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Resumo: Tornar-se proficiente na linguagem multimodal é essencial para que os alunos
compreendam 0s varios géneros que circulam socialmente. Assim, o trabalho com tirinhas
pode ser considerado um caminho para o desenvolvimento de habilidades leitoras. O estudo
pauta-se em Koch e Elias (2013) e Solé (1998), sobre leitura; Dionisio (2011), sobre
multimodalidade e letramentos; Vergueiro (2014) e Ramos (2016), sobre quadrinhos. Trata-se
de uma pesquisa-acao de carater intervencionista, na qual foram realizadas oficinas de leitura.
Como resultados, os alunos consolidaram habilidades leitoras ja adquiridas e avangaram em
outras, como inferir informacgéo implicita e interpretar texto com auxilio de material grafico
diverso.
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Abstract: Becoming proficient in multimodal language is essential for students to understand
the various genres that circulate socially. Thus, working with the comic strip can be
considered a path to the development of reading skills. The study is based on Koch and Elias
(2013) and Solé (1998), about reading; Dionisio (2011), about multimodality and literacy;
Vergueiro (2014) and Ramos (2016) about comic. It is an action research of an interventionist
nature, in which reading workshops were held. As a result, students have consolidated
acquired reading skills and advanced in others, such as inferring implicit information and
interpreting text with the help of diverse graphic material.
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Introducéo
As pesquisas advindas da Linguistica, especialmente as que partem de uma concepcao

sociocognitiva e interacional da linguagem, e a elaboracdo dos Parametros Curriculares
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Nacionais (PCN), na segunda metade da década de 1990, tiveram uma grande influéncia,

especificamente, no encaminhamento das atividades de leitura e produgdo de textos orais e
escritos na sala de aula, nas Ultimas duas décadas. Consequentemente, o livro didatico de
Lingua Portuguesa também sofreu mudancas ao longo desses anos, pois muitos livros
passaram a apresentar uma grande diversidade de géneros discursivos e avancaram nas
propostas de interpretacdo e de producdes textuais.

Todos esses progressos foram possiveis, entre outros fatores, porque as pesquisas
sobre a linguagem ultrapassaram os “muros” das universidades e adentraram as escolas,
especialmente por meio dos cursos de capacitacdo, das formacgdes continuadas em servicgo, das
Pds-Graduacdes e das publicacdes de livros e artigos voltados para questdes que envolvem o
ensino e a aprendizagem. No entanto, apesar dos avancos nos estudos sobre a linguagem, os
resultados das avaliacGes elaboradas pelo Ministério da Educagdo (MEC), a exemplo da Prova
Brasil, que foca apenas em habilidades de leitura, e a nossa experiéncia em sala de aula, com
0 ensino-aprendizagem da lingua materna, demonstram que ainda temos muito a avancar.

De acordo com dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC), o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) de 2015 dos anos finais do Ensino Fundamental, de vinte e quatro Estados brasileiros, mais
uma vez ndo alcancou a meta nacional, que era de 4,7. Essa meta foi obtida apenas pelos Estados de
Séo Paulo, Santa Catarina e Goias. Na regido Nordeste, 0os nimeros variam entre 2,9 (Sergipe) e 4,2
(Ceara). Na Paraiba, onde atuamos como professora do Ensino Fundamental anos finais, o IDEB foi
333

E fato que o Governo Federal, nos Gltimos anos, investiu na formacg&o de professores,
em especial nos anos iniciais do Ensino Fundamental — o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na lIdade Certa (PNAIC) é um exemplo disso —, porém, em geral, nas escolas publicas por
onde passamos, encontramos ainda um grande numero de alunos que chegam ao 6° ano do
Ensino Fundamental 11 sem ter adquirido muitas das habilidades e competéncias de leitura e
de escrita. No que diz respeito a leitura, interesse desta pesquisa, uma parte expressiva desses
alunos consegue apenas localizar informacdes explicitas em textos curtos. A compreensdo das
informacGes de textos longos é extremamente comprometida. Em razéo da sua dificuldade, os

alunos sentem-se desanimados e tendem a rejeitar as aulas de leitura. No entanto, observamos

% Dados obtidos através do site <http://ideb.inep.gov.br/resultado/>. Acesso em 18 de jan.2018.
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que 0 mesmo ndo acontece com textos multimodais* como cartum, tirinha e histéria em
quadrinhos (HQ).

