trans-formação. E não há projeto sem opções. As minhas 

passam pela valorização das pessoas e dos grupos que têm lutado pela inovação no interior das 

escolas e do sistema educativo”. 

A pesquisa-ação é definida, portanto, como uma metodologia que contempla a 

possibilidade de mudança das práticas, bem como dos sujeitos em formação. Assim, a pessoa 

é, ao mesmo tempo, objeto e sujeito da formação (NÓVOA, 1991). 

Por fim, na etapa de avaliação da proposta formativa realizada, com o advento do 

isolamento social, em função da pandemia de coronavírus, as entrevistas que haviam sido 

planejadas com alguns professores do grupo, selecionados de forma a obter informações de 

áreas diversificadas, transformaram-se novamente em questionários com questões abertas, para 

avaliar os impactos da formação. 

 

2.3 Procedimentos de análise dos dados 

 

Se alguém quer saber a distribuição de cores num jardim 

de flores, deve primeiramente identificar o conjunto de 

cores que existem no jardim; somente depois disso pode-

se começar a contar as flores de determinada cor. O 

mesmo é verdade para os fatos sociais. 

Martin Bauer e George Gaskell (2008, p. 24) 

 

Segundo Bauer e Gaskell (2008, p. 24): “Não há quantificação sem qualificação. [...] A 

mensuração de fatos sociais depende da categorização do mundo social. As atividades sociais 

devem ser distinguidas antes de qualquer frequência ou percentual”. 

Desta forma, para a investigação do lugar da leitura e do ensino da leitura entre os 

professores participantes, o questionário de questões abertas (Quadro 3), já apresentado, foi 

mais propício a uma análise qualitativa dos dados, pois, segundo Kronberger e Wagner (2002, 

p. 416), “as perguntas abertas são um tipo de ‘microentrevista’ sobre um objeto específico” e 

permitem, a partir de análise lexical, categorizar as respostas. 
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Respostas a questões abertas podem ser analisadas por meio de análise de conteúdo 

clássica (BARDIN, 1979) ou automática, isto é, utilizando-se recursos computadorizados, 

softwares. De acordo com Kronberger e Wagner (2002, p. 421): 

 

A análise de conteúdo clássica tem a ver com o sentido de proposições e sentenças, 

em falas que um locutor de uma respectiva língua, culturalmente instruído e 

competente, pode facilmente discernir. Análise automática é feita com programas de 

computador [...]. A análise computadorizada substitui o sentido da frase, analisando 

coocorrências localizadas de palavras. 

 

Com base nas sugestões de Nascimento e Menandro (2006), nesta pesquisa, escolheu-se 

combinar os dois tipos de procedimento na análise do conteúdo dos questionários: o clássico e o 

automático. Ambos são complementares e servem a duas dimensões de análise – sintática e 

semântica –, observando a frequência das palavras e sua ordenação, o tipo de vocabulário, ente outros. 

Para o processo de análise computadorizado, optou-se pelo World Clouds, um programa 

do tipo Analyse par Contexte d’un Ensemble de Segments de Texte (Alceste), desenvolvido 

por Max Reinert, que pode ser considerado uma metodologia para análise do discurso em textos 

e questões abertas. Por meio de classificações hierárquicas, listas, correspondências e “nuvens 

dinâmicas” ou “nuvens de palavras”, chega-se à regularidade de um vocabulário específico 

indicando a existência de certo “campo contextual”, um espaço semântico específico. Por 

extensão, “a regularidade de representações entre indivíduos pode promover a existência de um 

determinado contexto típico de um grupo, uma representação coletiva, um ‘mundo’” 

(NASCIMENTO; MENANDRO, 2006, p. 74). 

Nos dois procedimentos de análise se fez presente o critério da frequência para 

determinar a relevância de um termo e categorizar os dados coletados. 

Mas o que significa “categorizar”? Segundo Gomes (1994, p. 70): “A palavra categoria, 

em geral, se refere a um conceito que abrange elementos ou aspectos com características 

comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra está ligada à ideia de classe ou série”. Sendo 

assim, as categorias nos ajudam a organizar, separar, unir, classificar e validar as respostas 

encontradas. 

No entanto, Lüdke e André (1986, p. 49) alertam que:  

 

A categorização, por si mesma, não esgota a análise. É preciso que o pesquisador vá 

além, ultrapasse a mera descrição, buscando realmente acrescentar algo à discussão já 

existente sobre o assunto focalizado. Para isso ele terá que fazer um esforço de 

abstração, ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexões e relações que 

possibilitem a proposição de novas explicações e interpretações. 
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Desta forma, a metodologia da análise de conteúdo (BARDIN, 1979) permitiu, neste 

estudo, a produção de inferências acerca das diferentes representações que os docentes 

pesquisados têm de si mesmos como leitores e formadores de leitores, nas diferentes áreas do 

conhecimento, a partir dos dados obtidos nos questionários. 

Além disso, observa-se que a análise de conteúdo tem se prestado à conexão com outros 

recursos tecnológicos, como programas computacionais, por exemplo, as “nuvens de palavras” 

produzidas nesta pesquisa, a partir das respostas dos professores nos questionários. 
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3 O TRABALHO COM LEITURA EM TODAS AS ÁREAS, NA SALA DE AULA: O 

QUE REVELAM PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DO ENSINO 

FUNDAMENTAL 

 

 

O analista é como um arqueólogo. Trabalha com 

vestígios [...] mas os vestígios são as manifestações de 

estados, de dados e de fenômenos. Há qualquer coisa 

para descobrir por e graças a eles. 

Laurence Bardin (1979, p. 39) 

 

A analogia de Bardin (1979) descreve o trabalho da pesquisadora ao ler e tratar os dados 

deste estudo, inferindo as representações que os docentes participantes têm acerca do papel da 

leitura em sua vida pessoal e profissional e da figura do professor, em todas as áreas do 

conhecimento, como formador de leitores. 

Para o tratamento dos dados, foram analisados índices que dizem respeito aos emissores 

das mensagens, seu contexto de produção e seu meio. Para tal, o primeiro passo foi a realização 

da pré-análise, com a leitura da primeira parte do questionário, intitulada “Caracterização”, 

objetivando caracterizar os participantes da pesquisa, pessoal e profissionalmente, no que 

concerne à formação, ao tempo de docência e às disciplinas ministradas, conforme apresentado 

no capítulo anterior (Quadro 3). 

Por ora, pode-se observar a peculiaridade da formação do grupo de professores para, 

mais adiante, verificar como isso vai se refletir na prática de ensino de leitura. Alguns docentes 

apresentam mais de uma graduação, como no caso do professor de Português, licenciado em 

Letras e em Ciências Sociais, ou são pós-graduados em áreas do conhecimento diversas, como 

o docente de Geografia, doutor em Literatura Comparada, ou do professor de Espanhol, pós-

graduado em Roteiros de Cinema e TV. Quando se trata dos professores de Línguas 

Estrangeiras, dos Mentores e dos professores de Iniciação Científica, a diversidade de formação 

acadêmica se destaca: são enfermeiros, publicitários, cientistas sociais, engenheiros da 

computação e até biofísicos. 

Quanto ao tempo de docência, percebe-se que varia de 1 ano a 30 anos, sendo que alguns 

profissionais com menos tempo de docência parecem ter migrado de outras áreas do 

conhecimento para a Educação, trazendo em sua bagagem conhecimentos mais especializados. 
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Ainda com relação a esses profissionais, percebe-se que ensinam línguas estrangeiras 

ou lecionam disciplinas pouco usuais nas grades curriculares escolares, como Mandarim, 

Iniciação Científica e Mentoria. 

Em um segundo momento da pré-análise, examinaram-se as perguntas da segunda parte 

do questionário, intitulada “Experiência com leitura”. 

Antes de iniciar a análise das respostas dos professores27, é importante esclarecer que 

ela foi elaborada sem preocupação de tratamento estatístico, mas com a intenção de buscar 

compreender o processo mediante o qual os professores pesquisados constroem significados 

sobre a leitura em suas vidas e em suas práticas de ensino de leitura. 

Para Bardin (1979, p. 34), a análise de conteúdo é “um tratamento da informação contida 

nas mensagens”. Pode ser uma “análise temática”, em que se avaliam as perguntas abertas de 

questionários, rapidamente, por temas. Sendo assim, as perguntas da segunda parte do 

questionário foram divididas em dois blocos, a partir de temas que coincidem com suas ideias 

centrais sobre as “Experiências com leitura”. São eles: 

• Bloco 1 – O professor leitor: o papel da leitura, na vida do professor. 

• Bloco 2 – O trabalho com leitura na sala de aula da escola básica: como trabalha a 

leitura, que tipos de textos trabalha e como os trabalha. 

Agrupados os temas, que são ideias mais abstratas, buscou-se organizá-los em 

categorias, a partir de regularidades e frequências de padrões lexicais encontrados nas 

respostas, seguindo o processo apresentado por Bardin (1979): após a seleção das 

respostas ao questionário e a “leitura flutuante” (leitura intuitiva, aberta a todas as ideias, 

reflexões, hipóteses), a exploração foi realizada por meio da codificação (trabalho com o 

código, o vocabulário, em função da repetição das palavras, analogias, comparações, entre 

outros). 

 

3.1 Bloco 1: O professor leitor 

 

A seguir, procura-se sintetizar a categorização dos dados obtidos na questão 1 da 

segunda parte do questionário: “Qual é o papel da leitura em sua vida pessoal?” (Quadro 4). 

  

 
27 As respostas completas do grupo de professores ao questionário prévio se encontram no final deste trabalho 

(Apêndice B). 
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Quadro 4 - Categorização dos papéis da leitura na vida do professor 

O PROFESSOR LEITOR: PAPÉIS DA LEITURA NA 

VIDA DO PROFESSOR 

1. Qual é o papel da leitura em sua vida pessoal? 

DISCIPLINAS 
PROFESSORES 

(Nº) 
% 

RELACIONADOS AO TRABALHO E APRENDIZADO: 

➢ Leitura é atualização e aquisição de conhecimento. 

 

➢ É parte constante da minha vida profissional, tanto 

como professora e como roteirista. 

 

➢ A leitura é muito mais informativa e menos abstrata. 

Infelizmente, a leitura tem me servido para me 

informar e me atualizar profissionalmente, e não como 

eu gostaria de fazê-la, pelo prazer e pela abstração. 

 

➢ A leitura é essencial, mas ultimamente não consigo ler 

livros com tanta frequência como gostaria. 

 

 

Ciências 

 

 
Espanhol 

 

 

Inglês 3 

 

 

 

 

 

Mentoria 3 

05 

 04 

17,8 

14,2 

RELACIONADOS AO LAZER E À LUDICIDADE: 

➢ Leio constantemente, sempre estou lendo algum livro, 

vario entre temas, assino clube de livros, inclusive. 

Leitura é lazer para mim. 

 

➢ É o que existe de mais importante para mim. Sou 

apaixonada pela leitura. 

 

➢ A leitura é fundamental. Sou escritor e ávido pela 

leitura. 

 

 

 

Matemática 2 

 

 

 

Teatro 

 

 
 

Mentoria 2 

03 10,7 

RELACIONADOS AO TRABALHO E AO LAZER: 

➢ Leitura é capacitação e deleite. 

 

➢ Leitura é auxílio na formação profissional e lazer. 

 

➢ Leitura é estudo e lazer. 

 

 

➢ Leitura tem função acadêmica e de entretenimento. 

 

➢ A leitura é aprendizado novo, inspiração, motivação. 

 

➢ A leitura é aprendizagem, motivação. 

 

➢ Essencial, principalmente por ter feito um curso quase 

que estritamente teórico. Além disso, há também o uso 

recreativo. 

 

 

 

Química 

 

 

História 

 

Ciências 

Humanas  

 

Física 
 

Mandarim 1 

 

 

Mandarim 2 

 

 

Mentoria 1 

 

 

 
 

 

08 28,5 
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➢ Leio livros sobre o ensino de inglês e maternidade e 

leio no tempo livre e tem um papel importante para a 

minha formação. 

Inglês 1 

RELACIONADOS À TRANSFORMAÇÃO E AO 

AUTOCONHECIMENTO: 

➢ O ato de ler é inspirador e “abridor” de portas. 

 

➢ A leitura é reflexão, formação de valores, vivência 

dialética dos problemas, poderoso equipamento 

intelectual e afetivo. 

 

➢ A leitura é essencial na minha vida pessoal porque eu 

me conecto com realidades e conteúdos que me 

transportam para muitas reflexões. Sempre preciso 

estar imersa em alguma leitura. 

 

➢ Leitura é transformação, é autoconhecimento. 

 

➢ Acredito que a leitura seja uma grande ferramenta 

para o autoconhecimento. A prática de leitura me traz 

algumas emoções que eu não sinto em outras 

atividades. 

 

 

 

Ciências 
 

 

 

Português 2 

 

 

 

Dança  

 

 

 
 

Português 1 

 

 

Matemática 1 

05 17,8 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

A questão 1 objetivou investigar o papel da leitura na vida do grupo de professores. É 

importante mencionar que sete respostas (25,2 %) não compuseram o Quadro 4, por não 

atenderem à categorização de “finalidades” da leitura, apesar de evidenciarem a indiscutível 

relevância da leitura para o grupo, definida como uma atividade “essencial”, “fundamental” e 

“de extrema importância”. 

A maioria das respostas apresentadas (57%) revela o binômio “trabalho x lazer”, 

remetendo à categorização das funções sociais da leitura apresentada por Passarelli (2012): 

uma, que diz respeito à função “utilitária” (predominantemente produzida na escola), e outra, 

que a autora denomina função “desinteressada” (associada ao prazer).  

As respostas a seguir denotam o binômio “trabalho x lazer”: 

 

Leitura é capacitação e deleite. (Profa. de Química) 

 

Leitura é auxílio na formação profissional e lazer. (Prof. de História) 

 

Leitura é estudo e lazer. (Prof. de Ciências Humanas – História e Geografia) 

 

Leitura tem função acadêmica e de entretenimento. (Profa. de Física) 

 



72 
 

Pode-se observar que as respostas associadas à “função utilitária” assim apresentam o 

papel da leitura: importante para a “formação profissional”, “capacitação”, “instrução”, 

“informação”, “aprendizagem”, “atualização” e “aquisição de conhecimento”: 

 

Leitura é atualização e aquisição de conhecimento. (Prof. de Ciências) 

 

É parte constante da minha vida profissional tanto como professora e como roteirista. 

(Profa. de Espanhol) 

 

No binômio “trabalho x lazer”, ou “capacitação x deleite”, ao se observar o léxico dos 

professores pesquisados, o fator “tempo” parece ser um entrave para a leitura feita com prazer. 

O tempo destinado ao trabalho parece se sobrepor ao tempo de lazer desses docentes, que 

separam vida e leitura de acordo com a dicotomia do tempo. Nas respostas a seguir, a queixa 

clássica da falta de tempo transparece: 

 

A leitura é muito mais informativa e menos abstrata. Infelizmente a leitura tem me 

servido para me informar e me atualizar profissionalmente, e não como eu gostaria 
e fazê-la pelo prazer e pela abstração. (Prof. de Inglês 3) 

 

A leitura é essencial, mas ultimamente não consigo ler livros com tanta frequência 

como gostaria. (Profa. Mentora 3) 

 

Já o outro lado do binômio, o “lazer”, traz a leitura em sua “função desinteressada”, que 

se apresenta em respostas como “lazer”, “divertimento”, “diversão”, “recreação”, 

“entretenimento”, “prazer” e “paixão”: 

 

Leio constantemente, sempre estou lendo algum livro, vario entre temas, assino clube 

de livros inclusive. Leitura é lazer para mim. (Prof. de Matemática 2) 

 

É o que existe de mais importante para mim. Sou apaixonada pela leitura. (Profa. de Teatro) 

 

A leitura é fundamental. Sou escritor e ávido pela leitura. (Prof. Mentor 2) 

 

Passarelli (2004, p. 204) cria duas categorias para o tempo, aspecto tão recorrente nas 

reclamações cotidianas do profissional da educação, na sociedade contemporânea: 

 

• categoria tempo de aprendizado envolvendo: a perspectiva funcional-
comunicativa; a perspectiva da percepção; o aspecto formal, equivalendo-se ao 

caráter operatório, formalizado ou explícito, das estruturas. 

• categoria tempo da ludicidade, englobando: as inclinações relativas à afetividade, 

à satisfação, ao prazer, à dimensão da esperança do tempo do estar-junto; as 

manifestações referentes à motivação e ao interesse; os aspectos voltados à criação 

e/ou invenção. 
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Curiosamente, um terceiro grupo de respostas compartilha de uma constatação de 

Passarelli (2004): a de que essas duas categorias podem estar juntas – o “tempo da ludicidade” 

em “cumplicidade” com o “tempo do aprendizado” –, o que minimiza as sensações negativas 

em torno do ato de ler, para o professor que vê as funções da leitura de forma binária. 

Nas respostas a seguir, dialogando com o “tempo da ludicidade”, a função da leitura é a 

de “inspirar e motivar”, provocar “afetividade e prazer na reflexão”: 

 

A leitura é aprendizado novo, inspiração, motivação. (Prof. de Mandarim 1)  

 

O ato de ler é inspirador e "abridor" de portas. (Prof. de Ciências) 

 

A leitura é reflexão, formação de valores, vivência dialética dos problemas, poderoso 

equipamento intelectual e afetivo. (Profa. de Português 2) 
 

A leitura é aprendizagem, motivação. (Profa. de Mandarim 2) 

 

A leitura é essencial na minha vida pessoal porque eu me conecto com realidades e 

conteúdos que me transportam para muitas reflexões. Sempre preciso estar imersa 

em alguma leitura. (Profa. de Dança) 

 

A essas funções acrescenta-se, nas respostas de duas professoras, um sentimento que 

pode desvelar uma terceira categoria, que aponta para a função primordial da leitura na 

educação: promover “autoconhecimento” e “transformação”: 

 

Leitura é transformação, é autoconhecimento. (Profa. de Português 1) 

 

Acredito que a leitura seja uma grande ferramenta para o autoconhecimento, a 

prática de leitura me traz algumas emoções que eu não sinto em outras atividades. 

(Profa. de Matemática 1) 

 

De forma conjugada a esta análise lexical clássica dos dados, optou-se pelo uso do 

World Clouds, um programa computacional que gera Nuvem de Palavras (NP), agrupando e 

organizando o léxico graficamente em função de sua frequência. É uma análise lexical mais 

simples, porém graficamente bastante reveladora, na medida em que possibilita a identificação 

mais imediata das palavras-chave de um corpus. 

As perguntas apresentadas no questionário e as respostas a elas fornecidas permitem 

visualizar a frequência das respostas com relação às funções sociais da leitura, aos tipos de 

textos trabalhados nas aulas e às estratégias de leitura em sala de aula. 

Preparado o corpus de respostas às questões, foram geradas cinco NPs. A primeira – 

“Papéis da leitura para o professor” – será apresentada logo a seguir; as demais, ao longo do 

capítulo. 
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A vantagem das NPs é a possibilidade de um novo tipo de visualização dos dados 

coletados por meio do número de ocorrência das palavras. Tal visualização dos dados 

assume, neste estudo, uma função ilustrativa e complementar à análise de conteúdo clássica. 

As cores das palavras, seu tamanho, seu volume e sua frequência podem direcionar o olhar, 

em uma dimensão que traz evidências sobre os dados coletados, e poderão ser de grande 

eficiência na apresentação dos resultados aos professores, nos futuros encontros de 

formação continuada. 

A partir da NP gerada na questão 1 (Figura 2), pode-se compará-la à análise lexical da 

mesma questão. 

 

Figura 2 - Papéis da leitura para o professor 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 

Percebe-se que a NP destaca graficamente a relevância social da leitura (palavra 

central) e evidencia as palavras “importante”, “fundamental” e “essencial”, assim como 

acontece no senso comum com relação aos papéis da leitura para o professor, no binômio 

apontado na análise lexical, “trabalho x lazer”.  

É interessante que, na NP, assim como na análise lexical clássica, pouco se destacam as 

palavras relacionadas à visão reflexiva da leitura, associada ao “tempo da ludicidade” 

(PASSARELLI, 2004), como: “transformação”, “autoconhecimento”, “motivação”, 

“afetividade”, “valores”, “dialético”, dentre outras. 
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3.2 Bloco 2: O trabalho com leitura na sala de aula da escola básica 

 

Os dados apresentados nesta subseção procuram sintetizar a categorização das respostas 

às questões 2, 3, 4 e 5 da segunda parte do questionário, cujo foco é o professor formador de 

leitores. Investiga-se, no grupo de professores, como se dá o trabalho com leitura na sala de 

aula: como trabalham a leitura, que tipos de textos trabalham e como os trabalham. 

A seguir, apresenta-se a síntese da categorização dos dados obtidos na questão 2: 

“Como você trabalha a leitura em suas aulas?” (Quadro 5). 

 

Quadro 5 - Categorização das metodologias de leitura em sala de aula 

METODOLOGIAS DE LEITURA EM SALA DE AULA 

2. Como você trabalha a leitura em suas aulas?  

DISCIPLINAS 
PROFESSORES

(Nº) 
% 

RELACIONADAS À ORGANIZAÇÃO DA AULA E/OU 

DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM: 

➢ Depende da aula e do tipo de leitura; pode ser uma 

leitura individualizada para posterior socialização, 

como também uma leitura conjunta com os alunos em 

que a discussão vai sendo feita durante a leitura. 

 

➢ Durante as atividades ou após finalizar atividades antes 

dos colegas. 

 

➢ Uso [a leitura] para o trabalho, estudos e recreação. 

 

➢ [Como] Guias de trabalho e pesquisa. 

 

➢ Complementar. 

 

 

 

 

Mentoria 1 

 

 

 

 
Mentoria 3 

 

 

 

Inic. Científica 2 

 

Inic. Científica 1 

 

Artes Plásticas 

05 17,8 

RELACIONADAS À MOTIVAÇÃO E INTRODUÇÃO DE 

TEMAS/CONTEÚDOS: 

➢ Depende da série; nos primeiros anos, utilizo como 

introdução a temas e como ferramenta para discussão 

de um assunto. Já com os mais velhos, utilizo como 

aprofundamento. 

 

➢ Sempre trago escritores que contribuíram com a dança; 

os textos tratam da relação dos corpos com a dança e 

com a leitura de mundo. 

 

➢ Trabalho com leitura de exercícios e textos de história 

da ciência. 

 

 

 

 

Ciências 
Humanas – 

História e 

Geografia 

 

 

 

Dança 

 

 

 

Física 

 
 

 

 

 

07 25 
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➢ Como instrumento de produção do conhecimento, com 

aulas de leitura dinâmica e com livros para a 

fundamentação teórica. 

 

➢ Aumento do vocabulário. 

 

➢ Trabalho com textos para reflexão do/sobre o 

comportamento. 

 

➢ Contação de histórias. 

História 

 

 

 

Mandarim 1 

 

 

Mentoria 2 

 

 
Mandarim 2 

RELACIONADAS À AVALIAÇÃO DE CONTEÚDOS: 

➢ Leitura em casa para preparação nas avaliações. 

 

 

Geografia 

01 32,1 

RELACIONADAS AO ENSINO DE PROCEDIMENTOS E 

ESTRATÉGIAS DE LEITURA: 

➢ Somente trabalho leituras com foco na resolução de 

problemas, alertando para termos específicos usados em 

matemática. Também trabalho a leitura de 

gráficos/imagens com dados matemáticos. Não trabalho 

a leitura de textos escritos longos, apesar de saber que 

isso contribui para a compreensão de enunciados em 

questões de problemas de matemática. 

 

➢ [...] de diferentes formas, além de situações mais 

contextualizadas, exploro tratamento da informação 

através de notícias, livros didáticos, paradidáticos e 

exercícios que trazem situações do cotidiano para serem 

compreendidas e resolvidas através da matemática. 

 

➢ [...] fazemos leituras dramáticas pelo menos uma vez ao 

mês. Organizamos a leitura por personagens e por 

cenas, trabalhando com diferentes técnicas teatrais, 

stanislavskianas, chekhovianas e contemporâneas. 

 

➢ Faço leitura rítmica e de partituras contemporâneas. 

 

➢ Depende muito da faixa etária. Os pequenos precisam de 

mais guia, enquanto os mais velhos necessitam ser 

aguçados e cultivados a buscarem respostas na leitura. 

Contextualização histórica é de prima importância. 

 

➢ Uso estratégias de leitura do inglês instrumental: 

skimming and scanning. 

 

➢ Através de textos e diferentes estratégias. 

 

➢ Em língua estrangeira trabalho com compreensão de 

leitura, ampliação de vocabulário, exercícios de 

pronúncia e conhecimento cultural de costumes, léxico 

e regionalismos da língua espanhola. 

 

 

 

 
Matemática 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Matemática 1 

 
 

 

 

 

 

Teatro 

 

 

 

 

Música 
 

 

Inglês 3 

 

 

 

 

Inglês 1 

 

 

 
Inglês 4 

 

Espanhol 

 

 

 

 

10 3,5 
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➢ Uso procedimentos de leitura. 

 

➢ [...] criando um espaço de estímulo à leitura, lendo com 

o grupo, problematizando a leitura, estimulando a 

reflexão do que se lê, ouvindo as diferentes 

interpretações do que foi lido, percebendo o sentido das 

sequências textuais, levando o grupo a fazer relações 

internas e externas ao texto. 

Português 1 

 

 

Português 2 

 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

Como resposta à questão 2, esperava-se que os docentes pesquisados abordassem a 

metodologia de ensino de leitura, ou seja, que descrevessem práticas, procedimentos e 

estratégias empregados para ensinar a ler os textos utilizados em suas aulas. No entanto, suas 

respostas os dividiram em dois grupos, a partir das concepções reveladas: 

• Professores do “ler para aprender”. 

• Professores do “aprender a ler” / “saber ler”. 

Solé (1998) faz uma importante distinção entre a leitura como “instrumento de 

aprendizagem” (“ler para aprender”) e a leitura como “objeto de conhecimento” (“aprender a 

ler”). Segundo a autora, o ensino do “saber ler” / “aprender a ler” deve ir além das habilidades de 

decodificação e fomentar estratégias de compreensão leitora, promovendo intervenções como: 

“ativar o conhecimento prévio relevante, estabelecer objetivos de leitura, esclarecer dúvidas, 

prever, estabelecer inferências, autoquestionar, resumir, sintetizar etc.” (SOLÉ, 1998, p. 36). 

Nas respostas do primeiro grupo de professores – do “ler para aprender” –, pouco se 

encontra da leitura como “objeto de conhecimento”. Não se fomentam estratégias de 

compreensão, mas sim atividades de leitura que ora são utilizadas como organizadoras da aula 

(antes da leitura, durante e depois da leitura; leitura individual; leitura em grupo, após terminar 

atividades), ora como pretextos para se ensinar um conteúdo, ora como avaliadoras do que 

foi compreendido sobre ele, muito comum na sequência de instrução já mencionada (leitura 

silenciosa ou leitura em voz alta, seguida de questionário sobre o conteúdo do texto, que pode 

abordar eventualmente ortografia, vocabulário e aspectos da morfossintaxe, elaborado pelo 

professor ou presente em materiais didáticos). As respostas apresentadas a seguir abordam essas 

práticas. 

Com relação às atividades de leitura organizadoras da aula e/ou do processo de 

aprendizagem, dizem os professores: 
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Depende da aula e do tipo de leitura; pode ser uma leitura individualizada para 

posterior socialização, como também uma leitura conjunta com os alunos, em que a 

discussão vai sendo feita durante a leitura. (Prof. Mentor 1) 

 

Durante as atividades ou após finalizar atividades antes dos colegas. (Profa. Mentora 3) 

 

No que se refere às atividades de leitura como motivação ou pretexto para 

introdução de temas, estes docentes apontam o seguinte: 

 

Depende da série; nos primeiros anos, utilizo como introdução a temas e como 

ferramenta para discussão de um assunto. Já com os mais velhos, utilizo como 

aprofundamento. (Prof. de Ciências Humanas – História e Geografia) 

 
Sempre trago escritores que contribuíram com a dança; os textos tratam da relação 

dos corpos com a dança e com a leitura de mundo. (Profa. de Dança) 

 

Trabalho com leitura de exercícios e textos de história da ciência. (Profa. de Física) 

 

Como instrumento de produção do conhecimento, com aulas de leitura dinâmica e 

com livros para a fundamentação teórica. (Profa. de História) 

 

Trabalho com textos para reflexão do comportamento. (Profa. Mentora 2) 

 

Contação de histórias. (Prof. de Mandarim 2) 

 
Para aumento do vocabulário. (Profa. de Mandarim 1) 

 

No tocante às atividades de leitura com função avaliadora, este professor responde: 

 

[...] Leitura em casa para preparação, textos nas avaliações. (Prof. de Geografia) 

 

Percebe-se, no primeiro grupo, certa falta de clareza sobre o que significa “ler” e 

“ensinar a ler”. 

Lembremos que, para que os alunos se envolvam em uma atividade de leitura, é 

necessário que se sintam capazes de ler e compreender um texto com certa autonomia, ou de 

forma colaborativa, ativando estratégias de compreensão durante o processo de leitura.  

Nessa direção, Solé (1998, p. 44) salienta que: 

 

[...] ler é compreender e que compreender é sobretudo um processo de construção de 

significados sobre o texto que pretendemos compreender. É um processo que envolve 

ativamente o leitor, à medida que a compreensão que realiza não deriva da recitação do 

conteúdo em questão. Por isso, é imprescindível o leitor encontrar sentido no fato de 

efetuar o esforço cognitivo que pressupõe a leitura, e para isso tem de conhecer o que 
vai ler e para que fará isso; também deve dispor de recursos – conhecimento prévio 

relevante, confiança nas próprias possibilidades como leitor, disponibilidade de ajudas 

necessárias, etc. – que permitam abordar a tarefa com garantias de êxito; exige também 

que ele se sinta motivado e que seu interesse seja mantido ao longo da leitura. 
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Em contrapartida, o segundo grupo de professores – do “aprender a ler” / “saber ler” – 

aproxima-se do paradigma do “ensinar a ler”. Como pode ser observado nas respostas a seguir, 

em interação com o aluno, os docentes propõem objetivos para o ato de leitura, considerando 

o conjunto de habilidades necessárias à sua formação, enquanto o aluno é convidado a dialogar 

com o texto, seus intertextos e seu contexto: 

 

Trabalho leituras com foco na resolução de problemas, alertando para termos 

específicos usados em matemática. Também trabalho a leitura de gráficos/imagens 

com dados matemáticos. Não trabalho a leitura de textos escritos longos, apesar de 
saber que isso contribui para a compreensão de enunciados em questões de 

problemas de matemática. (Prof. de Matemática 2) 

 

Bem menos do que eu gostaria, mas de diferentes formas, além de situações mais 

contextualizadas, exploro tratamento da informação através de notícias, livros 

didáticos, paradidáticos e exercícios que trazem situações do cotidiano para serem 

compreendidas e resolvidas através da matemática. (Profa. de Matemática 1) 

 

A literatura dramática faz parte do conteúdo das minhas aulas de teatro. A 

dramaturgia aumenta o repertório dos alunos em cena e na vida. Fazemos leituras 

dramáticas pelo menos uma vez ao mês. Organizamos a leitura por personagens e 

por cenas, trabalhando com diferentes técnicas teatrais, stanislavskianas, 
chekhovianas e contemporâneas. (Profa. de Teatro) 

 

Faço leitura rítmica e de partituras contemporâneas. (Profa. de Música) 

 

Depende muito da faixa etária. Os pequenos precisam de mais guia, enquanto os mais 

velhos necessitam ser aguçados e cultivados a buscarem respostas na leitura. 

Contextualização histórica é de prima importância. (Prof. de Inglês 3) 

 

Em língua estrangeira trabalho como compreensão de leitura, ampliação de 

vocabulário, exercícios de pronúncia e conhecimento cultural de costumes, léxico e 

regionalismos da língua espanhola. (Profa. de Espanhol) 
 

Os textos com os quais trabalho precisam ser essenciais para a aula, isto é, a aula só 

acontece à luz deles. (Prof. de Filosofia e Produção de Textos) 

 

Uso estratégias de leitura do inglês instrumental: skimming and scanning. (Profa. 

de Inglês 1) 

 

Uso procedimentos de leitura. (Profa. de Português 1) 

 

Diversificando gêneros, criando um espaço de estímulo à leitura, lendo com o grupo, 

problematizando a leitura, estimulando a reflexão do que se lê, ouvindo as diferentes 

interpretações do que foi lido, percebendo o sentido das sequências textuais, levando 
o grupo a fazer relações internas e externas ao texto. (Profa. de Português 2) 

 

As respostas desse segundo grupo revelam um dado interessante: pertencem a 

professores da área de Línguas e Linguagens (Matemática, Artes, Português e Línguas 

Estrangeiras). Observe-se que abordam a importância de se estabelecerem objetivos de leitura, 

de se contextualizar o texto, de se ativarem conhecimentos prévios, de se oferecerem 

informações, e já apontam para a ideia de procedimentos e estratégias de compreensão 



80 
 

leitora que ocorrem antes de “entrar na matéria”. Há consciência de tipologia textual e de 

gênero textual, que deve ser selecionado adequadamente e lido para além do conteúdo. O texto, 

per si, é objeto de estudo, como aponta o professor de Filosofia e Produção de Textos: “a aula 

só acontece à luz deles”. 

Vale esclarecer que, no Quadro 5, não foram apresentadas 4 respostas (14,2 %), por não 

atenderem à categorização de “metodologia” da leitura. Em vez disso, apresentam tipos de 

textos trabalhados ou seus suportes (jornais, por exemplo). 

Comparando a análise lexical da questão 2 (Como você trabalha a leitura em suas 

aulas?) à da NP gerada (Figura 3), percebe-se, novamente, maior frequência para a palavra 

leitura e seu plural leituras, acompanhadas dos vocábulos “texto” e “textos” – este, 

provavelmente, associado ao substantivo “livros” e ao adjetivo “diferentes”. Segue em relevo 

a palavra “compreensão”, embora reste esclarecer o sentido que tal termo encerra perante o 

contexto pesquisado. Em uma frequência similar a “compreensão”, seguem “aula”, 

“vocabulário” e “exercícios”, o que nos encaminha para uma leitura superficial, do senso 

comum, para o termo “compreensão”: a atividade de compreensão de leitura resumindo-se à 

busca de vocabulário e a exercícios, provavelmente, em formato de questionário, como já 

descreveu Solé (1998). Observe-se que, na NP, o termo “estratégia” não ganha relevância. 

 

Figura 3 - Metodologias de leitura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 
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Continuando a análise da segunda parte do questionário, os dados apresentados a seguir 

(Quadro 6) referem-se aos tipos de textos trabalhados em sala de aula, investigados nas 

questões 3 e 5 – respectivamente, “Que tipos de textos você trabalha em suas aulas?” e “Dentre 

os textos utilizados em suas aulas, há textos visuais? Se sim, quais?” –, que são 

complementares. 

 

Quadro 6 - Categorização dos tipos de textos trabalhados em sala de aula 

TIPOS DE TEXTOS TRABALHADOS EM SALA DE 

AULA 

3. Que tipos de textos você trabalha em suas aulas? 

5. Dentre os textos utilizados em suas aulas, há 

textos visuais? Se sim, quais? 

DISCIPLINAS 
PROFESSORES 

(Nº) 
%28 

ACADÊMICOS/ DIDÁTICOS: 

➢ Textos do livro de inglês; uma pena não estar 

trabalhando com paradidáticos neste ano. 

 

➢ Textos curtos de enunciado de questões [...]. 

 

➢ Trabalho mais com textos em enunciados de 

problemas [...]. 

 

➢ Textos didáticos do livro, textos de livros 

acadêmicos. 

 

➢ Textos didáticos, textos acadêmicos. 

 

➢ Textos didáticos, textos autorais e trechos de livros 

acadêmicos. 

 

➢ Textos didáticos. 

 

➢ [...] pesquisas de IC [Iniciação Científica], onde 

indico leituras. 

 

➢ [...] com menos frequência, trechos de textos 

acadêmicos ou didáticos. 

 

 

 

Inglês 3 

 

 

Matemática 2 

 

Matemática 1 
 

 

Ciências 

Humanas 

 

 

Geografia 

 

 

História 

 

 
Mandarim 2 

 

Música 

 

 

 

Mentoria 1 

09 20 

RELACIONADOS À NOÇÃO DE GÊNEROS TEXTUAIS: 

➢ Diversos gêneros de acordo com o ano (a série). 

 

➢ O trabalho se dá pela diversidade de gêneros. 

 

 

 

Português 1 
 

Português 2 

 

 

 

05 11,1 

 
28 Observação: as porcentagens foram calculadas a partir do total de tipos de textos explicitados nas questões 3 e 

5 do questionário, e não a partir do número de professores. 
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➢ Diferentes gêneros: e-mail, carta, receita, conto, 

gráficos entre outros. 

 

➢ Diversos gêneros. 

 

➢ Todos os gêneros. 

Inglês 5 

 

 

Inglês 4 

 

 

Inglês 2 

RESPOSTAS QUE CONFUNDEM A NOÇÃO DE TEXTO 

À TIPOLOGIA TEXTUAL, AOS SUPORTES TEXUAIS 

OU AOS CONTEÚDOS: 

➢ Textos didáticos, textos acadêmicos, literários, 

jornais e revistas e toda a cartografia. 

 

➢ Acadêmicos, literários e jornalísticos. 

 

➢ Textos curtos de enunciados de questões, 

infográficos. 

 

➢ [...] textos em enunciados de problemas e notícias de 

jornal. 

 

➢ Jornalísticos, científicos. 

 

➢ Textos de dança. 

 

➢ Textos de História da Ciência. 

 

➢ Contextualizando ciências da natureza com assuntos 

do cotidiano. 

 

➢ Principalmente textos jornalísticos e opinativos [...]. 

 

➢ Informais. 

 

➢ Leitura de material paradidático, registros do 

caderno, jogo, leitura online (pesquisas). 

 

➢ Textos didáticos do livro, textos de livros acadêmicos 

e letras de músicas. 

 

➢ Dramaturgia e poesia. 

 

➢ Textos reflexivos e técnicos. 

 

 

 

 

 

Geografia 

 
Filosofia e Prod. 

Textual 

 

 

Matemática 2 

 

 

Matemática 1 

 

 

Ciências 
 

Dança 

 

 

Física 

 

Química 

 

 

Mentoria 1 

 

 
Mentoria 2 

 

Mentoria 3 

 

 

 

Ciências 

Humanas 

 

Teatro 

 
 

Artes 

14 31,1 

TEXTOS VISUAIS: 

➢ Sim, gráficos, infográficos, imagens, tabelas e 

quadros [...]. 

 

➢ Infográficos? Leitura de imagens? Supondo que sim; 

são inclusive os gêneros que mais gosto de usar! 

 

➢ Charges, infográficos. 

 

 

Matemática 2 

 

 

 

Ciências 

 

Ciências 

Humanas 

17 37,7 
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➢ Mapas, gráficos etc. 

 

➢ Temos imagens iconográficas e gráficos.  

 

➢ HQ, tira, entre outros. 

 

➢ Anúncio publicitário. 

 

➢ Vídeos, propagandas, gráficos [...]. 

 

➢ Gráficos e tabelas [...]. 

 

➢ Tirinhas, mapas conceituais. 

 

➢ [...] normalmente utilizo quadrinhos ou fotografias 

ou pinturas famosas da história da arte [...]. 

 

➢ [...] vídeos, pinturas ou cenas feitas pelos alunos [...]. 

 

➢ [...] utilizo partituras contemporâneas. 

 

➢ Trabalho muito com leituras de imagens. 

 

➢ Vídeos: explicativos, fictícios, trechos de séries [...]. 

 

➢ [...] Leitura de gráficos, imagens, e leitura corporal [...]. 

 

➢ Sim, ideogramas [...]. 

 

Geografia  

 

História 

 

 

Português 1 

 

Português 2 

 
Filosofia 

 

Física 

 

Química 

 

 

Espanhol 

 

 

 

Teatro 
 

Música  

 

Artes 

 

 

Mentoria 1 

 

Mentoria 3 

 

 

Mandarim 1 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

Nessas respostas, percebe-se a diversidade de nomenclaturas para designar os textos, além 

de uma porcentagem expressiva de respostas (31,1%) que exibem equívocos conceituais – os 

quais serão elucidados mais adiante –, talvez devido à heterogeneidade das formações do grupo 

de professores analisado. 