Um dos caminhos apontados pelos PCN de Lingua Portuguesa para alcancar a

proficiéncia leitora é o trabalho com a diversidade de géneros que circulam socialmente.
Acreditamos que 0s géneros multimodais contribuem para que os alunos possam desenvolver
habilidades de compreensdo leitora e um senso critico mais agugcado, mediante os diversos
temas que abordam. Além disso, por apresentarem um tom humoristico, agradam os jovens
leitores.

Diante dessas constatacdes, levantamos o seguinte questionamento: Que habilidades de
compreensdo leitora podem ser ensinadas a partir dos géneros multimodais? Tendo por base
esse questionamento, por ocasido da realizacdo do Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), desenvolvemos uma pesquisa que resultou na dissertacdo intitulada: “O ensino
de estratégias de leitura a partir de géneros multimodais” (SOUZA, 2018). A proposta de
intervenc&o foi realizada em uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
municipal de Santa Rita/PB, a partir do estudo do género tirinha.

A pesquisa estd alicercada, especialmente, na concepcdo de leitura defendida por
Koch e Elias (2013) e Solé (1998), atribuindo um destaque especial para as estratégias de
leitura apresentadas por esta autora. Tratamos também do conceito de multimodalidade e
“letramentos”, de acordo com Dionisio (2011), e apontamos 0s principais recursos
multimodais necessarios para promover a leitura dos quadrinhos, tendo como aportes tedricos
os estudos de Vergueiro (2014) e Ramos (2016).

Em relacdo ao percurso metodoldgico, optamos pela pesquisa-acdo e desenvolvemos a
proposta de intervencdo em trés etapas: a avaliacdo diagnostica inicial, a realizacdo de
oficinas de leitura e a avaliacdo diagndstica final.

Nos proximos topicos, apresentamos algumas concepcdes teoricas que alicercaram a
pesquisa, bem como explicamos o percurso metodoldgico escolhido, destacando uma oficina

com o género tirinha e os resultados obtidos a partir da intervencdo proposta.

1 Leitura, multimodalidade e “letramentos”
Nas ultimas décadas, foram varios os autores que apresentaram as concep¢oes de

leitura, procurando explicar, especialmente, o que € ler, como ler, qual(is) a(s) finalidade(s) da

4 Textos multimodais sdo aqueles que conjugam, pelo menos, duas linguagens (escrita e visual, por exemplo).
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leitura e como atribuimos sentido ao que lemos. Em comunhdo com Koch e Elias (2013),

entendemos que a concepgdo que temos de leitura estd intimamente relacionada a de sujeito,
de lingua, de texto e de sentido. Para fins deste trabalho, interessa-nos falar sobre a leitura
numa perspectiva interacional, conforme define Solé (1998, p. 22) no livro Estratégias de
Leitura: a leitura € um “processo de interagdo entre o leitor ¢ o texto”. Portanto, no processo
de construcdo de sentido, intervém tanto o texto quanto o leitor. Essa concepgao implica que
uma leitura proficiente envolve: um texto bem escrito (coerente, coeso, relevante, informativo
etc.), o dominio das habilidades de decodificacdo, um leitor ativo e finalidade(s) para guiar a
leitura. Além disso, a construgdo dos possiveis sentidos do texto contempla a ativacdo de
diversas estratégias de compreensdo leitora mobilizadas pelo leitor antes, durante e depois da
leitura.

Para a autora, as estratégias de compreensdo leitora s@o entendidas como
“procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenga de objetivos a serem realizados,
0 planejamento das acdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e
possivel mudanga” (SOLE, 1998, p. 70). Exigem, portanto, do leitor acdes cognitivas (inferir,
antecipar, ler etc.) e metacognitivas complexas (avaliar, refletir, checar etc.), o que demonstra
a necessidade de se ensinar ao aluno ndo apenas a ler, mas como ler de maneira mais
proficiente.