Ainda com relação a essa porcentagem expressiva, observa-se que a noção de “texto” 

aparece misturada à de “conteúdo”, à de “tipologia textual” e, não raro, à de “gênero textual”, 

seus suportes e domínios discursivos, conforme evidenciam estas respostas: 

 

Textos didáticos, textos acadêmicos, literários, jornais e revistas e toda a cartografia. 
(Prof. de Geografia) 

 

Acadêmicos, literários e jornalísticos. (Prof. de Filosofia e Produção Textual) 

 

Textos curtos de enunciados de questões, infográficos. (Prof. de Matemática 2) 
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[...] textos em enunciados de problemas e notícias de jornal. (Profa. de 

Matemática 1) 

 

[...] jornalísticos, científicos. (Prof. de Ciências) 

 

Textos de dança. (Profa. de Dança) 

 

Textos de História da Ciência. (Profa. de Física) 

 

Contextualizando ciências da natureza com assuntos do cotidiano. (Profa. de 
Química) 

 

Principalmente textos jornalísticos e opinativos; com menos frequência, trechos de 

textos acadêmicos ou didáticos. (Prof. Mentor 1) 

 

Já os professores de Português e Inglês se referem exclusivamente ao conceito de 

“gênero textual”: 

 

Diversos gêneros de acordo com o ano (a série). (Profa. de Português 1) 

 

O trabalho se dá pela diversidade de gêneros. (Profa. de Português 2) 

 

Diferentes gêneros: e-mail, carta, receita, conto, gráficos entre outros. (Profa. de 

Inglês 5) 

 
Diversos gêneros. (Profa. de Inglês 4) 

 

Todos os gêneros. (Profa. de Inglês 2) 

 

Com relação à utilização de textos acadêmicos, a maioria dos professores os encontra 

nos livros didáticos, destacados de seus suportes originais, como se percebe nas respostas a 

seguir: 

 

Trabalho mais com textos em enunciados de problemas e notícias de jornal. 

(Profa. de Matemática 1) 

 

Textos curtos de enunciado de questões, infográficos. (Prof. de Matemática 2) 

 

Textos do livro de inglês; uma pena não estar trabalhando com paradidáticos neste 

ano. (Prof. de Inglês 3) 

 

Textos didáticos do livro, textos de livros acadêmicos [...]. (Prof. de Ciências 

Humanas – História e Geografia) 

 
Textos didáticos, textos autorais e trechos de livros acadêmicos. (Prof. de História) 

 

Textos didáticos. (Profa. de Mandarim 2) 

 

Nenhum, a não ser raramente em pesquisas de IC [Iniciação Científica], onde indico 

leituras. (Profa. de Música) 
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A NP referente à questão 3 (Figura 4) confirma o fato de que a leitura e seus conceitos 

parecem mais acessíveis aos professores de línguas: 

 

Figura 4 - Tipos de textos trabalhados em aula 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 

Quando indagados com relação aos textos visuais29, na questão 5, dois professores, de 

Iniciação Científica e de Mentoria, afirmaram não utilizar textos visuais em suas aulas; alguns 

professores apresentaram dúvidas, como as duas professoras de línguas estrangeiras que 

disseram não compreender a pergunta; outro revelou que nem sempre esses textos aparecem 

em suas aulas; outros, ainda, confessaram não trabalhar com textos visuais, devido ao material 

adotado, conforme revela esta resposta: 

 

Não, dentro do material que trabalhamos. (Prof. de Inglês)  

 

Houve, ainda, aqueles que afirmaram não ter compreensão clara do conceito, como esta 

professora: 

 

Não tenho certeza se tenho o conceito certo de textos visuais, mas acredito que sim, 

e muito. Para todos os conteúdos de matemática, procuro desenvolver com os alunos 

representações visuais, tanto para situações concretas, quanto abstratas. (Profa. de 

Matemática 1) 

 
29 Como se tratava de um questionário para investigação de necessidades formativas do grupo de professores sobre 

a leitura de textos multimodais, optou-se por utilizar a expressão “textos visuais”.  
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Por outro lado, 37,7% das respostas demonstraram que os professores se sentem à 

vontade para falar dos textos visuais, ou multimodais, que estão no dia a dia da sociedade, ainda 

que com algumas dúvidas, como se pode observar nas respostas a seguir: 

 

Sim, gráficos, infográficos, imagens, tabelas e quadros. (Prof. de Matemática 2) 

 

Infográficos? Leitura de imagens? Supondo que sim; são inclusive os gêneros que 

mais gosto de usar! (Prof. de Ciências) 

 

Sim, charges, infográficos, etc. (Profa. de Ciências Humanas) 

 

Sim, mapas, gráficos etc. Leitura de títulos, legendas, conclusões e desdobramentos 

etc. (Prof. de Geografia) 
 

Sim, temos imagens iconográficas e gráficos. (Prof. de História) 

 

HQ, tira, entre outros. (Profa. de Português 1) 

 

Análise do gênero anúncio publicitário. (Profa. de Português 2) 

 

Sim, ideogramas, através de traços e romanização do som. (Prof. de Mandarim 1) 

 
Leitura de gráficos, imagens e leitura corporal. (Profa. de Mentoria 3) 

 

É notável o fato de a leitura da linguagem gestual (corporal) ter sido considerada nas 

aulas de Mentoria. Por outro lado, a professora de Música, que antes afirmara raramente 

trabalhar com leitura de textos, em resposta à questão 5, revelou: “Sempre, pois utilizo 

partituras contemporâneas”30, contradizendo sua resposta anterior, de que não trabalhava com 

textos, provavelmente por não considerar a partitura um gênero textual – talvez, por evidenciar 

uma linguagem específica para o meio musical, destinado a um público conhecedor desse 

jargão. Curiosamente, a docente reconhece a multimodalidade nas partituras contemporâneas. 

Outra contradição se apresenta entre os professores de Mandarim: um considera os 

ideogramas como imagens; o outro, não. 

Ainda com relação aos textos visuais, a NP referente à questão 5 (Figura 5) revela a 

predominância dos termos elementos gráficos, gráficos e imagens nas respostas dos docentes. 

Em segundo plano, percebem-se as palavras “infográficos”, “tabelas”, “quadrinhos” ou “HQ” 

e “anúncio”. Em um terceiro grupo lexical, menos frequente, as expressões “elementos”, 

 
30 “Partituras contemporâneas” referem-se a um tipo de notação musical não tradicional criado pelo compositor 

Murray Schafer que, entre 1964 e 1974, publicou pesquisas em educação musical. As partituras contemporâneas 

levam em conta a linguagem sonora do ambiente que nos rodeia, os considerados ruídos e o silêncio. A chamada 

“notação musical tradicional” é constituída por notas musicais, usadas para registrar sons em relação a sua altura 

e duração. As partituras tradicionais são escritas com notas musicais, em pautas musicais, respeitando os padrões 

de escrita desenvolvidos ao longo da história da música ocidental. Já nas partituras contemporâneas, “são 

experimentadas novas formas de registrar os sons, utilizando-se de gráficos e figuras ilustrativas”. (CISZEVSKI, 

2010, p. 8). Por esse motivo, começam a ser utilizadas na Educação Infantil. 
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“textos”, “visuais”, “verbal”, “pinturas” e “interpretação” parecem denotar que as imagens são 

consideradas de forma separada do elemento verbal, e não integradas ao texto, como sugerem 

as estratégias de leitura multimodal descritas por Paes de Barros (2009), abordadas no capítulo 

anterior. 

 

Figura 5 - Textos visuais multimodais na escola 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 

Antes de serem apresentadas as análises das últimas questões, cabem aqui alguns 

esclarecimentos sobre os conceitos citados nas respostas dos professores que parecem ser alvo 

de equívocos. 

A noção de “gênero textual” é relativamente recente na escola brasileira, documentada 

pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998). Percebe-se que termos como 

“texto”, “discurso”, “enunciado”, “tipologia textual” e “gênero textual” ainda têm sido 

utilizados com incontáveis sentidos. 

Bonini (2001) aborda tal discussão terminológica e sua implicação nas escolhas que a 

escola tem feito nas propostas metodológicas do ensino de leitura e redação. Segundo o autor: 

“O ensino de língua como tem sido desenvolvido tradicionalmente nas escolas acaba por 

desestruturar a competência comunicativa do aluno, uma vez que, centrando a reflexão sobre 

aspectos formais, retira da linguagem a sociedade e a interação” (p. 8). 
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A partir dessa crítica, é consenso que o gênero textual reflete um caráter social, na 

medida em que as práticas verbais estão associadas às práticas da vida cotidiana da sociedade, 

em toda a sua especificidade. Na perspectiva bakhtiniana, conforme discutido em capítulos 

anteriores, os gêneros correspondem a “formas relativamente estáveis de enunciados, 

identificáveis” (BAKHTIN, 2003, p. 279) que refletem a instância social em que são 

produzidos: pelo conteúdo (temático) de que dispõem, pelo estilo verbal impresso e, sobretudo, 

pela construção composicional (estrutura) (BAKHTIN, 2003). 

Quanto aos enunciados, Bakhtin (2003) menciona que todos os enunciados escritos e 

orais são realizados por meio de gêneros, e que todo enunciado é constituído por uma 

construção composicional. Bonini (2001, p. 8) ressalta que essa tipologia composicional, ainda 

privilegiada pelo ensino tradicional e distanciada do ensino dos gêneros, “é vazia de realidade 

sociointeracional”. 

Ainda segundo esse autor, narração, descrição e dissertação “passam a ser vistas como 

elementos de composição dos gêneros e não mais como gêneros específicos” (BONINI, 2001, 

p. 8). 

É importante lembrar também que há gêneros textuais tradicionais e gêneros textuais 

emergentes das novas tecnologias.  

Ainda nesse universo do discurso, e no sentido bakhtiniano, Kleiman e Moraes (2007, 

p. 62) trazem a seguinte definição de “texto”: 

 

Texto (do latim textus, tecido) é toda construção cultural que adquire um significado 

devido a um sistema de códigos e convenções: um romance, uma carta, uma palestra, 

um quadro, uma foto, uma tabela são atualizações desses sistemas de significados, 

podendo ser interpretados como textos. Há textos que combinam a linguagem verbal 

com a linguagem visual, muito utilizados hoje em dia no jornalismo e na publicidade.  

 

No entanto, há algo novo a esse respeito, quando se considera que todo texto é uma 

composição necessariamente multimodal. Para a semiótica social, todo texto é, per si, 

multimodal, pois nenhum sinal ou código pode ser entendido isoladamente. Nesse sentido, Van 

Leeuwen (2004 apud PAES DE BARROS, 2009, p. 163) defende que “os gêneros da fala e da 

escrita são de fato multimodais: os gêneros da fala combinam a linguagem oral e a ação num 

conjunto integrado. Os gêneros da escrita combinam a linguagem escrita, imagens e gráficos, 

também compondo um conjunto integrado”. 

Fechando os parênteses para o esclarecimento terminológico e finalizando a análise da 

segunda parte do questionário sobre o trabalho com leitura na sala de aula, a seguir são 

apresentados dados referentes a como os professores pesquisados orientam a leitura desses textos 
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(Quadro 7), obtidos nas questões 4 e 5, respectivamente: “Como você trabalha esses textos?’ e 

“Dentre os textos utilizados em suas aulas, há textos visuais? Se sim, quais? Como você os 

trabalha?” 

 

Quadro 7 - Categorização de práticas e estratégias de leitura dos textos  

PRÁTICAS E ESTRATÉGIAS DE LEITURA  

4. Como você trabalha esses textos? 

5. Dentre os textos utilizados em suas aulas, há 

textos visuais? Como você os trabalha? 

DISCIPLINAS 
PROFESSORES 

(Nº) 
%31 

APRESENTAM NOÇÃO DE ESTRATÉGIAS E 

PROCEDIMENTOS, AINDA QUE VAGOS, COMO 

ORGANIZADORES DA ATIVIDADE DE LEITURA: 

➢ Trabalho os textos por procedimento. 

 

➢ Lido com procedimentos de leitura tradicionais, 

como levantamento de palavras-chave, grifos, 

estruturação ou estrutura do texto, significado dos 

parágrafos no conjunto etc. 

 

➢ Utilizo estratégias variadas. 

 

➢ Com atividades guiadas antes, durante e depois da 

leitura. 

 

➢ Basicamente com exercícios de pré-leitura, durante 

a leitura e pós-leitura. 

 

➢ Sala de aula invertida, leitura compartilhada, 

apresentação de ideias e preparação para debates. 

 

➢ Leitura prévia. 

 

➢ Em 3 fases: leitura inicial, comentário e 

interpretação. 

 

➢ [...] faço alguns questionamentos (objetivo do 

texto, título, informações principais do texto), 

ressalto palavras ou termos fundamentais do texto. 

 

➢ Peço que realizem marcações em valores ou 

palavras que considerem fundamentais e 

descrevam a situação com desenhos, esquemas 

e/ou sentenças matemáticas, dependo de cada caso. 

 

 

 
 

 

Português 1 

 

 

Geografia 

 

 

 

 

Inglês 4 
 

Inglês 3 

 

 

Inglês 2 

 

 

 

Ciências 

Humanas  

 

Química 
 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

Matemática 2 

 

 

 

 

Matemática 1 

10 31,25 

 
31 Observação: as porcentagens foram calculadas a partir do total de tipos de práticas ou estratégias explicitadas 

nas questões 4 e 5 do questionário, e não a partir do número de professores. 
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APRESENTAM NOÇÃO DE GÊNERO TEXTUAL PARA 

TEXTO VERBAL E VISUAL, SEM ESTRATÉGIAS DE 

LEITURA MULTIMODAL: 

➢ Elaboro sequências didáticas com o gênero que 

está sendo trabalhado. 

 

➢ Gêneros e suas marcas textuais, intergenericidade, 

estrutura, intenção comunicativa, esfera de 

circulação, linguagem, interlocutor, marcas 

internas e externas ao texto. 

 

➢ Análise do gênero anúncio publicitário, por meio 

da linguagem não verbal (e verbal), análise dos 

elementos do anúncio (logo, logomarca, slogan, 

título, hipotexto), estratégias de persuasão, 

intenção comunicativa, efetividade do anúncio etc. 

 

 

 

 

 

Inglês 5 

 

 

 

Português 2, na 
resposta 4 

 

 

 

 

Português 2, na 

resposta 5 

 

03 9,37 

APRESENTAM SEQUÊNCIAS DE ATIVIDADES 

LIGADAS AO CONTEÚDO, SEM ENSINAR 

ESTRATÉGIAS DE LEITURA: 

➢ Textos ficcionais ou jornalísticos: 

contextualização, glossário de vocabulário e 

interpretação de texto. Fichas de exercícios sobre o 

sentido dos fatos. Textos curtos como e-mail, blog: 

modelos para a escrita e para introdução de 

estruturas gramaticais e exercícios de 

preenchimento de lacunas. 

 

➢ [...] todos atentos e respondendo a leitura coletiva 

ou explicando o tópico lido e rodas de conversa. 

 

➢ Rodas de reflexão e discussão. 

 

➢ Para leitura e reflexão. 

 

➢ Alguns lemos em sala; outros exijo a leitura. 

 

➢ De formas variadas, individual, coletiva em voz 

alta, com grifadas. 

 

➢ [...] leituras para pesquisas individuais. 

 

➢ Em relação às práticas teatrais. 

 

➢ [...] para exemplificar peças ou protótipos de 

projetos já prontos para ajudar os alunos em seus 

projetos. 

 

➢ [...] como base para uma dissertação, como 

referência para uma discussão, como matéria de 

compreensão de um assunto. 

 

 

 

 

 

Espanhol 

 
 

 

 

 

 

 

 

História 

 

 

Dança 
 

 

Mentoria 3 

 

Artes 

 

Ciências 

 

 

 

Música 

 
Teatro 

 

 

Inic. Científica 2 

 

 

 

Mentoria 1 

 

 

11 34,3 
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➢ Com produções de texto. 

 

Mentoria 2 

 

ATIVIDADE DE LEITURA DE TEXTOS VISUAIS COM 

VALOR ILUSTRATIVO, SEM ENSINAR 

ESTRATÉGIAS DE LEITURA MULTIMODAL: 

➢ [...] como sensibilização ou como exames de caso 

para utilização de aparato conceitual. 

 

➢ [...] como introdução para uma aula, como base 

para uma discussão. 

 

➢ [...] como elementos para interpretação ou como 

elementos para provocar a produção escrita. 

 

➢ [...] a apreciação tem como intenção enriquecer o 

processo de criação teatral. 

 

➢ [...] da mesma forma que os escritos, pedindo que o 

aluno identifique os elementos centrais da mídia 

usada e desenvolvendo questões sobre eles. 

 

➢ Para todos os conteúdos, desenvolvo com os alunos 

representações visuais, tanto para situações 

concretas, quanto abstratas. 

 

➢ Leitura de títulos, legendas, conclusões e 

desdobramentos etc. 

 

➢ Faço perguntas para levantar conhecimento 

prévio, investigo a regularidade, comparando entre 

outros. 

 

 

 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 
Mentoria 1 

 

 

 

Espanhol 

 

 

Teatro 

 

 

Matemática 2 

 
 

 

 

Matemática 1 

 

 

 

 

Geografia 

 

 
Inglês 5 

 

08 25 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

Como respostas a essas questões, esperava-se a abordagem de procedimentos ou 

estratégias de leitura. Nas respostas, as palavras “procedimento(s)” e “estratégia(s)”, ligadas ao 

ensino da leitura, apareceram nas falas de três professores, duas ainda de forma vaga, sem 

descrevê-las: 

 

Trabalho os textos por procedimento. (Profa. de Português 1) 

 

Lido com procedimentos de leitura tradicionais, como levantamento de palavras-

chave, grifos, estruturação ou estrutura do texto, significado dos parágrafos no 

conjunto etc. (Prof. de Geografia) 

 

A partir de estratégias variadas. (Prof. de Inglês 4) 
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A maioria das respostas (34,3%) apresenta sequências de atividades em que o texto é 

lido como pretexto para introduzir tópicos de conteúdo, sem ensinar estratégias ou 

procedimentos de leitura, como se observa nas respostas a seguir: 

 

Textos ficcionais ou jornalísticos: contextualização, glossário de vocabulário e 

interpretação de texto. Fichas de exercícios sobre o sentido dos fatos. Textos curtos 

como e-mail, blog: modelos para a escrita e para introdução de estruturas 

gramaticais e exercícios de preenchimento de lacunas. (Profa. de Espanhol) 

 

[...] todos atentos e respondendo a leitura coletiva ou explicando o tópico lido e rodas 

de conversa. (Prof. de História) 

 

Em outro conjunto considerável de respostas (31,25%), mesmo sem nomeá-los, há a 

consciência de que existem procedimentos a serem realizados antes, durante e depois da 

leitura, com o objetivo de organizar a atividade e auxiliar a compreensão, como revelam estas 

respostas: 

 

Com atividades guiadas antes, durante e depois da leitura. (Prof. de Inglês 3) 

 

Basicamente com exercícios de pré-leitura, durante a leitura e pós-leitura. (Profa. de 

Inglês 1) 

 

Sala de aula invertida, leitura compartilhada, apresentação de ideias e preparação 

para debates. (Prof. de Ciências Humanas – História e Geografia) 
 

Leitura prévia. (Profa. de Química) 

 

Em 3 fases: leitura inicial, comentário e interpretação. (Prof. de Filosofia e Produção 

Textual) 

 

As respostas destes professores sinalizam que, antes da leitura, há a apresentação dos 

objetivos desta e o levantamento do conhecimento prévio que os alunos têm do assunto: 

 

Peço para alunos lerem, faço alguns questionamentos (objetivo do texto, título, 

informações principais do texto), ressalto palavras ou termos fundamentais do texto. 

(Prof. de Matemática 2) 

 

Peço que eles façam as leituras, realizem marcações em valores ou palavras que 

considerem fundamentais e descrevam a situação com desenhos, esquemas e/ou 

sentenças matemáticas, dependo de cada caso. (Profa. de Matemática 1) 

 

As noções de “gênero textual” e “tipologia textual” também aparecem nas descrições 

dos trabalhos com leitura, mas sem abordar estratégias de leitura, como evidenciam estas 

respostas: 
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Elaboro sequências didáticas com o gênero que está sendo trabalhado. (Profa. de 

Inglês 5) 

 

Gêneros e suas marcas textuais, intergenericidade, estrutura, intenção comunicativa, 

esfera de circulação, linguagem, interlocutor, marcas internas e externas ao texto. 

(Profa. de Português 2) 

 

Com relação à questão 5, referente a como os professores trabalham a leitura de textos 

visuais, em 25% das respostas apresentadas (Quadro 7), o elemento imagético é utilizado como 

ilustrador de um conteúdo ou sensibilizador para a produção de um texto ou de uma atividade, 

sem esboçar sinal de ensino de “estratégias de observação da multimodalidade”, descritas por 

Paes de Barros (2009) como integradoras da materialidade visual à escrita, abordadas no 

capítulo anterior. Algumas respostas que ilustram esse aspecto são: 

 

Trabalho com vídeos, propagandas, gráficos como sensibilização ou como exames de 

caso para utilização de aparato conceitual. (Prof. de Filosofia e Produção de Texto) 

 
[...] da mesma forma que os escritos, pedindo que o aluno identifique os elementos 

centrais da mídia usada e desenvolvendo questões sobre eles. (Prof. de Matemática 2) 

 

Para todos os conteúdos, desenvolvo com os alunos representações visuais, tanto 

para situações concretas, quanto abstratas. (Profa. de Matemática 1) 

 

Utilizo vídeos: explicativos, fictícios, trechos de séries, como introdução para uma 

aula, como base para uma discussão. (Prof. de Mentoria 1) 

 

Normalmente utilizo quadrinhos ou fotografias ou pinturas famosas da história da 

arte. Eles servem como elementos para interpretação ou como elementos para 
provocar a produção escrita. (Profa. de Espanhol) 

 

Todo início de aula temos um momento de apreciação de vídeos, pinturas ou cenas 

feitas pelos alunos. Essa apreciação tem como intenção enriquecer o processo de 

criação teatral. (Profa. de Teatro) 

 

A NP referente à questão 5 do questionário (Figura 6), sobre práticas e estratégias 

de leitura de textos multimodais, em um nível mais superficial de observação, destaca os 

termos texto, leitura, palavras e coletiva. Em seguida, menos frequentes, aparecem as 

palavras “exercícios”, “atividades”, “durante”, “estrutura”, “interpretação”, “discussão”, 

“questionamentos” e “informações”, que não alinhavam o ensino de estratégias de leitura, 

mas se remetem à organização da aula e à descrição de atividades, como se observou no 

Quadro 7. 
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Figura 6 - Práticas e estratégias de leitura de textos multimodais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 

As respostas para as questões 4 e 5, analisadas a partir de regularidades e frequências 

de padrões lexicais nelas encontrados, apontam para algumas tendências e contradições do 

ensino da leitura no Brasil, elencadas por Kleiman e Moraes (2007), e que partem de algumas 

premissas sobre a formação do professor. A primeira é que “a leitura é considerada território 

do professor de língua” (p. 16); a segunda, que “o professor das outras matérias é mero 

informador e que não é responsável pelo ensino da leitura” (p. 16). 

Solé (1998) e Kleiman e Moraes (2007) chamam a atenção para o fato de que ensinar a 

ler é uma tarefa de todas as disciplinas. Lê-se não apenas para aprender, mas também para 

pensar. A leitura não é só um meio de adquirir informação; ela também nos torna mais críticos 

e capazes de considerar diferentes perspectivas, o que demanda uma intervenção específica do 

professor. Espera-se que o docente especialista dos anos finais do Ensino Fundamental, como 

leitor mais experiente e conhecedor dos tipos de textos que irá trabalhar com os alunos, dentro 

de sua disciplina ou interdisciplinarmente, planeje estratégias específicas para ensiná-los a lidar 

com as tarefas de leitura. 

Além disso, partindo também da premissa de que os gêneros textuais orais e escritos são 

multimodais (DIONÍSIO, 2005), as respostas ao questionário evidenciaram um descompasso 

entre a exposição dos alunos a esses textos na sociedade e o trabalho realizado na escola. Nelas, 

a disposição gráfica dos textos, aparentemente, não é levada em conta; a imagem aparece como 
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elemento ilustrativo de um texto verbal e não se ensinam estratégias que considerem o design 

do texto e do gênero textual, como a escolha das cores, a escolha do leiaute, a hierarquia das 

informações verbais e não verbais (VAN LEEWEN, 2004). 

As respostas dos docentes ainda se revelam incipientes com relação ao ensino de 

“estratégias de observação da multimodalidade” – sistematizadas por Paes de Barros (2009), a 

partir dos estudos de Dionísio (2005) e Mayer (2009) –, uma vez que tratam a leitura dos textos 

multimodais (“visuais”, no questionário) de forma a separar a materialidade visual da escrita. 

Discutiu-se anteriormente que essas estratégias integram as linguagens, de forma a 

compreender a significação do texto como um todo. São elas: seleção e verificação das 

informações verbais; organização das informações da sintaxe visual; integração das 

informações verbais e não verbais e percepção do todo unificado de sentido (ativação de 

diversas capacidades linguístico-discursivas e de leitura). 

Ainda no que diz respeito ao ensino da leitura dos gêneros multimodais, Dionísio (2005, 

p. 160-161) afirma que “na sociedade contemporânea, a prática de letramento da escrita, do 

signo verbal, deve ser incorporada à prática de letramento da imagem, do signo visual”, que as 

ações sociais são fenômenos multimodais e que os gêneros textuais orais e escritos são 

multimodais. 

A análise das respostas do grupo de professores pesquisados reforça a relevância, no 

contexto atual, de uma formação continuada em ensino de estratégias de leitura multimodal. É 

preciso que a escola, como lócus privilegiado de formação profissional docente, como defende 

António Nóvoa (1999), incorpore também, no ensino da leitura, as mudanças da sociedade, 

cada vez mais multimodal e tecnológica. Essas capacidades leitoras precisam ser 

compreendidas por nossos professores, para que eles as ensinem a seus alunos. 

 

  



96 
 

4 UMA PROPOSTA DE FORMAÇÃO CONTINUADA EM LEITURA PARA 

PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL, DE TODAS AS 

ÁREAS, À LUZ DOS MULTILETRAMENTOS 

 

 

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devêssemos ter 

partido. O do inacabamento do ser humano.  

Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusão 

é próprio da experiência vital.  

Onde há vida, há inacabamento. 

Paulo Freire (2011, p. 50) 

 

4.1 O processo de formação continuada em serviço 

 

Freire (2011) afirma que um dos saberes de que o docente necessita para ensinar é a 

consciência de sua inconclusão, o reconhecer-se inacabado, e esse é também um dos pontos de 

partida para uma permanente busca por formação profissional continuada. 

A formação continuada do profissional em serviço, oferecida regularmente na escola-

campo, possibilitou que a pesquisadora responsável por este estudo, como formadora, olhasse 

para problemas práticos dos professores especialistas dos anos finais do Ensino Fundamental e 

investigasse os saberes e o cotidiano da sala de aula desse grupo de docentes, no que diz respeito 

ao ensino de leitura. Dessa forma, foi possível delinear um itinerário formativo que atendesse 

às “inconclusões” e às necessidades desses professores, por meio dos princípios metodológicos 

da pesquisa-ação, promovendo reflexões e uma intervenção com relação ao ensino de 

estratégias de leitura dos gêneros textuais clássicos e contemporâneos que contemplam a 

multimodalidade, cada vez mais presentes em nossa sociedade. 

Segundo Nóvoa (1992), a motivação para o desenvolvimento profissional, para a 

mudança e a inovação parte de uma necessidade coletiva, tendo a escola como o lugar 

privilegiado para que ocorra a transformação. Corroborando a ideia do autor, Imbernón (2010, 

p. 56) aponta que: 

  

A instituição educacional converte-se em um lugar de formação prioritário, mediante 

projetos ou pesquisa-ações frente a outras modalidades formadoras de treinamento. A 

escola passa a ser foco do processo “ação-reflexão-ação” como unidade básica de 

mudança, desenvolvimento e melhoria. Não são iguais a escola em que se produz uma 

inovação esporádica e a escola que é sujeito e objeto de mudança. 
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Com base nesses referenciais teóricos, o itinerário formativo descrito neste capítulo se 

apoia na escola-campo como lócus de referência para o desenvolvimento profissional de seus 

docentes. 

 

4.2 A formação continuada e a Pedagogia dos Multiletramentos: multiculturalidade, 

multimídia e multimodalidade na formação de educadores e de formadores 

 

Em um mundo multiletrado, os aprendizes se tornam designers 

de significados e, com isso, designers de futuros. 

Cope e Kalantzis (2000 apud LIBERALI; MEGALE, 2019, p. 68) 

 

4.2.1 Planejamento do itinerário formativo 

 

A partir dos dados obtidos no discurso dos 28 professores pesquisados, em suas 

respostas aos questionários sobre o trabalho com leitura em todas as áreas, aplicados em horário 

de formação continuada, no dia 22 de março de 2019, foi possível identificar as necessidades 

formativas do grupo e planejar o itinerário formativo intitulado “Textos Multimodais – Leitura 

de múltiplas linguagens na escola: compromisso de todas as áreas”. 

Adequando-se ao cronograma das sextas-feiras de Reuniões Pedagógicas e em acordo 

com a Coordenadora Pedagógica da escola, a formação foi programada em dois módulos de 

três horas: o primeiro foi realizado em 17 de maio de 2019 e o segundo, em 4 de outubro de 

2019. 

Observe-se que os módulos de formação aqui descritos e comentados – e 

disponibilizados, na íntegra, no final deste trabalho (Apêndices C, D e E) – diferem do 

planejamento do itinerário formativo apresentado a seguir (Quadro 8), em função da 

observação de novas necessidades formativas do grupo de professores, após a finalização do 

Módulo 1. 
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Quadro 8 - Planejamento da formação de professores 

 

PLANEJAMENTO DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

Título: Textos multimodais – Leitura e produção de múltiplas linguagens na escola: compromisso de todas as áreas. 

Formadora: Gizele Caparroz de Almeida – Assessora de LP e professora de LP EM. 

Justificativa: O uso naturalizado de aparelhos e recursos tecnológicos nas atividades diárias de nossas crianças e 

adolescentes trazem para a escola o conceito de “multiletramentos” e o desafio de trabalhar um novo tipo de texto, 

bastante recorrente nas práticas sociais hipermodernas: o texto multimodal, que mistura diferentes linguagens para 

além da verbal (vídeos, áudios, imagens de diferentes tipos, estáticas ou em movimento) e que circula tanto pelos 

meios de comunicação audiovisuais tradicionais quanto em ambientes hipermidiáticos e digitais. No Brasil, no 

contexto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a leitura também está sendo tomada em um sentido mais 

amplo, dizendo respeito não somente ao texto escrito, o que nos permite dizer que a multimodalidade é um 

princípio que orienta as práticas de linguagem e de leitura e produção de textos na BNCC. Nesse sentido, a 

formação procurará não só apontar caminhos para o ensino da leitura de textos multimodais, mas também levar os 

professores a produzir e socializar práticas pedagógicas que os utilizem. 

Público: 28 professores especialistas de todas as áreas e mentores do Ensino Fundamental – Anos Finais. 

Tempo de duração: 2 módulos de 3 horas cada, no período de 2 semestres, com observação de aulas entre os módulos. 

Formato: presencial. 

Objetivos da formação: 

- Refletir sobre a Pedagogia dos Multiletramentos e seus conceitos: multiculturalidade, multimídia e 

multimodalidade. 

- Conhecer as “novas” habilidades e estratégias de leitura mediante a mudança de “padrões cerebrais” dos nossos 

alunos, “nativos digitais”. 

- Conhecer o conceito de “texto multimodal”. 

- Construir um rol de textos multimodais, a partir do currículo de todas as áreas do conhecimento. 

- Desenvolver estratégias de leitura e escrita de textos multimodais, em sala de aula. 

- Aplicar e socializar a estratégia desenvolvida. 

- Refletir sobre a importância de todos os professores, de qualquer disciplina, serem professores de leitura e escrita, 

visando a práticas de multiletramentos que favoreçam os processos de ensino e aprendizagem. 

Cronograma planejado: 

22 de março de 2019: aplicação de questionários aos professores (a análise dos dados será realizada posteriormente). 

17 de maio de 2019: Módulo1 – Multiletramentos: multiculturalidade, multimídia e multimodalidade. 

- Construção de conceitos de forma colaborativa. 

- Textos multimodais. 

- Gramática do Design Visual (GDV): estratégias de leitura de textos multimodais, em sala de aula. 

- Análise de textos multimodais. 

- Escolha de textos multimodais para preparação de unidades didáticas. 

- Socialização dos dados coletados nos questionários. 

04 de outubro de 2019: Módulo 2 – Como fazer uma pedagogia dos multiletramentos: a unidade didática 

proposta pelo The New London Group (GNL). 

- A unidade didática proposta pelo GNL: prática situada, instrução evidente, enquadramento crítico e prática 

transformadora. 

- Discussão em grupos para preparação de unidades didáticas. 

- Socialização de sequências didáticas desenvolvidas pelos professores do Ensino Fundamental – Anos Finais. 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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4.2.2 Realização do itinerário formativo 

 

Esta subseção apresentará como foi realizado o itinerário formativo, seu conteúdo e a 

metodologia empregada, além das alterações no planejamento, em função das necessidades 

observadas nos docentes, após a realização do primeiro módulo. 

O itinerário configurou-se em dois encontros de 3 horas, sendo: 

• Módulo 1, aplicado em 17/05/2019. 

• Módulo 2, aplicado em 04/10/2019. 

 

4.2.2.1 Itinerário formativo aplicado em 17/05/2019 – Módulo 1 

 

No Módulo 1, as atividades iniciaram uma semana antes, em casa. Para a Atividade 1, 

os professores foram orientados a assistir ao vídeo “Pedagogia dos Multiletramentos”, de 

Roxane Rojo32, seguindo o modelo de sala de aula invertida, e ir para o encontro presencial 

com um esboço dos conceitos de “multiculturalidade”, “multimodalidade” e “multimídia”. 

Presencialmente, os grupos indicados pela formadora misturaram, propositalmente, 

professores de disciplinas de diferentes áreas do conhecimento, o que proporcionou uma 

diversidade de produtos e linguagens.  

Para a realização da Atividade 1, os participantes foram desafiados a apresentar os 

conceitos de “multiculturalidade”, “multimodalidade” e “multimídia”, de forma multimodal. 

Obrigatoriamente, tiveram de chegar a um consenso sobre eles. Esperava-se que os professores 

compreendessem que o conceito de “multiletramentos” engloba duas multiplicidades, segundo 

o The New London Group (GNL): 

• Multiplicidade de culturas: multiculturalidade. 

• Multiplicidade de linguagens e de mídias: multimodalidade e multimídia. 

Para o GNL (THE NEW LONDON GROUP, 2000), o mundo globalizado implica uma 

mudança no papel da escola, que deve levar a reflexões sobre a diversidade cultural e linguística 

e a uma participação social equitativa. Além disso, ao trabalhar com diversas linguagens, há 

um ganho metacognitivo e metalinguístico para o aprendiz. 

Rojo (2013, p. 19) considera que a multimodalidade ou multissemiose dos textos 

contemporâneos exige multiletramentos, isto é, “textos compostos de muitas linguagens (ou 

 
32 Disponível em: < https://youtu.be/IRFrh3z5T5w>. Acesso em: 17 maio 2019. 
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modos, ou semioses) e que exigem capacidades e prática de compreensão e produção de cada 

uma delas (multiletramentos) para fazer significar”. A autora atenta para novos desafios 

relacionados à teoria dos gêneros de Bakhtin: o texto contemporâneo multimodal que envolve 

diversas linguagens, mídias e tecnologias. E ressalta que são “desafios. Não impedimentos” 

(ROJO, 2013, p. 19). 

Os trabalhos apresentados pelos professores demonstraram diversidade de linguagens, 

de acordo com suas áreas de conhecimento, mas tanto os produtos quanto suas falas 

evidenciaram maior dificuldade em compreender o conceito de “multimodalidade”. 

O cartaz a seguir (Figura 7) revela a utilização do gênero “gráfico”, que corrobora essa 

informação, enquanto o outro cartaz (Figura 8) se apoiou na oralidade da apresentação. 

 

Figura 7 - Cartaz: gênero “gráfico” 

 

Fonte: acervo da pesquisadora (fotografia). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: acervo da pesquisadora (fotografia). 
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Um dos grupos foi bastante criativo, ao representar os conceitos de “multiculturalidade”, 

“multimodalidade” e “multimídia” por meio de uma conversa de WhatsApp, em grupo 

especialmente criado no aplicativo para a apresentação. Na conversa, os professores utilizaram 

o gênero “meme” para a construção do diálogo entre si (Figura 9). 

 

Figura 9 - Conversa de grupo de WhatsApp 

 

Fonte: acervo da pesquisadora (fotografia).  

 

Na Atividade 2, “Sistematização dos conceitos de multiletramentos”, a formadora 

comentou as apresentações dos professores, resgatando os conceitos trabalhados, de forma a 

sistematizá-los com a colaboração dos grupos. A título de aprofundamento, caracterizou o 

contexto do século XXI, abordando: a crise da “cultura letrada”; o aluno nativo digital x 

imigrantes digitais (pais, professores e alunos não nativos da internet); os multiletramentos à 

luz da Neurociência (mudança nos “padrões cerebrais” do jovem nativo) e a importância dos 

multiletramentos para as Competências Gerais da BNCC e para a formação cidadã. 

A Atividade 3, “Fanclipe de textos multimodais”, realizada a partir da proposta de Rojo e 

Barbosa (2015), ocorreu após a sistematização dos conceitos referentes aos multiletramentos – 

multiculturalidade, multimodalidade e multimídia –, mediada pela formadora. Durante o encontro, 

observou-se o desconhecimento de alguns professores com relação aos gêneros textuais, o que 

motivou a sistematização desse conceito, no momento da apresentação das listas de gêneros 

observados pelos grupos no fanclipe33 “Slagsmalsklubben - Sponsored by destiny”, que narra o 

conto clássico de Chapeuzinho Vermelho, por meio de imagens remixadas (misturadas) de gêneros 

multimodais do discurso científico. Após assistirem ao fanclipe (Figura 10), os professores 

listaram gráficos, infográficos, mapas, plantas baixas, entre outros gêneros textuais. 

 
33 Fanclipe: vídeo produzido por fãs de um grupo musical ou de artistas que admiram. (Nota da pesquisadora) 
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Vale destacar que o fanclipe é um gênero textual que provoca um efeito de paródia 

científica de um gênero literário, em que o tom científico é reforçado pelo gênero musical 

eletrônico. 

 

Figura 10 - Grupos assistem ao fanclipe  

 

Fonte: acervo da pesquisadora (fotografia). 

 

Para a realização da Atividade 4, “Análise de textos multimodais”, ocorrida após o 

intervalo, novos grupos foram formados. À medida que entravam na sala, cada professor recebia 

uma peça de quebra-cabeça, que o orientava a encontrar seu novo grupo de trabalho. Os quebra-

cabeças formaram diferentes textos multimodais a serem analisados pelos professores. 

Observa-se, a seguir, um exemplo de mídia no quebra-cabeça, que se torna suporte dos textos 

multimodais (Figura 11). 

 

Figura 11 - Quebra-cabeças de textos multimodais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: acervo da pesquisadora (fotografia).  
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Essa atividade oferece uma grande variedade de gêneros textuais multimodais, como 

cartoons, infográficos, publicidades de televisão, tirinhas de HQ, poemas declamados, entre 

outros. Para auxiliar os professores, a análise multimodal dos textos é apoiada por dois quadros 

simplificados de categorias de análise multimodal, adaptados da Gramática do Design Visual 

(GDV), de Kress e Van Leeuwen (1996), quais sejam, “Quadro de categorias para análise de 

imagens em textos multimodais – 1” e “Quadro de categorias para análise de imagens em textos 

multimodais - 2” (Apêndice D). 

A seguir, pode-se observar um momento de socialização das análises dos textos 

multimodais, pelos professores (Figura 12). 

 

Figura 12 - Socialização das análises de textos multimodais 

 

Fonte: acervo da pesquisadora (fotografia).  

 

A socialização das leituras, na Atividade 4, foi extremamente rica, com grande 

participação de todos os grupos, e deveria ser seguida pela atividade “Mural de textos 

multimodais: rol de textos multimodais para preparação de unidades didáticas”, que pôde ser 

apenas iniciada no primeiro encontro, pois se percebeu que muitos professores tinham 

dificuldades para compreender o conceito de “texto” e de “gênero textual” e de identificá-los. 

Em consenso, decidiu-se retomar a atividade no Módulo 2, apresentado a seguir. 

 

4.2.2.2 Itinerário formativo aplicado em 04/10/2019 – Módulo 2 

 

O objetivo deste segundo módulo de formação foi proporcionar aos docentes um espaço 

para pensar um ensino estratégico, de forma que o professor seja um mediador que contribua 
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para uma leitura compreensiva e que o ensino de leitura pressuponha estratégias para a leitura 

de textos multimodais. 

Na Atividade 1, “Relembrando e avançando”, foi exibido o episódio “A coroa do 

Imperador”34, que tratou da hibridação da cultura escolar com a cultura local de escolas públicas 

cariocas (multiculturalidade) e de como os registros passam pelo repertório do aluno e podem 

ser multimodais. Já no vídeo “Hans Rosling's 200 Countries, 200 Years, 4 Minutes”35, 

apresentado também aos professores, as estatísticas ganharam vida com o trabalho do superstar 

acadêmico sueco Hans Rosling, que mostra, de maneira criativa e didática, o desenvolvimento 

do mundo, desde 1810 até os dias de hoje, por meio de uma apresentação multimídia em 3D. 

Foram interessantes as reflexões dos grupos de professores que, ao compararem os dois 

vídeos, observaram que, nem sempre, a falta de materiais didáticos multimídia e de tecnologia 

de última geração impede a multimodalidade e o multiculturalidade em sala de aula. 

Na sequência, a Atividade 2, “Mural de textos multimodais” (Figura 13), foi realizada 

e socializada no Padlet, um aplicativo com ferramentas para trabalho colaborativo, que os 

professores assumiram o compromisso de alimentá-lo, ao longo do semestre, à medida que 

trabalhassem novos gêneros (Figura 14). 

 

Figura 13 - Mural de textos multimodais – Padlet 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 
34 Trata-se do primeiro episódio (1ª temporada) da série “Cidade dos homens”, produzida e transmitida pela Rede 

Globo de televisão, de 2002 a 2005. 
35 Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=jbkSRLYSojo>. Acesso em: 20.jun.2019. 



105 
 

Figura 14 - Mural de textos multimodais – Padlet (Final)36 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 

Em seguida, a pesquisadora/formadora provocou uma reflexão sobre os novos gêneros 

textuais que surgiram nos meios eletrônicos e na internet, em sua estrutura hipertextual e 

interativa – chats, páginas, blogs, twits, posts, ezines, mashups, fanclipes etc. –, exibindo o vídeo 

do mashup “(Des)construção”, de Renato Enoch, sobre a música “Construção”, de Chico Buarque. 

Na sequência, deu-se início à Atividade 3, “Como ler textos multimodais? Criando 

estratégias de leitura”, que não pôde ser finalizada, pois, mais uma vez, a discussão em torno 

dos gêneros alongou-se, dado o grande interesse dos professores. 

Dessa forma, seguiu-se para a avaliação do Módulo 2, realizada nos celulares dos professores, 

utilizando-se o aplicativo Mentimeter para a construção de uma nuvem de palavras (NP) coletiva37. 

A pesquisadora/formadora apresentou aos docentes uma pergunta similar à do 

questionário de sondagem aplicado em 22/03/2019 – “Que tipos de textos você trabalha e/ou 

pretende trabalhar em suas aulas?” – e solicitou que eles listassem cinco palavras ou expressões 

 
36 O Mural de Textos Multimodais, preenchido pelos professores no aplicativo Padlet, pode ser lido com mais 

detalhes no final deste trabalho (Apêndice F). 
37 Com relação ao Módulo 1, este foi avaliado oralmente, nos minutos finais da formação. Os professores 

revisitaram a pauta proposta no início do encontro e, ao verificarem que não havia sido finalizada, decidiram, junto 

com a formadora, quais seriam as necessidades formativas que delineariam o Módulo 2. 
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no aplicativo Mentimeter. Em seguida, projetou a NP do grupo, comparando-a com a anterior 

(Figura 4), realizada a partir do questionário aplicado antes da formação, em 22/03/2019. O 

resultado foi surpreendente, demonstrando uma grande mudança nas respostas, pois, 

comparando-se as NPs, percebe-se que, na segunda NP, de 04/10/2019, realizada presencialmente 

(Figura 15), houve uma frequência maior de gêneros textuais que na primeira NP. 

 

Figura 4 - Tipos de textos trabalhados em aula: NP de 22/03/2019

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 

 

Figura 15 - Tipos de textos trabalhados em aula: NP de 04/10/2019 

 

Fonte: print de tela do computador da pesquisadora. 
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Ao compararem as NPs, os professores constataram resultados muito diferentes em 

relação às respostas fornecidas à mesma pergunta, no questionário anterior à formação 

(22/03/2019). O grupo reagiu com aplausos, evidenciando que as NPs deram visibilidade e 

impacto à aprendizagem dos docentes. 

Para Hattie (2017, p. 14) o ensino e a aprendizagem “visíveis”: 

 

[...] ocorrem quando há uma prática deliberada destinada a obter o controle sobre o 

objetivo, quando há feedback fornecido e recebido e quando há pessoas ativas e 

apaixonadas envolvidas (professores, alunos, pares) participando do ato de 
aprendizagem. Trata-se de professores vendo a aprendizagem através dos olhos dos 

alunos, e de alunos vendo o ensino como chave para sua aprendizagem contínua. 

 

O efeito imediato desse visível feedback formativo foi a motivação, tanto por parte da 

pesquisadora/formadora quanto do grupo de professores/formandos. Foi como se se 

apercebessem “no caminho certo”, em direção à construção da autonomia necessária para 

buscar, em um próximo passo, o ensino de estratégias de leitura multimodal dos diversos 

gêneros textuais, utilizados nas diversas áreas do conhecimento. A construção dessa autonomia 

para experimentar o novo e modificar as práticas de ensino diante de imprevisibilidades e 

desafios poderá ser observada no próximo capítulo. 

 

4.3 Rotas alteradas 

 

O mundo não é. O mundo está sendo. [...] Não sou 

apenas objeto da história, da cultura, da política, 

constato não para me adaptar, mas para mudar. No 

próprio mundo físico minha constatação não me leva à 

impotência. O conhecimento sobre os terremotos 

desenvolveu toda uma engenharia que nos ajuda a 

sobreviver a eles. Não podemos eliminá-los, mas 

podemos diminuir os danos que nos causam. 

Paulo Freire (2011, p. 74) 

 

São muitas as abordagens acerca do conceito de “necessidades formativas”; uma delas 

é apresentada por Borgeois (1991 apud RODRIGUES, 1991, p. 3), para quem “a necessidade 

não se esconde atrás do discurso, mas constrói-se no discurso, donde o objeto da análise é o 

próprio discurso e ‘o objetivo da mesma é reconstruir (compreender), com o sujeito, o sentido 

que atravessa o discurso na sua singularidade’[...]”. 

  



108 
 

Segundo Rodrigues (1991, p. 3): 

 

As práticas correntes de análise de necessidades na formação contínua privilegiam 

abordagens objetivistas, servidas por metodologias do tipo sondagem (Witkin, 1984, 

e exercem uma função instrumental de apoio aos processos de organização e 

planificação dos sistemas de formação (Stufflebeam et al, 1984), traduzindo-se na 
produção de objetivos pertinentes para orientar a ação (Barbier e Lesne, 1986), 

geralmente segundo modelos centrados na aquisição de conteúdos determinados em 

exterioridade relativamente aos contextos reais de trabalho. 

 

Com base nessa definição de “necessidades formativas” e na natureza do objeto de 

estudo da formação aqui descrita – o ensino de estratégias de leitura de gêneros multimodais –, 

entende-se que o intervalo de quatro meses entre os módulos 1 e 2 criou mecanismos de 

distanciamento, o que beneficiou a postura reflexiva dos professores, que se encontravam em 

situação de trabalho. 

Tal intervalo de tempo entre os módulos também beneficiou a pesquisadora/formadora, 

pois, como membro do grupo de professores, pôde participar da ação reflexiva, inclusive em 

momentos informais, na sala dos professores, e alterar a rota do segundo módulo, em função da 

percepção de novas necessidades formativas do grupo. 

O Módulo 2, “Como fazer uma pedagogia dos multiletramentos: a unidade didática proposta 

pelo The New London Group (GNL)”, foi completamente alterado em função do desenvolvimento 

do Módulo 1. Os professores se ativeram às análises dos textos multimodais, aplicando a GDV e 

apresentando reflexões de tal riqueza que a atividade se estendeu além do tempo previsto. 

Houve, ainda, necessidade de se ater mais aos conceitos de “gênero textual” – 

diferenciando-o de “tipos textuais” – e “gêneros textuais multimodais”. A atividade de 

preparação de um rol de textos multimodais no Mural de Textos Multimodais, para construção 

de estratégias de leitura multimodal e posterior preparação de unidades didáticas nas diversas 

disciplinas, não ocorreu no Módulo 1, como planejara a formadora. Sendo assim, o Módulo 2 

foi redesenhado de acordo com as necessidades do grupo, sendo iniciado com a retomada do 

conceito de “multiletramentos”, dedicando-se um tempo maior ao Mural. 

Meses depois de aplicada a formação em leitura de textos multimodais, com a pesquisa 

amparada pelos princípios da pesquisa-ação (TRIPP, 2005), foi possível perceber que as mudanças 

ocorreram lentamente na sala de aula, pois dependiam tanto de uma reestruturação interna dos 

professores – que revisitaram sua formação profissional e, gradualmente, agregaram a ela mudanças 

metodológicas e tecnológicas – como de um clima favorável da instituição escolar. 

Nesse processo, surgiram muitas inquietações para que as mudanças necessárias 

finalmente chegassem à prática em sala de aula e a formação continuada pudesse constituir-se 
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uma oportunidade, um tempo e um espaço de troca e de interação entre os pares (espaço esse 

apoiado pela equipe gestora da escola) e para que acontecesse um debate teórico-metodológico 

de propostas que levassem a um clima de transformação. 

Concluindo o ciclo da pesquisa-ação neste estudo, de forma a avaliar essas possíveis 

mudanças e os impactos da formação continuada na prática pedagógica dos professores 

pesquisados, foram planejadas e agendadas entrevistas com alguns desses profissionais. No entanto, 

lembrando as palavras de Freire (2011, p. 74), quando o autor diz que “O mundo não é. O mundo 

está sendo”, ao final da pesquisa, o mundo foi surpreendido com a pandemia de coronavírus, e as 

aulas presenciais foram suspensas por causa da urgência do isolamento social. Com isso, todos 

tiveram de ser rápidos e traçar outro caminho para as aulas e as pesquisas em andamento. 

Mais uma vez, a rota da investigação foi alterada. Sem gestos e olhares, sem alterações 

no tom de voz, cabíveis em uma entrevista presencial, os efeitos da proposta formativa foram 

avaliados em um suporte eletrônico. Em vez de concederem entrevistas presenciais, seis 

professores de diferentes áreas do conhecimento realizaram a avaliação da proposta 

preenchendo um questionário no formulário Google Forms (Apêndice G), cujo link foi 

encaminhado a eles pela pesquisadora/formadora, por e-mail, no dia 27 de abril de 2020, 

acompanhado de uma mensagem (Quadro 9). 

 

Quadro 9 - E-mail enviado pela pesquisadora aos professores 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (reprodução do e-mail enviado aos professores). 

Título do e-mail: ENTREVISTA: IMPACTOS DA PROPOSTA FORMATIVA 2019 

Querido(a) professor(a), esta entrevista havia sido foi programada para acontecer 

presencialmente, mas nossos rumos foram alterados pela necessidade de uma quarentena, por 

conta da ameaça da COVID-19. 

Transformou-se neste formulário (link abaixo) que tem como objetivo avaliar os possíveis 

impactos da proposta formativa de 2019 em sua prática como professor de leitura em sua área do 

conhecimento, nos anos finais do Ensino Fundamental. 

Sua resposta será de muita valia para concluir minha pesquisa e para desdobramentos futuros da 

proposta formativa. 

Acesso pelo link: --- 

Prazo máximo para devolutiva: 03 de maio de 2020. 

Muitíssimo obrigada pela sua contribuição! 

Profa. Gizele Caparroz 
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A seguir, será apresentada a análise das respostas fornecidas pelos seis professores ao 

questionário, as quais se encontram na íntegra, no final deste trabalho (Apêndice H). Três 

quadros foram elaborados de acordo com as questões e neles constam, em cada categoria, 

fragmentos significativos das respostas, de forma a investigar: (1) o conceito de “texto 

multimodal” antes da formação e as mudanças ocorridas na prática de leitura desse tipo de texto, 

após a formação (Quadro 10); (2) os textos multimodais utilizados antes e depois da formação 

(Quadro 11) e (3) as dificuldades encontradas pelos professores na elaboração de estratégias de 

leitura de textos multimodais e na utilização da multimodalidade no novo contexto de ensino 

remoto (Quadro 12). 

 

4.3.1 Intuição versus intencionalidade 

 

Os dados apresentados a seguir (Quadro 10) sintetizam, a partir das respostas às 

perguntas 2 e 3 do questionário – respectivamente, “Antes da formação, o que você entendia 

por texto multimodal?” e “Após a formação, algo mudou na sua prática, ao trabalhar a leitura 

de textos multimodais?” –, as descobertas acerca da compreensão do conceito de 

“multimodalidade” pelos professores, e buscam identificar possíveis mudanças na prática, ao 

trabalharem estratégias de leitura de textos multimodais. 

 

Quadro 10 - Categorização da apreensão do conceito de “multimodalidade” na prática 

CONCEITO DE “TEXTO MULTIMODAL” 

2. Antes da formação, o que você entendia por “texto multimodal”? 

3. Após a formação, algo mudou na sua prática, ao trabalhar a leitura de 

textos multimodais? 

DISCIPLINAS 

ANTES DA FORMAÇÃO: 

 

➢ Algo que envolvesse muitos formatos de textos e linguagens... 

 

➢ Eu não tinha nenhuma clareza do que podia ser; acreditava que seria um texto 

associado a uma imagem apenas. 

  

➢ Eu conhecia e já utilizava na prática, porém muito mais por questões de 

necessidade (já que leciono uma 2ª língua) do que por conhecimento da teoria. 

O texto multimodal sempre foi uma questão intuitiva para mim, e as formações 

me trouxeram o conhecimento mais técnico/acadêmico. 

 

 

 

 

Ciências 

 

Matemática 

 

 

Inglês 
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➢ Conhecia o termo por conta das minhas leituras sobre cognição a partir de 

textos e seus modos. Mas a formação me ajudou a sistematizar, também, 

algumas intuições com as quais já trabalhava. 

 

➢ Acho que nunca tinha ouvido falar no termo, mas, por associação, imaginei 

que fossem diferentes modos e formatos de se trabalhar com textos. 

 

➢ Eu entendia algo muito básico: o uso de diversos meios de informação, mas 

não pensava em colocar tais meios em uma atividade específica com intenção 

educativa. 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

 

Mentoria 

 

 

Geografia 

MUDANÇAS APÓS A FORMAÇÃO: 

 

➢ Mais confiança [...] a formação me possibilitou enxergar muitas possibilidades 

de criação e execução de ideias que envolvam essa abordagem multimodal. 

 

➢ [...] ampliar muito mais os recursos utilizados em aula e transmitir ideias, 

mensagens de forma bem mais significativa aos meus alunos. 

 

➢ [...] passei a utilizar de uma forma muito mais consciente e, com isso, posso 

escolher melhor as minhas ferramentas de trabalho. 

 

➢ [...] as minhas frentes sempre lançaram mão dessa multimodalidade. Tanto a 

exposição do conceito por mim quanto as propostas de trabalho para os 

alunos. 

 

➢ A multimodalidade já aparecia nas minhas aulas, mas de forma, pode-se dizer, 

“aleatória”. Agora existe um processo consciente, uma intencionalidade, que 

faz parte da construção das aulas e, consequentemente, da escolha dos textos 

multimodais escolhidos. Inclusive, no portfólio que tive que elaborar para um 

módulo da pós-graduação que estou fazendo, tive a preocupação de garantir 

que cada post trouxesse um tipo diferente de texto. 

 

➢ [...] como sou da Geografia, sempre trabalhamos com muitos mapas, 

esquemas, fotos, cores, símbolos especiais etc. Mesmo assim, tomei mais 

consciência da diversificação dos meios e dos suportes. Por exemplo, em 

qualquer questão dissertativa, passei a inserir imagens, mapas, gráficos 

referentes ao tema. Creio que isso desperta conexões com a vida empírica e 

amplia o campo do imaginário e da reflexão. 

 

 

 

 

Ciências 

 

 

Matemática 

 

 

Inglês 

 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

Mentoria 

 

 

 

 

 

 

Geografia 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

Com relação à compreensão do conceito de “multimodalidade” e às mudanças na prática 

ao trabalhar a leitura de textos multimodais, da análise emergiram os termos “intuição” e 

“intencionalidade”. Antes da formação, percebe-se nas respostas dos docentes a recorrência do 

termo intuição. Tanto o conhecimento do conceito de “multimodalidade” (“muitos formatos 

de textos e linguagens”; “um texto associado a uma imagem”; “o uso de diversos meios de 
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informação”; “diferentes modos e formatos de se trabalhar com textos”), quanto o trabalho 

com textos multimodais ocorriam de forma intuitiva, pouco sistematizada.  

Apreende-se das respostas que, antes da formação, os professores compreendiam “texto 

multimodal” como um texto verbal acompanhado de imagem, sem integração, e ainda havia 

uma confusão entre “texto” e “suporte”. Após a formação, os docentes verbalizaram que houve 

uma tomada de consciência e uma ampliação do repertório de modalidades textuais e de 

suportes, nas aulas. A palavra-chave parece ter passado a ser intencionalidade, mesmo em 

disciplinas como Geografia, em que a utilização de textos multimodais, como gráficos e mapas, 

é clássica. 

 

4.3.2 Textos impressos versus textos digitais 

 

Uma das necessidades formativas identificadas nas respostas do grupo de professores 

ao questionário prévio está relacionada à diferenciação entre os conceitos de “tipos textuais” e 

“gêneros textuais”, além de um conhecimento mais preciso em relação ao conceito de “domínio 

discursivo”. Os dados apresentados a seguir (Quadro 11), referentes à pergunta 4 – “Que textos 

multimodais já utilizava e quais passou a utilizar?” –, sintetizam possíveis mudanças na 

compreensão desses conceitos, após a formação. 

 

Quadro 11 - Categorização dos tipos de textos multimodais trabalhados em aula 

UTILIZAÇÃO DE TEXTOS MULTIMODAIS 

4. Que textos multimodais já utilizava e quais passou a utilizar? 
DISCIPLINAS 

ANTES DA FORMAÇÃO: 

 

➢ Artigos científicos, charges, HQs, letras de música, poemas, infográficos... 

 

➢ [...] utilizava mais gráficos. 

 

➢ [Não respondeu] 

 

➢ A multimodalidade sempre foi um recurso constante na minha prática, até 

mesmo porque faço parte de uma geração que sentiu certas mudanças bruscas 

dentro da própria vivência com a tecnologia; uma familiaridade estranha e 

confusa, mas ainda familiaridade. Utilizo sempre a produção de mapas 

mentais, vídeos como “Draw My Life”, podcast e até mesmo curtas-metragens. 

 

➢ Além do material didático, sempre utilizei vídeos e textos jornalísticos durante 

as aulas; em provas, costumava colocar tirinhas e letras de músicas. 

 

 

 

 

Ciências 

 

Matemática 

 

Inglês 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

 

 

Mentoria 
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➢ [...] mapas, gráficos, tabelas, além de documentários, itens típicos da minha 

disciplina. 

 

Geografia 

APÓS A FORMAÇÃO: 

 

➢ [...] linguagens mais contemporâneas, de redes sociais, como, por exemplo, 

stickers, emojis entre outros.  

 

➢ [...] passei a usar bem mais infográficos, ilustrações que 

comprovam/demonstram a álgebra e vídeos. 

 

➢  O que eu mais tenho utilizado nesses últimos tempos é o padlet. 

 

➢ Já utilizava. 

 

 

 

➢ [...] creio que esse repertório tenha sido ampliado para podcasts, threads do 

twitter, análise de obras artísticas, memes e mapas mentais. 

 

➢ [...] música, cinema e literatura. 

 

 

 

Ciências 

 

 

Matemática 

 

Inglês 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

 

Mentoria 

 

Geografia 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

Se, após a formação, passou a ocorrer intencionalidade na utilização da 

multimodalidade, na análise dos dados apresentados (Quadro 11) percebe-se uma ampliação da 

diversidade de textos multimodais nas aulas, mesmos nas disciplinas que já os utilizavam, como 

Matemática e Geografia. Integram o rol de textos multimodais gêneros do cotidiano dos 

estudantes e dos professores, nas redes sociais, como os memes e podcasts, dentre outros. No 

entanto, ainda há equívocos conceituais, como a confusão entre o gênero textual e o suporte 

indicado em uma das respostas: o Padlet. 

A resposta do professor de Filosofia e Produção de Textos se destaca pela familiaridade 

com a multimodalidade e sua larga utilização nas aulas, ainda que “uma familiaridade estranha 

e confusa”, nas palavras do docente. Supõe-se que essa familiaridade ocorra pelo fato de o 

professor fazer parte de uma geração de nativos da internet.  

 

4.3.3 Dificuldades versus desafios 

 

Por fim, os dados apresentados a seguir (Quadro 12), referentes às perguntas 5 e 6 do 

questionário – respectivamente, “Que dificuldades sentiu ao elaborar estratégias de leitura de 

textos multimodais?” e “Nesse novo contexto de ensino remoto, como você tem utilizado o que 

aprendeu na formação de 2019? Mudou algo em sua prática?” –, trazem indicadores das 
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possíveis dificuldades encontradas pelos professores ao ensinar estratégias de leitura de textos 

multimodais. 

 

Quadro 12 - Categorização das dificuldades e dos desafios do ensino da multimodalidade 

DIFICULDADES E DESAFIOS 

5. Que dificuldades sentiu ao elaborar estratégias de leitura de textos 

multimodais?  

6. Nesse novo contexto de ensino remoto, como você tem utilizado o que 

aprendeu na formação de 2019? Mudou algo em sua prática? 

DISCIPLINAS 

ELABORAÇÃO DE ESTRATÉGIAS DE LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS: 

 

➢ Não senti dificuldades: consegui me organizar com tempo de qualidade para 

poder explorar distintas estratégias para planejar aulas cada vez mais 

diversas. 

 

➢ [Não respondeu] 

 

➢ Não senti muitas dificuldades pois, como coloquei anteriormente, eu fazia só 

que de maneira intuitiva. 

 

➢ [...] é muito desafiador, porque nos coloca em uma posição de criadores do 

conteúdo e da forma. 

 

➢ Alguns textos multimodais exigem uma contextualização não só em relação ao 

seu conteúdo, mas também quanto à sua forma. Devem ser levadas em conta as 

adaptações de linguagem e estilo que são feitas de acordo com o texto. Para 

alunos do Fundamental 2 [Anos Finais do EF], isso pode ser um pouco mais 

complicado de entender [...]. 

 

➢ Talvez para ensinar a ler e interpretar, às vezes, é um pouco difícil. Uma boa 

interpretação requer muitas mediações entre teoria e prática, conceito e 

observação empírica, memória etc. 

 

 

 

 

Ciências 

 

 

 

Matemática 

 

Inglês 

 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

Mentoria 

 

 

 

 

Geografia 

MULTIMODALIDADE NO NOVO CONTEXTO DE ENSINO REMOTO: 

 

➢ A indicação para a consulta de sites, músicas, vídeos, filmes, imagens, 

manuais, livros, artigos, receitas, questionários [...], nos mais variados 

recursos e aplicativos, são fundamentais, uma vez que ajudam aos alunos 

criarem seus próprios infográficos, cartazes, cartilhas, maquetes, modelos 3D, 

pratos, vídeos, textos, linguagem de programação... 

 

➢ [...] por estarmos online em tempo integral, essas ferramentas multimodais 

acabam aparecendo bem mais. Uma das coisas que tenho utilizado muito são 

vídeos que comparam grandezas. 

 

➢  O desafio de ensinar somente via ferramentas digitais tem dado dores de 

cabeça em todos os professores. Como não me tornar repetitivo? Como deixar 

 

 

 

Ciências 

 

 

 

 

 

Matemática 

 

 

 

Inglês 
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essa informação clara? Como fazer com que eles reflitam sobre esse ponto? 

[...] além da busca por novos recursos, que agora é constante. 

 

➢ [...] para expor um conteúdo, você ganha eficiência ao lançar mão de textos 

multimodais e inclusive como ferramenta de produção multimodal, com 

leituras ativas de textos, produções de gráficos e infográficos, imagens-síntese 

e até mesmo produção de minidocumentários. 

 

➢ [...] é como se o texto escrito deixasse de ser a regra, inclusive com nós 

mesmos agora sendo produtores dos textos multimodais, como, por exemplo, o 

espelhamento de tela justaposto por explicação do professor. Além disso, é 

praticamente inerente ao EAD o trabalho com textos multimodais variados, 

como se uma atividade nunca pudesse ter uma forma repetida, com receio de 

não engajar o aluno. 

 

➢ O que ocorreu foi uma redução, infelizmente: menos uso do cinema e dos 

documentários, que semanalmente utilizava em sala com os alunos. Não há 

como escolher cenas específicas, dada a dificuldade do acesso ou da 

transmissão pelo Hangout. 

 

 

 

 

Filosofia e 

Produção 

Textual 

 

 

Mentoria 

 

 

 

 

 

 

Geografia 

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir das respostas dos professores ao questionário. 

 

Na análise dos dados apresentados (Quadro 12), observa-se que, quando questionados 

sobre possíveis dificuldades para elaborar estratégias de leitura para o ensino de textos 

multimodais, os professores de Mentoria e de Geografia apontaram como dificuldades as 

necessidades de contextualizar mais e adaptar as linguagens dos textos multimodais em 

função do repertório dos alunos. Uma maior mediação do professor se faz necessária, talvez 

porque, para se compreender e interpretar um texto multimodal, é preciso ativar estratégias 

de leitura metacognitivas de antecipação, como a inferência, ao ativar os conhecimentos 

prévios do leitor, seu repertório de leitura e conhecimento de mundo, e a predição. Nesta 

última, serão mediadas, pelo professor, as previsões sobre o texto, baseando-se em aspectos 

multissemióticos do texto, como: títulos, ilustrações, cabeçalhos, layout, cores e fontes de 

letras, por exemplo. 

Curiosamente, os termos “estratégias” e “procedimentos de leitura multimodal” ainda 

não se encontram em suas respostas, e o trabalho de integração das linguagens verbal e visual 

não se destaca. 

Cabe ressaltar os princípios norteadores das chamadas “estratégias de observação da 

multimodalidade”, sistematizados por Paes de Barros (2009, p. 166) com base nos estudos de 

Dionísio (2005) e de Mayer (2009), já descritos no capítulo 1 deste estudo: 
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1. Seleção e verificação das informações verbais – refere-se à ativação das 

capacidades de compreensão e apreciação da leitura dos textos verbais, como parte do 

processo de compreender a significação do texto como um todo.  

2. Organização das informações da sintaxe visual – trata-se da observação dos 

elementos pictográficos de modo a selecionar e organizar as informações relevantes à 

construção da significação. 

3. Integração das informações verbais e não verbais – trata-se da capacidade de 

observar e conjugar as informações da materialidade verbal à pictográfica, 

relacionando-as no ato de construção dos sentidos dos textos.  

4. Percepção do todo unificado de sentido que se compõe através da integração dos 
materiais verbais e não verbais – trata-se da ativação de diversas capacidades 

linguístico-discursivas e de leitura aliadas à organização e observação das 

informações, através das quais o leitor constrói um todo de significação. 

 

Ainda na análise das respostas às questões 5 e 6 (Quadro 12), alguns professores 

transformaram a palavra “dificuldades” em “desafios”: “é muito desafiador porque nos coloca 

em uma posição de criadores do conteúdo e da forma”. 

O período de isolamento social e ensino remoto trouxe uma série de novas necessidades, 

como: adaptação de planejamento, interação com estudantes e famílias e diversificação de tipos 

de atividades e materiais trabalhados a distância, para garantir a participação dos alunos e não 

perder sua adesão às aulas, ou melhor, às telas. 

Nas palavras do professor de Mentoria, o trabalho com a multimodalidade parece ser o 

caminho para garantir essa adesão dos alunos ao ensino remoto: 

 

[...] é como se o texto escrito deixasse de ser a regra, inclusive com nós mesmos agora 

sendo produtores dos textos multimodais, como, por exemplo, o espelhamento de tela 

justaposto por explicação do professor. Além disso, é praticamente inerente ao EAD 

o trabalho com textos multimodais variados, como se uma atividade nunca pudesse 
ter uma forma repetida, com receio de não engajar o aluno. Isso, por um lado, é muito 

interessante, pena que teve de ser feito às pressas, sem o devido preparo dos docentes. 

 

Após a conclusão da análise dos depoimentos dos professores por meio dos 

questionários aplicados antes e após a realização dos dois módulos da proposta formativa e sua 

consequente categorização, pôde-se perceber que os desafios do ensino de leitura de textos 

multimodais, propostos pela formação continuada, parecem ter preparado o grupo de 

professores para algo inesperado e emergencial: o ensino remoto durante os tempos de 

pandemia do coronavírus. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

A “paixão pelo futuro” é um bom spot publicitário. 

Mas, no campo educativo, ele significa, muitas vezes, 

um “déficit de presente”. 

António Nóvoa (1992, p. 14) 

 

Esta pesquisa nasceu da inquietação com relação a como se trabalha a leitura multimodal 

em todas as áreas do conhecimento, com foco nos anos finais do Ensino Fundamental, em um 

contexto no qual a sociedade se torna cada vez mais digital e multimodal. 

Sabe-se que a leitura vai além da mera decodificação. Com sustentação na perspectiva 

sociointeracionista (BAKHTIN,  2003), ler é um processo interativo de construção de sentidos 

que se ancora na interação entre leitor e texto, entre leitor e contextos sociais, em diversas 

situações comunicativas, o que pressupõe o contato com uma diversidade de gêneros textuais, 

inclusive os gêneros emergentes das novas tecnologias, que surgem aceleradamente. Ensinar a 

ler, neste mundo contemporâneo, de polaridades ideológicas, de aumento das desigualdades 

sociais, da pós-verdade e da negação dos consensos científicos, exige do professor um olhar 

para além das salas de aula e dos livros didáticos. Exige um olhar atento para este mundo tão 

múltiplo e mutante, além de um sólido preparo para fazer do ensino de leitura um ato 

“emancipador” (FREIRE, 2011), a partir do qual os estudantes se tornem leitores críticos e 

possam ser transformadores de suas realidades. 

Ensinar a ler, neste mundo, exige muita pesquisa. Como destaca Freire (2011, p. 30): 

“Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Sobre o “professor pesquisador”, o autor 

entende que: 

 

[...] o que há de pesquisador no professor não é uma qualidade ou uma forma de ser 

ou de atuar que se acrescente à de ensinar. Faz parte da natureza da prática docente a 
indagação, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formação 

permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador 

(FREIRE, 2011, p. 30). 

 

Nessa direção, Passarelli (2002, p. 60) aponta para algumas complexidades da formação 

continuada do professor neste mundo acelerado, que o impedem, muitas vezes, de ser 

pesquisador e agente transformador: 
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[...] o uso das tecnologias converge para a situação paradoxal em que nos 

encontramos: a escola está ainda andando num compasso que não acompanha o ritmo 

constantemente inovador da sociedade globalizada. Esse contexto instável, de 

transformações aceleradas, exige de nós um esforço que nos leve à construção de 

alternativas e à proposta de mudanças que renovem nossa prática pedagógica.  

 

A autora acrescenta que, somadas à aceleração tecnológica estão as jornadas exaustivas 

de trabalho do chamado professor “comum”, que também o impedem de dominar habilidades 

e ferramentas de pesquisa para assumir o papel de um professor pesquisador, de um professor 

prático-reflexivo, também no mais puro sentido freireano (PASSARELLI, 2002). 

As complexidades apontadas por Passarelli (2002) se ampliaram no contexto de 

isolamento e ensino remoto vivido por ocasião da pandemia do coronavírus, em que foi preciso 

encontrar soluções digitais, escancarando as desigualdades entre escola pública e privada, no 

que concerne ao acesso às plataformas digitais e à internet. O trabalho remoto também ampliou 

as jornadas de trabalho dos professores. 

Esta pesquisa também foi surpreendida pelo isolamento e pela necessidade de saber 

ensinar a ler em uma realidade multimodal e multiletrada, remotamente. Meses após serem 

investigados sobre o conceito de “multimodalidade” e de participarem da formação continuada 

“Textos multimodais – Leitura e produção de múltiplas linguagens na escola: compromisso de 

todas as áreas”, o grupo de professores pesquisados passou a trabalhar em suas casas, 

ministrando suas aulas diante das telas de seus computadores, e pôde constatar que o ambiente 

da internet e das plataformas de ensino veio ressaltar algo que já se sabia: não basta ser letrado. 

Esses docentes descobriram-se tendo de criar novos formatos de aula e de desenvolver sua 

autonomia para trabalhar com a realidade multimodal e multiletrada da internet. 

Com relação a essa autonomia, na recente webconferência “Formação do professor em 

tempo de pandemia”, de 23 de junho de 2020, o professor António Nóvoa destacou que: “A 

centralidade e a autonomia do professor, neste momento de pandemia, é muito importante. 

Como profissionais do coletivo, colaboramos, cotrabalhamos e cooperamos [...]. Os professores 

revelaram uma enorme capacidade de resposta a esta crise epidêmica”38. 

Em questionários respondidos seis meses após a formação continuada em leitura 

multimodal e, portanto, durante o isolamento social, os professores da escola-campo 

apresentaram percepções que revelam a centralidade abordada por Nóvoa, conforme pode ser 

observado no seguinte fragmento: 

 
38 Transcrição da pesquisadora. A webconferência do professor António Nóvoa, “Formação do professor em 

tempo de pandemia”, promovida pela Secretaria de Estado da Educação de Santa Catarina e pelo Instituto Iungo, 

está disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=ef3YQcbERiM>. Acesso em: 01 jul. 2020.  
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Muita coisa mudou! O desafio de ensinar somente via ferramentas digitais tem dado 

dores de cabeça em todos os professores. Como não me tornar repetitivo? Como 

deixar essa informação clara? Como fazer com que eles reflitam sobre esse ponto? 

São perguntas que não saem da minha cabeça diariamente, além da busca por novos 

recursos que agora é constante, quase que exaustiva e estressante. Porém, quando 

olhamos para trás, é possível ver o longo caminho que já percorremos e quão longe 

podemos ir. E a única coisa que eu tenho certeza é de que nós nunca mais seremos 

aqueles professores de antes de uma pandemia (Profa. de Inglês da escola-campo).  

 

Para atuar na nova sala de aula, feita de telas, observou-se que o grupo de professores 

se apoiou coletiva e colaborativamente, com uma grande troca de textos multimodais e de 

estratégias pedagógicas que garantissem o engajamento dos alunos às aulas virtuais, resgatando 

os conhecimentos apreendidos na formação continuada e aplicando os princípios dos 

multiletramentos: multiculturalidade, multimídia e multimodalidade. Redes sociais, como o 

WhatsApp, transformaram-se na sala dos professores virtual, mantendo momentos importantes 

para a troca pedagógica, mesmo que na informalidade, como revela este professor: 

 

O próprio cenário emergencial remoto nos obrigou a buscar muitas fontes para o 

preparo de materiais online. A indicação para a consulta de sites, músicas, vídeos, 

filmes, imagens, manuais, livros, artigos, receitas, questionários... nos mais variados 

recursos e aplicativos, são fundamentais, uma vez que ajudam aos alunos criarem 
seus próprios infográficos, cartazes, cartilhas, maquetes, modelos 3D, vídeos, textos, 

linguagem de programação... (Prof. de Ciências da escola-campo). 

 

Como se pode observar na fala do professor de Ciências e nas respostas de seus colegas, 

apresentadas nesta pesquisa, o uso de recursos multimodais passou a garantir a facilitação do 

processo de aprendizagem, e a leitura de uma variedade sem fim de gêneros textuais digitais 

ganhou espaço em todas as disciplinas, tornando mais do que necessário o ensino de estratégias 

de leitura multimodais, agora de forma menos intuitiva e mais intencional, como observado no 

corpus de respostas analisadas.  

Ainda que as expressões “estratégias de leitura multimodal” ou “estratégias de 

observação da multimodalidade” – descritas por Paes de Barros (2009) como integradoras da 

materialidade visual à escrita – não tenham se apresentado nas respostas dos professores acerca 

do que mudou na prática pedagógica após a formação continuada, nota-se a presença de uma 

atitude reflexiva e pesquisadora diante da grande variedade de gêneros textuais e de novas 

mídias que ganharam maior destaque nas aulas. 

Retomando os questionários prévios realizados como investigação inicial, em 22 de março 

de 2019, antes da formação continuada, observou-se que a maioria dos professores pesquisados 

apresentava um conhecimento nebuloso em relação ao conceito de “multimodalidade”, além de 

equívocos conceituais com relação aos gêneros textuais, ao passo que suas respostas aos 
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questionários pós-formação revelaram maior desenvoltura ao abordarem esse mesmo conceito e 

ao identificarem gêneros textuais multimodais, nas diversas disciplinas. Suas respostas apontaram 

para a compreensão da multimodalidade como traço constitutivo dos gêneros textuais utilizados 

nas diversas disciplinas, como explicam Dionísio e Vasconcelos (2013a, p. 44):  

 

No domínio educacional, ao olharmos para os gêneros textuais com os quais 
professores e alunos interagem em aulas de física, matemática, biologia, geografia, 

história, por exemplo, constatamos uma diversidade de recursos semióticos 

(desenhos, simbolismo científico, cores, gráficos etc.) que se manifestam como traços 

textuais característicos, ou seja, “necessários” para o processamento da informação 

em tais ciências; visto que esses recursos traduzem a insuficiência do uso exclusivo 

de recursos linguísticos para satisfazer as necessidades cognitivas e comunicativas das 

ciências.  

 

Ainda que a multimodalidade não seja uma novidade, a pandemia e o isolamento social 

passaram a exigir mais de todos, especialmente dos professores, no que concerne aos 

multiletramentos e ao uso das tecnologias digitais. Observa-se que as redes sociais e as 

ferramentas digitais são multissemióticas e que a internet é naturalmente multimodal. Essas 

constatações demandam cotidianamente uma atuação multiletrada da docência, comprovando 

a necessidade de sua formação para o fortalecimento de uma pedagogia voltada para os 

multiletramentos. 

Mais do que nunca, torna-se necessário que os professores sejam protagonistas e estejam 

formados para produzir materiais didáticos multimodais e para ensinar seus alunos a lê-los e 

produzi-los, como se pode perceber nesta fala do professor de Mentoria da escola-campo: “é 

como se o texto escrito deixasse de ser a regra, inclusive com nós mesmos agora sendo 

produtores dos textos multimodais, como, por exemplo, o espelhamento de tela justaposto por 

explicação do professor”. 

Nesse cenário de contradições e de multiplicidades, anteriormente apontadas, cabe 

discutir o ensino da leitura como um dos poucos e principais modos de se construir a cidadania, 

agora também no mundo digital. O professor formador de leitores críticos precisa também ser 

formado em uma perspectiva colaborativa, reflexiva e “centrada na escola”, seja de forma 

presencial, seja de forma remota. 

Nas palavras do professor António Nóvoa, proferidas na supracitada webconferência: 

“A pandemia revelou um conjunto de problemas, e a escola terá que mudar em direção a uma 

escola inclusiva, de professores intelectuais, que dirigem e produzem conhecimento. [...] A 

pandemia não trouxe nada de novo, mas acelerou o processo de mudança”39. 

 
39 Transcrição da pesquisadora. 
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Para que se viabilize a mudança na educação, Passarelli (2002) ressalta a importância 

de a pesquisa acadêmica estar integrada à prática do professor na sala de aula. Foi o que pôde 

ser observado no processo desta pesquisa, apoiada pela metodologia da pesquisa-ação (TRIPP, 

2005), que possibilitou revelar intervenções e alterações de rota, tornando o grupo de 

professores mais autônomo diante das surpresas do caminho. O fato é que ninguém será mais o 

mesmo; a forma de olhar para as ações pedagógicas já começou a mudar. 

Neste momento de educação remota, observando os alunos tão predispostos a aprender 

por imagens, evidencia-se a necessidade de os professores se atentarem para a relevância de 

ensinar-lhes estratégias de leitura de gêneros multimodais, digitais ou não, para que se tornem 

cidadãos críticos, neste mundo cada vez mais multiletrado e dinâmico. 

O itinerário formativo proposto neste estudo pode ser utilizado como inspiração para a 

formação continuada de professores acerca do ensino de estratégias de leitura multimodal, em 

todas as áreas, nos anos finais do Ensino Fundamental. 

Por fim, ressalta-se que esta pesquisa não se encerra aqui, dado o caráter dinâmico de 

evolução da sociedade na era comunicação digital. Em contextos sociais, econômicos, políticos, 

culturais e tecnológicos tão dinâmicos, novas mídias e novos gêneros textuais emergem 

rapidamente, produzindo novos sentidos e exigindo que o professor se mantenha no propósito 

de tornar-se, cada vez mais, pesquisador e reflexivo. E é no presente, no cotidiano da escola, 

sem o “excesso de futuro” (NÓVOA, 1999), que tem a oportunidade de vir a ser um profissional 

agente de mudança. 
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APÊNDICE A 

QUESTIONÁRIO PRÉVIO:LEITURA DE TODAS AS ÁREAS NO ENSINO BÁSICO 

 

 

Caros professores e mentores, este questionário tem o propósito de coletar subsídios 

para nossa formação em leitura de todas as áreas. O questionário é anônimo. Não existem 

respostas certas ou erradas. Por isso solicitamos que respondam de forma espontânea e sincera 

a todas as questões. Obrigada pela sua colaboração. 

 

1ª PARTE: CARACTERIZAÇÃO 

1. Indique sua formação acadêmica: 

2. Indique o tempo de docência no Ensino Básico: 

3. Que matéria(s) você leciona atualmente? 

4. Para qual(s) série(s) você leciona atualmente? 

 

2ª PARTE: EXPERIÊNCIA COM LEITURA 

1. Qual é o papel da leitura em sua vida pessoal? 

2. Como você trabalha a leitura em suas aulas? 

3. Que tipos de textos você trabalha em suas aulas? 

4. Como você trabalha esses textos? 

5. Dentre os textos utilizados em suas aulas, há textos visuais? Se sim, quais? Como você 

os trabalha? 
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APÊNDICE B 

RESPOSTAS AO QUESTIONÁRIO PRÉVIO:LEITURA DE TODAS AS ÁREAS NO 

ENSINO BÁSICO, APLICADO EM 22/03/2019 (28 respostas) 

 

 

Caros professores e mentores, este questionário tem o propósito de coletar subsídios 

para nossa formação em leitura de todas as áreas. O questionário é anônimo. Não existem 

respostas certas ou erradas. Por isso solicitamos que respondam de forma espontânea e 

sincera a todas as questões. Obrigada pela sua colaboração.  

 

1. Qual é o papel da leitura em sua vida pessoal? 

PROFESSOR DE MATEMÁTICA - Leio constantemente, sempre estou lendo algum livro, 

vario entre temas, assino clube de livros inclusive. Leitura é lazer para mim. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Fundamental! Acredito que a leitura seja uma grande 

ferramenta para o autoconhecimento, a prática de leitura me traz algumas emoções que eu 

não sinto em outras atividades. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (1) E PRODUÇÃO DE TEXTO (1) - Reflexão, formação 

de valores, vivência dialética dos problemas, poderoso equipamento intelectual e afetivo. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (2) - Transformação e diversão 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO DE TEXTO (2) - Central e fundamental 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA (1) - Muito mais informativa e menos abstrata. Infelizmente 

a leitura tem me servido para me informar e me atualizar profissionalmente, e não como eu 

gostaria e fazê-la pelo prazer e pela abstração. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA (2) - Essencial. 

PROFESSOR DE HISTÓRIA - Auxílio na formação profissional e lazer 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Inspirador e "abridor" de portas 

PROFESSORA DE FÍSICA - Acadêmica e entretenimento. 

PROFESSORA DE QUÍMICA - Capacitação e deleite 

PROFESSORA DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (1) - Fundamental, uso para tudo 

PROFESSOR DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (2) - Uso para o trabalho, estudos e recreação 

PROFESSORA DE INGLÊS (1) - Leio livros sobre o ensino de inglês e maternidade. Leio no 

tempo livre e tem um papel importante para a minha formação. 

PROFESSORA DE INGLÊS (2) - Muito importante. 
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PROFESSOR DE INGLÊS (3) - Estudos e lazer 

PROFESSOR DE INGLÊS (4) - Importante 

PROFESSORA DE INGLÊS (5) - Papel de extrema importância. 

PROFESSORA DE ESPANHOL - É parte constante da minha vida professional tanto como 

professora e como roteirista. 

PROFESSOR DE MANDARIM (1) - Aprendizado novo, inspiração, motivação 

PROFESSORA DE MANDARIM (2) - Aprendizagem; Motivação 

PROFESSORA DE TEATRO - É o que existe de mais importante pra mim. Sou apaixonada 

pela leitura. 

PROFESSORA DE MÚSICA - Me instruir nos assuntos que tenho interesse. 

PROFESSORA DE DANÇA - A leitura é essencial na minha vida pessoal porque eu me 

conecto com realidades e conteúdos que me transportam para muitas reflexões. Sempre preciso 

estar imersa em alguma leitura. 

PROFESSOR DE ARTES PLÁSTICAS - Essencial 

PROFESSOR MENTOR (1) - Essencial, principalmente por ter feito um curso quase que 

estritamente teórico; além disso, há também o uso recreativo. 

PROFESSOR MENTOR (2) - Fundamental, sou escritor e ávido pela leitura 

PROFESSORA MENTORA (3) - Essencial, mas ultimamente não consigo ler livros com tanta 

frequência como gostaria. 

 

2. Como você trabalha a leitura em suas aulas?  

PROFESSOR DE MATEMÁTICA - Somente trabalho leituras com foco na resolução de 

problemas, alertando para termos específicos usados em matemática. Também trabalho a leitura 

de gráficos/imagens com dados matemáticos. Não trabalho a leitura de textos escritos longos, 

apesar de saber que isso contribui pra compreensão de textos em questões de matemática. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Bem menos do que eu gostaria, mas de diferentes 

formas, além de situações mais contextualizadas, exploro tratamento da informação através 

notícias, livros didáticos, paradidáticos e exercícios que trazem situações do cotidiano para 

serem compreendidas e resolvidas através da matemática. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (1) E PRODUÇÃO DE TEXTO (1) - Diversificando 

gêneros, criando um espaço de estímulo à leitura, lendo com o grupo, problematizando a leitura, 

estimulando a reflexão do que se lê, ouvindo as diferentes interpretações do que foi lido, 

percebendo o sentido das sequências textuais, levando o grupo a fazer relações internas e 

externas ao texto.  

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (2) - Procedimentos de leitura.  
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PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO DE TEXTO (2) - Os textos com os quais 

trabalho precisam ser essenciais para a aula, isto é, a aula só acontece à luz deles ou decifrando-

os.  

PROFESSOR DE CIÊNCIAS HUMANAS (HISTÓRIA E GEOGRAFIA) - Depende da série, 

nos primeiros anos, utilizo como introdução a temas e como ferramenta para discussão de um 

assunto. Já com os mais velhos, utilizo como aprofundamento.       

PROFESSOR DE GEOGRAFIA (2) - Leitura compartilhada, leitura em casa para preparação, 

textos nas avaliações.  

PROFESSOR DE HISTÓRIA (2) - Como instrumento de produção do conhecimento, com 

aulas de leitura dinâmica e com livros para a fundamentação teórica. 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Utilizo o jornal infantil “Joca”, leituras recomendadas de alguns 

clássicos, livro didático. 

PROFESSORA DE FÍSICA - Leitura de exercícios e textos de história da ciência. 

PROFESSORA DE QUÍMICA - Integrando conteúdos. 

PROFESSORA DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (1) - Guias de trabalho e pesquisa 

PROFESSOR DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (2) - Uso para o trabalho, estudos e recreação 

PROFESSORA DE INGLÊS (1) - Uso estratégias de leitura do inglês instrumental: skimming 

and scanning. 

PROFESSORA DE INGLÊS (2) - Atividades de pré-leitura, análise e compreensão de texto, 

vocabulário. 

PROFESSOR DE INGLÊS (3) - Depende muito da faixa etária. Os pequenos precisam de mais 

guia enquanto os mais velhos necessitam ser aguçados e cultivados a buscarem respostas na 

leitura. Contextualização histórica é de prima importância. 

PROFESSOR DE INGLÊS (4) - Através de textos e diferentes estratégias. 

PROFESSORA DE INGLÊS (5) - Dando sugestão de material. 

PROFESSORA DE ESPANHOL - Em língua estrangeira trabalho como compreensão de 

leitura, ampliação de vocabulário, exercícios de pronúncia e conhecimento cultural de 

costumes, léxico e regionalismos da língua espanhola.  

PROFESSOR DE MANDARIM (1) - Aumento o vocabulário. 

PROFESSORA DE MANDARIM (2) - Contação de histórias. 

PROFESSORA DE TEATRO - A literatura dramática faz parte do conteúdo das minhas aulas 

de teatro. A dramaturgia aumenta o repertório dos alunos em cena e na vida. Fazemos leituras 

dramáticas pelo menos uma vez ao mês. Organizamos a leitura por personagens e por cenas, 

trabalhando com diferentes técnicas teatrais, stanislavskianas, chekhovianas e contemporâneas. 

PROFESSORA DE MÚSICA - Faço leitura rítmica e de partituras contemporâneas. 
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PROFESSORA DE DANÇA - Sempre trago escritores que contribuíram com a dança, os textos 

tratam da relação dos corpos com a Dança e com a leitura de mundo.   

PROFESSOR DE ARTES PLÁSTICAS - Complementar. 

PROFESSOR MENTOR (1) - Depende da aula e do tipo de leitura; pode ser uma leitura 

individualizada para posterior socialização, como também uma leitura conjunta com os alunos 

em que a discussão vai sendo feita durante a leitura.  

PROFESSOR MENTOR (2) - Trazendo passagens e textos de livros. 

PROFESSORA MENTORA (3) - Em textos para reflexão do comportamento. 

 

3. Que tipos de textos você trabalha em suas aulas?  

PROFESSOR DE MATEMÁTICA - Textos curtos de enunciado de questões, infográficos. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Trabalho mais com textos em enunciados de 

problemas e notícias de jornal. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (1) E PRODUÇÃO DE TEXTO (1) - O trabalho se dá pela 

diversidade de gêneros. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (2) - Diversos gêneros de acordo com o ano. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO DE TEXTO (2) - Acadêmicos, literários e 

jornalísticos. 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS HUMANAS (HISTÓRIA E GEOGRAFIA) - Textos didáticos 

do livro, textos de livros acadêmicos e letras de músicas. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA (2) - Textos didáticos, textos acadêmicos, literários, jornais e 

revistas e toda a cartografia. 

PROFESSOR DE HISTÓRIA (2) - Textos didáticos, textos autorais e trechos de livros 

acadêmicos. 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - jornalísticos, científicos. 

PROFESSORA DE FÍSICA - História da ciência.  

PROFESSORA DE QUÍMICA - Contextualizando ciências da natureza com assuntos do 

cotidiano.  

PROFESSORA DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (1) - Textos de pesquisa e metodologias de 

prototipagem. 

PROFESSOR DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (2) - Técnicos 

PROFESSORA DE INGLÊS (1) - Todos os gêneros musicais. 

PROFESSORA DE INGLÊS (2) - Todos os gêneros. 
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PROFESSOR DE INGLÊS (3) - Textos do livro de inglês, uma pena não estar trabalhando com 

paradidáticos neste ano. 

PROFESSOR DE INGLÊS (4) - Diversos gêneros. 

PROFESSORA DE INGLÊS (5) - Diferentes gêneros: e-mail, carta, receita, conto, gráficos 

entre outros. 

PROFESSORA DE ESPANHOL - Textos ficcionais, textos jornalísticos, blogs, cartas, e-mails, etc. 

PROFESSOR DE MANDARIM (1) - Livros, imagens 

PROFESSORA DE MANDARIM (2) - texto didático. 

PROFESSORA DE TEATRO - Dramaturgia e poesia  

PROFESSORA DE MÚSICA - Nenhum, a não ser raramente em pesquisas de Iniciação 

Científica (IC) onde indico leituras.  

PROFESSORA DE DANÇA - Textos de Dança.  

PROFESSOR DE ARTES PLÁSTICAS - Textos reflexivos e técnicos. 

PROFESSOR MENTOR (1) - Principalmente textos jornalísticos e opinativos; com menos 

frequência, trechos de textos acadêmicos ou didáticos. 

PROFESSOR MENTOR (2) - informais. 

PROFESSORA MENTORA (3) Leitura de material paradidático, registros do caderno, jogo, 

leitura online (pesquisas). 

 

4. Como você trabalha esses textos?  

PROFESSOR DE MATEMÁTICA - Peço para alunos lerem, faço alguns questionamentos 

(objetivo do texto, título, informações principais do texto), ressalto palavras ou termos 

fundamentais do texto. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Peço que eles façam as leituras, realizem marcações 

em valores ou palavras que considerem fundamentais e descrevam a situação com desenhos, 

esquemas e/ou sentenças matemáticas, dependo de cada caso.  

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (1) E PRODUÇÃO DE TEXTO (1) - Gêneros e suas marcas 

textuais, intergenericidade, estrutura, intenção comunicativa, esfera de circulação, linguagem, 

interlocutor, marcas internas e externas ao texto.  

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (2) - Por procedimento. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO DE TEXTO (2) - Em 3 fases: Leitura inicial, 

comentário e interpretação. 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS HUMANAS (HISTÓRIA E GEOGRAFIA) - Sala de aula 

invertida, leitura compartilhada, apresentação de ideias e preparação para debates. 
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PROFESSOR DE GEOGRAFIA (2) - Lido com procedimentos de leitura tradicionais, como 

levantamento de palavras chave, grifos, estruturação ou estrutura do texto, significado dos 

parágrafos no conjunto etc. 

PROFESSOR DE HISTÓRIA (2) - Com leitura dinâmica, todos atentos e respondendo a leitura 

coletiva ou explicando o tópico lido e rodas de conversa  

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - De formas variadas, individual, coletiva em voz alto, com grifadas. 

PROFESSORA DE FÍSICA - Material Extra. 

PROFESSORA DE QUÍMICA - Leitura prévia. 

PROFESSORA DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (1) - Metodologias ativas  

PROFESSOR DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (2) - Análise do texto para entendimento do 

assunto e como aplicar em seus projetos 

PROFESSORA DE INGLÊS (1) - Basicamente com exercícios de pré-leitura, durante a leitura 

e pós leitura. 

PROFESSORA DE INGLÊS (2) - Com atividades de pré-leitura, durante leitura e pós leitura. 

PROFESSOR DE INGLÊS (3) - Com atividades guiadas antes, durante e depois da leitura. 

PROFESSOR DE INGLÊS (4) - A partir de estratégias variadas.  

PROFESSORA DE INGLÊS (5) - Elaboro sequências didáticas com o gênero que está sendo 

trabalhado.  

PROFESSORA DE ESPANHOL - Textos ficcionais ou jornalísticos costumam ser mais longos 

e complexos e normalmente precisam de contextualização, glossário de vocabulário, e 

interpretação de texto. Fichas de exercícios sobre o sentido dos fatos. Textos curtos como e-

mail, blog normalmente servem como modelos de língua para a escrita e para introdução de 

estruturas gramaticais. Também os utilizo como textos base para exercícios de lacunas para 

pratica de tempos verbais, conectores, etc. 

PROFESSOR DE MANDARIM (1) - leitura coletiva. 

PROFESSORA DE MANDARIM (2) - Trago os textos diferentes. 

PROFESSORA DE TEATRO - Em relação às práticas teatrais. 

PROFESSORA DE MÚSICA - Indicando leituras para pesquisas individuais. 

PROFESSORA DE DANÇA - Sim. Rodas de reflexão e discussão. 

PROFESSOR DE ARTES PLÁSTICAS - Alguns lemos em sala outros exijo a leitura. 

PROFESSOR MENTOR (1) - De diferentes formas: como base para uma dissertação, como 

referência para uma discussão, como matéria de compreensão de um assunto. 

PROFESSOR MENTOR (2) - Com produções de texto. 

PROFESSORA MENTORA (3) - Para leitura e reflexão. 
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5. Dentre os textos utilizados em suas aulas, há textos visuais? Se sim, quais? Como você 

os trabalha?  

PROFESSOR DE MATEMÁTICA - Sim, gráficos, infográficos, imagens, tabelas e quadros. 

Trabalho da mesma forma que os escritos, pedindo que o aluno identifique os elementos 

centrais da mídia usada e desenvolvendo questões sobre eles.  

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Não tenho certeza se tenho o conceito certo de textos 

visuais, mas acredito que sim e muito. Para todos os conteúdos de matemática, procuro 

desenvolver com os alunos representações visuais, tanto para situações concretas, quanto 

abstratas. Em geral, solicito que os alunos realizem diferentes formas para a solução de um 

mesmo cálculo, por exemplo, uma multiplicação, por reta, agrupamento, algoritmo, tabela 

multiplicativa e etc, percebo que isso é fundamental para compreensão e conexão com outros 

conteúdos. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (1) E PRODUÇÃO DE TEXTO (1) - Análise do gênero 

anúncio publicitário, por meio da linguagem não verbal (e verbal), análise dos elementos do 

anúncio (logo, logomarca, slogan, título, hipotexto, estratégias de persuasão, intenção 

comunicativa, efetividade do anúncio etc. 

PROFESSORA DE PORTUGUÊS (2) - HQ, tira, entre outros. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO DE TEXTO (2) - Vídeos, propagandas, 

gráficos. Trabalho como sensibilização ou como exames de caso para utilização de aparato 

conceitual. 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS HUMANAS (HISTÓRIA E GEOGRAFIA) - Sim, charges, 

infográficos, etc. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA (2) - Sim, mapas, gráficos etc. Leitura de títulos, legendas, 

conclusões e desdobramentos etc. 

PROFESSOR DE HISTÓRIA (2) - Sim, temos imagens iconográficas e gráficos. Com a 

concepção da construção da memória e a ideia de identidade nacional.  

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Infográficos? Leitura de imagens? Supondo que sim, são 

inclusive os gêneros que mais gosto de usar. 

PROFESSORA DE FÍSICA - Gráficos e tabelas. Criação e interpretação deles. 

PROFESSORA DE QUÍMICA - Tirinhas, mapas conceituais. 

PROFESSORA DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (1) - Não. 

PROFESSOR DE INICIAÇÃO CIENTÍFICA (2) - Alguns textos utilizam algumas imagens 

para exemplificar peças ou protótipos de projetos já prontos para ajudar os alunos em seus 

projetos. 

PROFESSORA DE INGLÊS (1) - Não entendi o que poderia ser textos visuais. 

PROFESSORA DE INGLÊS (2) - Não entendi a pergunta. 
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PROFESSOR DE INGLÊS (3) - Não... São TDS verbais  

PROFESSOR DE INGLÊS (4) - A partir de estratégias variadas. Alguns lemos em sala, outros 

exijo a leitura. Peço para alunos lerem, faço alguns questionamentos (objetivo do texto, título, 

informações principais do texto), ressalto palavras ou termos fundamentais do texto. 

PROFESSORA DE INGLÊS (5) - Sim. Faço perguntas para levantar conhecimento prévio, 

investigo a regularidade, comparando entre outros. 

PROFESSORA DE ESPANHOL - Sim, normalmente utilizo quadrinhos ou fotografias ou 

pinturas famosas da história da arte. Eles servem como elementos para interpretação ou como 

elementos para provocar a produção escrita.  

PROFESSOR DE MANDARIM (1) - Sim, ideogramas, através de traços e romanização do 

som. 

PROFESSORA DE MANDARIM (2) - não. 

PROFESSORA DE TEATRO - Todo início de aula temos um momento de apreciação de 

vídeos, pinturas ou cenas feitas pelos alunos. Essa apreciação tem como intenção enriquecer o 

processo de criação teatral.  

PROFESSORA DE MÚSICA - Sempre, pois utilizo partituras contemporâneas.  

PROFESSORA DE DANÇA - Sim. Rodas de reflexão e discussão. 

PROFESSOR DE ARTES PLÁSTICAS - Trabalho muito com leituras de imagens.  

PROFESSOR MENTOR (1) - Vídeos: explicativos, fictícios, trechos de séries. Como 

introdução para uma aula, como base para uma discussão.  

PROFESSOR MENTOR (2) - Não. 

PROFESSORA MENTORA (3) - Sim. Leitura de gráficos, imagens, e leitura corporal. 

Trabalho durante as aulas para um maior entendimento do assunto abordado em diferentes 

percepções de leituras, e de registros. 
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APÊNDICE C 

ITINERÁRIO FORMATIVO APLICADO EM 17/05/2019 – MÓDULO 1 

Conteúdo e Metodologia 

 

 

ATIVIDADE 1: Esquenta 

DURAÇÃO: 35 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Em casa, 1 semana antes, os professores são convidados a assistir ao vídeo “Pedagogia 

dos Multiletramentos”. 

2. Formadora apresenta os objetivos da formação completa e a pauta formativa da tarde. (5 

min) 

3. Formação dos grupos misturando as disciplinas (indicados em lista na entrada da sala).  

4. Atividade em grupo “Conceituando Multiletramentos: Multiculturalidade, Multimídia e 

Multimodalidade”: Refletir sobre o conceito de “multiletramentos” e como a escola 

incorpora a multiculturalidade, a multimodalidade e a multimídia. O grupo deve 

representar a reflexão de forma multimodal, utilizando os recursos materiais disponíveis. 

(20 min) 

5. Três grupos socializam sua atividade. (10 min) 

Recursos: 

1. Vídeo “Pedagogia dos Multiletramentos”, entrevista com Roxane Rojo: Disponível em: 

<https://youtu.be/IRFrh3z5T5w>. 

2. Materiais diversos: cartolinas, revistas, papéis coloridos, tecido, canetinhas, giz de cera, tesoura, 

cola, instrumentos musicais (pandeiro, flauta, chocalho, violão etc.). 

3. Cartões de atividades.  

4. 1 Ipad por grupo e PowerPoint da formadora. 
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ATIVIDADE 2: Sistematização de conceitos (Multiletramentos: Multiculturalidade, Multimídia 

e Multimodalidade) pela formadora 

DURAÇÃO: 25 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Formadora comenta as apresentações resgatando os conceitos representados. 

2. Apresenta contexto do século XXI: crise da “cultura letrada”. 

3. Aluno nativo digital x imigrantes digitais (pais e alunos não nativos da internet). 

4. Multiletramentos e Neurociência – mudança nos “padrões cerebrais” do jovem nativo. 

5. BNCC – Multiculturalidade, Multimídia e Multimodalidade nas Competências Gerais. 

6. Apresenta a importância dos multiletramentos para a formação cidadã. 

7. “Novas” estratégias de leitura: letramento e multiletramentos. 

Recursos: 

1. PowerPoint da formadora. 

2. Trecho do vídeo “Pedagogia dos Multiletramentos”. 

 

 

ATIVIDADE 3: Fanclipe de textos multimodais  

DURAÇÃO: 20 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Os grupos assistem ao fanclipe “Slagsmalsklubben - Sponsored by destiny”, de Tomas 

Nilsson. 

2. Em grupo, analisam as telas do vídeo de animação, identificando o conto maravilhoso que 

parodia. 

3. Em grupo, identificam os vários textos multimodais presentes no vídeo e sua relação com 

o momento da narrativa. 

4. Socializam pelo menos 3 gêneros e sua relação com a narrativa/ efeito provocado. 

5. Definir Texto Multimodal. 

Recursos: 

1. Vídeo do fanclipe/animação “Slagsmalsklubben - Sponsored by destiny”. Disponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=Y54ABqSOScQ>. 

2. Cartões de atividades e folhas pautadas. 

3. 1 Ipad por grupo e PowerPoint da formadora. 

INTERVALO: das 15h15 às 15h30 
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ATIVIDADE 4: Análise de textos multimodais 

DURAÇÃO: 40 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Formação: divisão em novos grupos pela montagem de quebra-cabeças dos textos que 

serão analisados. 

Cada grupo deve ler os textos analisando-os e descrevendo-os de forma multimodal 

(sensações, cores, espaços, enquadramentos, planos etc.). Receberão um quadro de 

categorias de análise multimodal para auxiliar, adaptado de “Gramática Visual”, Kress e 

van Leeuwen (1996). 

2. Socializar as leituras, projetando os textos. 

Recursos: 

1. Quebra-cabeças de textos. 

2. Quadro de categorias de análise multimodal. 

3. Imagens dos textos digitalizadas e poema Sérgio Vaz 

4. Cartões de atividades. (links youtube) 

5. 1 Ipad por grupo e PowerPoint. 

Observação: ver materiais de consulta para a realização da Atividade 4 no Apêndice D. 

 

 

ATIVIDADE 5: Avaliação 

DURAÇÃO: 10 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Avaliação da formação: questionário via Google Forms e QRC. 

Recursos: 

1. Celulares. 
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APÊNDICE D 

MATERIAIS DE CONSULTA PARA A ATIVIDADE 4 

 

 

Categorias para a análise do sentido em imagens e textos multimodais 

 REPRESENTAÇÃO RECURSOS SEMIÓTICOS 

Linguístico 
Escrita (elementos verbais ordenados 

pela gramática e sintaxe)  

Tipo da fonte, tamanho, negrito, itálico, 

sublinhado, espaçamento, cor etc. 

Auditivo 
Som (música, efeitos sonoros, fala, 

vídeo) 

Entonação, ritmo, tom, volume, 

silêncio etc. 

Visual 

Imagens estáticas e em movimento 

(fotografias, desenhos, animações e 

ícones) 

Luminosidade, cores, linhas divisórias, 

tamanho, cor, formato etc. 

Gestual Ações (teatros, clips, vídeos) Movimento e direção 

Espacial 

Posicionamento 

Saliência 

Enquadramento 

Composição de vários modos 

semióticos:  

Posicionamento: esquerda (dado 

conhecido) e direita (dado novo), parte 

inferior (real, mundano) e superior 

(ideal, sonho, aspiração), centro 

(núcleo da informação) e margem. 

Saliência (hierarquia, importância): 

Plano de fundo ou primeiro plano, 

tamanho, contrastes de tons e cores, 

vetores, tipo e formato de letra. 

Enquadramento: 

É a presença ou ausência de planos de 

estruturação realizado por elementos 

que criam linhas divisórias, ou por 

linhas de estruturação reais. São 

elementos da imagem, significando que 

eles pertencem ou não ao mesmo 

sentido. 

Adaptado de “Gramática de Design Visual” (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996 apud FRADE, 2012). 

Quadro de categorias para análise de imagens em textos multimodais (1). 
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Categorias para a análise do sentido em imagens e textos multimodais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Adaptado de “Gramática de Design Visual” (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996 apud 

FRADE, 2012). 

Quadro de categorias para análise de imagens em textos multimodais (2). 
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APÊNDICE E 

ITINERÁRIO FORMATIVO APLICADO EM 04/10/2019 – MÓDULO 2 

Conteúdo e Metodologia 

 

 

O objetivo deste segundo módulo de formação foi o de proporcionar aos professores um 

espaço para pensar um ensino estratégico sendo o professor um mediador que contribua para 

uma leitura compreensiva e que o ensino de leitura pressuponha estratégias para a leitura de 

textos multimodais. 

As atividades são todas em grupos de 5 professores, no máximo, propostos pela 

formadora, em listas na entrada da sala. Dessa vez, os professores se agrupam por áreas do 

conhecimento. 

 

ATIVIDADE 1: Relembrando e avançando  

DURAÇÃO: 15 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Em casa, 2 semanas antes, os professores são convidados a ler os textos “Multimodalidade, Gênero 

Textual e Leitura” (DIONÍSIO; VASCONCELOS, 2013a) e “Multimodalidade em sala de aula: 

um desafio” (SILVA, s/d). 

2. Em grupos, assistem aos vídeos: - Vídeo 1: Cidade dos Homens - A Coroa do Imperador (1ª Temporada 

1º Episódio); Vídeo 2: Hans Rosling's 200 Countries, 200 Years, 4 Minutes - BBC Four. 

3. Relacionam os vídeos ao conceito de “multiletramentos” e como a escola incorpora a 

multiculturalidade, a multimodalidade e a multimídia. 

4. A formadora deve garantir que todos compartilhem informações e opiniões sobre a atividade. 

5. O grupo deve representar a reflexão ao grande grupo, evitando repetir argumentos/ informações. 

Recursos: 

Vídeo 1: Cidade dos Homens - A Coroa do Imperador (1ª Temporada, 1º Episódio). Disponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=jk30ZDRG58o>. 

Vídeo 2: Hans Rosling's 200 Countries, 200 Years, 4 Minutes – BBC Four. Disponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=jbkSRLYSojo>. 

Cartões de atividades. 

1 Ipad por grupo e PowerPoint da formadora. 
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ATIVIDADE 2: Mural de textos multimodais 

DURAÇÃO: 20 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Os professores discutem, em grupo, a relação entre os textos multimodais e as várias disciplinas 

acadêmicas. 

2. Preenchem o mural, no aplicativo Padlet, fazendo uma lista dos gêneros significativos para a(s) 

disciplina(s) ou área do conhecimento. 

3. O mural será projetado para socializar as listas. 

4. Socializam pelo menos 3 gêneros textuais e justificam a escolha. 

Recursos: 

1. Cartões de atividades. 

2. Aplicativo Padlet acessado por meio de QRC. 

3. 1 Ipad por grupo e PowerPoint da formadora. 

 

ATIVIDADE 3: Como ler textos multimodais? Criando estratégias de leitura 

DURAÇÃO: 30 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Em grupo, escolher um dos gêneros textuais multimodais do Padlet. 

A partir do texto escolhido: 

2. Pensar em como mediar/ curar a sua leitura; 

3. Sistematizar as estratégias de leitura exigidas: qual é o contexto? Qual é o propósito comunicativo? 

O que pedir para o aluno observar na estrutura do texto/ composição multimodal? Quais são as 

marcas próprias do texto (verbais ou visuais)? Que efeitos de sentido as marcas observadas 

provocam no texto? 

4. O grupo deve socializar as estratégias aplicando-as em texto. 

Recursos: 

1. Cartões de atividades. 

2. Aplicativo Padlet acessado por meio de QRC. 

3. 1 Ipad por grupo e PowerPoint da formadora. 

 

ATIVIDADE 4: Avaliação 

DURAÇÃO: 10 minutos 

Detalhamento da atividade: 

1. Avaliação da formação: Nuvem de Palavras (disponível em: <https://bit.ly/30oTFTh>) e QRC. 

Recursos: 

6. Celulares, projetor 
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APÊNDICE F 

MURAL DE TEXTOS MULTIMODAIS (FINAL) 

 

 

(Continua) 



146 
 

 

 

 

 

 

 

  



147 
 

APÊNDICE G 

QUESTIONÁRIO PÓS-FORMAÇÃO: IMPACTOS DA PROPOSTA FORMATIVA 2019 

 

 

Objetivo do questionário: avaliar os impactos da proposta formativa de 2019 em sua prática 

como professor de leitura em sua área do conhecimento. 

 

1. Você participou dos 2 módulos da formação, em 2019? 

2. Antes da formação, o que você entendia por texto multimodal? 

3. Após a formação, algo mudou na sua prática ao trabalhar a leitura de textos 

multimodais? 

4. Que textos multimodais já utilizava e quais passou a utilizar? 

5. Que dificuldades sentiu ao elaborar estratégias de leitura de textos multimodais?  

6. Em março de 2020, com a quarentena, devido à COVID-19, o ambiente digital, nas 

plataformas de ensino via EAD, passou a ser a nova sala de aula. Nesse novo contexto 

de ensino remoto, como você tem utilizado o que aprendeu na formação de 2019? 

Mudou algo em sua prática? Relate brevemente. 

 

 

  



148 
 

APÊNDICE H 

RESPOSTAS AO QUESTIONÁRIO PÓS-FORMAÇÃO 

 

 

1. Você participou dos 2 módulos da formação, em 2019? 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Sim. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Sim. 

PROFESSORA DE INGLÊS - Sim. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO TEXTUAL - Sim. 

PROFESSOR MENTOR - Sim. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA - Sim. 

 

2. Antes da formação, o que você entendia por texto multimodal? 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Algo que envolvesse muitos formatos de textos e linguagens... 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Eu não sabia tinha nenhuma clareza do que podia ser, 

acreditava que seria um texto associado a uma imagem apenas. 

PROFESSORA DE INGLÊS - Eu conhecia e já utilizava na prática, porém muito mais por 

questões de necessidade (já que leciono uma 2ª língua) do que por conhecimento da teoria. O 

texto multimodal sempre foi uma questão intuitiva pra mim, e as formações me trouxeram o 

conhecimento mais técnico/ acadêmico. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO TEXTUAL - Conhecia o termo por conta das 

minhas leituras sobre cognição a partir de textos e seus modos. Mas formação me ajudou a 

sistematizar, também, algumas intuições com as quais já trabalhava. 

PROFESSOR MENTOR - Acho que nunca tinha ouvido falar no termo, mas por associação 

imaginei que fossem diferentes modos e formatos de se trabalhar com textos. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA - Eu entendia algo muito básico: o uso de diversos meios de 

informação, mas não pensava em colocar tais meios em uma atividade específica com intenção 

educativa. 

 

3. Após a formação, algo mudou na sua prática ao trabalhar a leitura de textos 

multimodais? 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Principalmente em relação ao aspecto da confiança em se 

trabalhar dessa forma, uma vez que a formação me possibilitou enxergar muitas possibilidades 

de criação e execução de ideias que envolvam essa abordagem multimodal.  
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PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Sim, percebi que poderia ampliar muito mais os recursos 

utilizados em aula e transmitir ideias, mensagens de forma bem mais significativa aos meus 

alunos 

PROFESSORA DE INGLÊS - Acredito que passei a utilizar de uma forma muito mais 

consciente e com isso posso escolher melhor as minhas ferramentas de trabalho. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO TEXTUAL - Como falei, as minhas frentes 

sempre lançaram mão dessa multimodalidade. Tanto a exposição do conceito por mim quanto 

as propostas de trabalho para os alunos.  

PROFESSOR MENTOR - Sim, mas principalmente em relação à apropriação do conceito. A 

multimodalidade já aparecia nas minhas aulas, mas de forma, pode-se dizer “aleatória”. Agora 

existe um processo consciente, uma intencionalidade, que faz parte da construção das aulas e, 

consequentemente, da escolha dos textos multimodais escolhidos. Inclusive, no portfólio que 

tive que elaborar para um módulo da pós-graduação que estou fazendo, tive a preocupação de 

garantir que cada post trouxesse um tipo diferente de texto. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA - Um pouco, mas como sou da Geografia, sempre trabalhamos 

com muitos mapas, esquemas, fotos, cores e símbolos especiais etc. Mesmo assim, tomei mais 

consciência da diversificação dos meios e dos suportes. Por exemplo, em qualquer questão 

dissertativa passei a inserir imagens, mapas, gráficos referentes ao tema. Creio que isso desperta 

conexões com a vida empírica e amplia o campo do imaginário e da reflexão. 

 

4. Que textos multimodais já utilizava e quais passou a utilizar? 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Utilizava: Artigos científicos, charges, HQs, letras de música, 

poemas, infográficos... Passei a utilizar: linguagens mais contemporâneas, de redes sociais, 

como por exemplo stickers, emojis entre outros. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Eu utilizava mais gráficos, passei a usar bem mais 

infográficos, ilustrações que comprovam/demonstram a álgebra e vídeos. 

https://www.geogebra.org/m/kmjt7xbk 

https://www.youtube.com/watch?v=lTXGz68Qz0g 

PROFESSORA DE INGLÊS - O que eu mais tenho utilizado nesses últimos tempos é o padlet. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO TEXTUAL - Utilizo sempre a produção de 

mapas mentais, vídeos como "Draw My Life", podcast e até mesmo curta-metragens. A 

multimodalidade sempre foi um recurso constante na minha prática, até mesmo porque faço 

parte de uma geração que sentiu certas mudanças bruscas dentro da própria vivência com a 

tecnologia, uma familiaridade estranha e confusa, mas ainda familiaridade.  

PROFESSOR MENTOR - Além do material didático, sempre utilizei vídeos e textos 

jornalísticos durante as aulas; em provas, costumava colocar tirinhas e letras de músicas. 
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Atualmente, creio que esse repertório tenha sido ampliado para podcasts, threads do twitter, 

análise de obras artísticas, memes e mapas mentais. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA - Como dito acima, mais mapas, gráficos, tabelas, além de 

documentários, itens típicos da minha disciplina (Geo). Mas sempre tive uma boa relação com 

a música, o cinema e com a literatura. Neste ano, utilizei-os em várias atividades. 

 

5. Que dificuldades sentiu ao elaborar estratégias de leitura de textos multimodais? 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS - Basicamente conseguir me organizar com tempo de qualidade 

para poder explorar distintas estratégias para planejar aulas cada vez mais diversas. 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Sem resposta.  

PROFESSORA DE INGLÊS - Não senti muitas dificuldades pois como coloquei anteriormente 

eu fazia só que de maneira intuitiva. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO TEXTUAL - Não sinto dificuldades práticas, 

mas é muito desafiador porque nos coloca em uma posição de criadores do conteúdo e da forma. 

PROFESSOR MENTOR - Alguns textos multimodais exigem uma contextualização não só em 

relação ao seu conteúdo, mas também quanto à sua forma. Devem ser levadas em conta as 

adaptações de linguagem e estilo que são feitas de acordo com o texto. Para alunos do 

Fundamental 2, isso pode ser um pouco mais complicado de entender, e exige um esforço a 

mais do professor para que eles não se percam e se afastem da intencionalidade pensada 

previamente. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA - Não creio que haja grande dificuldade. Talvez para ensinar 

a ler e interpretar, às vezes, é um pouco difícil. Uma boa interpretação requer muitas mediações 

entre teoria e prática, conceito e observação empírica, memória etc. 

 

6. Em março de 2020, com a quarentena, devido à COVID-19, o ambiente digital, nas 

plataformas de ensino via EAD, passou a ser a nova sala de aula. Nesse novo contexto de 

ensino remoto, como você tem utilizado o que aprendeu na formação de 2019? Mudou 

algo em sua prática? Relate brevemente. 

PROFESSOR DE CIÊNCIAS – O próprio cenário emergencial remoto nos obrigou a buscar 

muitas fontes para o preparo de materiais online. A indicação para a consulta de sites, músicas, 

vídeos, filmes, imagens, manuais, livros, artigos, receitas, questionários...nos mais variados 

recursos e aplicativos, são fundamentais uma vez que ajudam aos alunos criarem seus próprios 

infográficos, cartazes, cartilhas, maquetes, modelos 3D, pratos, vídeos, textos, linguagem de 

programação...  

BENEFÍCIOS DA MULTIMODALIDADE NO ENSINO REMOTO40: Dado o “esgotamento” 

consequente de muitas horas em frente às telas, o que tenho tentado é oferecer um leque bem 

 
40 A caixa alta foi empregada pelo professor. 
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diverso quanto aos formatos de fontes de pesquisa e produções autorais dos alunos, mais ainda 

do que oferecia no nosso cotidiano presencial. Para que acessem ao máximo suas famílias e se 

percebam como atores potentes e ativos em meio a tudo que temos vivido. E assim, espero que 

vejam significado na Educação, mesmo que remota e “emergencial”. Com o tempo, cada vez 

mais estruturado e “sabido”, espero seguir diversificando com mais qualidade e requinte, tendo 

avaliado como cada grupo de alunos lida com as estratégias multimodais oferecidas... 

PROFESSORA DE MATEMÁTICA - Acredito que eu já estava aplicando antes do COVID, 

mas por estarmos online em tempo integral, essas ferramentas multimodais acabam aparecendo 

bem mais. 

Uma das coisas que tenho utilizado muito, são vídeos que comparam grandezas: 

https://www.youtube.com/watch?v=vZczJfkYwMQ 

https://www.youtube.com/watch?v=H2ip65Berf0 

https://www.youtube.com/watch?v=DPFuGPThPwE 

PROFESSORA DE INGLÊS - Muita coisa mudou! O desafio de ensinar somente via 

ferramentas digitais tem dado dores de cabeça em todos os professores. Como não me tornar 

repetitivo? Como deixar essa informação clara? Como fazer com que eles reflitam sobre esse 

ponto? São perguntas que não saem da minha cabeça diariamente, além da busca por novos 

recursos que agora é constante, quase que exaustiva e estressante. Porém, quando olhamos para 

trás é possível ver o longo caminho que já percorremos e quão longe podemos ir. E a única 

coisa que eu tenho certeza é de que nós nunca mais seremos aqueles professores de antes de 

uma pandemia. 

PROFESSOR DE FILOSOFIA E PRODUÇÃO TEXTUAL - A prática tornou-se mais intensa, 

na verdade, porque, para expor um conteúdo, você ganha eficiência ao lançar mão de textos 

multimodais e inclusive como ferramenta de produção multimodal, com leituras ativas de 

textos, produções de gráficos e infográficos, imagens-síntese e até mesmo produção de 

minidocumentários. 

PROFESSOR MENTOR - Creio que sim, pois é como se o texto escrito deixasse de ser a regra, 

inclusive com nós mesmos agora sendo produtores dos textos multimodais, como, por exemplo, 

o espelhamento de tela justaposto por explicação do professor. Além disso, é praticamente 

inerente ao EAD o trabalho com textos multimodais variados, como se uma atividade nunca 

pudesse ter uma forma repetida, com receio de não engajar o aluno. Isso, por um lado, é muito 

interessante, pena que teve de ser feito às pressas, sem o devido preparo dos docentes. 

PROFESSOR DE GEOGRAFIA - Tudo o que fazia em sala continuei fazendo em atividades 

propostas para o modelo EAD. O que ocorreu foi uma redução, infelizmente: menos uso do 

cinema e dos documentários, que semanalmente utilizava em sala com os alunos. Não há como 

escolher cenas específicas, dado a dificuldade do acesso ou da transmissão pelo Hangout. O 

restante continua igual. 

 