Segundo Solé (1988), para ler um texto de forma proficiente precisamos responder as
seguintes questdes: 1) qual o(s) objetivo(s) da leitura do texto? (Por que/para que preciso lé-
l0?); 2) que conhecimentos prévios tenho sobre o texto que podem contribuir na sua
compreensdo? (O que sei sobre o conteudo, o autor, o género?); 3) qual é a principal
informacdo do texto? quais sdo as informacdes secundarias? 4) ha coeréncia textual? (Tem
sentido? que problemas apresenta?); 5) qual a ideia central de cada paragrafo/trecho/capitulo?
Além disso, precisamos também fazer inferéncias, previsdes e checa-las ao longo da leitura.

Para que o discente apreenda as estratégias de compreensdo leitora e torne-se
independente e proficiente, Solé (1998) detalha que passos precisam ser ensinados aos alunos
antes, durante e depois da leitura. A autora ressalta que essas estratégias ndo sdo estanques,
nem restritas a uma sé etapa. Tais estratégias sdo passiveis de trocas e podem estar presentes
ao longo de todas as fases e atividades de leitura.

A autora entende que as estratégias que antecedem a leitura — “motivar os alunos,
oferecer-lhes objetivos, atualizar seu conhecimento prévio, ajuda-las a formular previsdes,
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incentivar suas perguntas” — encontram-se estreitamente relacionadas, fazendo com que uma

geralmente leve a outra (SOLE, 1988, p. 113). E tarefa do professor, portanto, aplica-las e
ensina-las, com o objetivo de contribuir na formacéo de leitores ativos e proficientes.

Ao abordar o ensino de estratégias que acontecem durante o processo de leitura, Solé
(1998) aponta que esse ensino objetiva auxiliar os discentes a construirem 0s possiveis
sentidos do texto, bem como dirimir duvidas que surgem ao longo desse processo. Tomando
por base especialmente os estudos de Palincsar e Brown (1984), a autora cita algumas
atividades que podem ser realizadas durante a leitura compartilhada, a fim de contribuir na
compreensdo textual. S&o elas: “Formular previsdes sobre o texto a ser lido, formular
perguntas sobre o que foi lido, esclarecer possiveis dividas sobre o texto, resumir as ideias do
texto” (SOLE, 1998, p. 118). Essas atividades tém como objetivo maior envolver o aluno em
um processo ativo de compreensdo leitora. O mais importante é que, de maneira progressiva,
0 aluno va adquirindo autonomia e controle no processo de compreenséo dos textos.

A fim de obter essa autonomia, o professor precisa propiciar, cada vez mais, situacdes
de leitura independente (ler por deleite ou para realizar alguma tarefa), a fim de que o aluno
coloque em préatica estratégias de ler, resumir, refletir, prever, verificar etc., que vem
aprendendo em sala com o professor e com seus colegas. Além disso, o docente pode preparar
materiais especificos para que os alunos pratiquem algumas dessas estratégias.

A autora aborda, ainda, sobre como devem ser tratados os erros e as lacunas na
compreensdo. Em sua perspectiva, 0s erros devem ser encarados em uma dimensao mais
ampla da que a escola costuma abordar, pois esses revelam “sobre o que o leitor
compreendeu, sobre o que ele sabe ou ndo sabe que compreendeu e sobre sua possibilidade de
tomar decisdes adequadas para resolver o problema” (SOLE, 1998, p. 125). Para o professor,
0 erro constitui uma pista valiosa para avaliar a compreensdo leitora dos discentes, além de
ser uma fonte de reflexdo sobre seu (re)fazer pedagdgico.

No que diz respeito as estratégias de leitura que podem ser trabalhadas e ensinadas
depois da leitura, Solé (1998) apresenta: identificacdo da ideia principal, elaboracdo de
resumo e formulacdo e resposta de perguntas. Essas estratégias, bem como as demais, ndo
constituem sequéncias rigidas e estangues, mas caminhos possiveis, tendo em vista que a
leitura é uma atividade cognitiva complexa guiada pelos objetivos do leitor.

Em suma, como podemos observar, a tarefa de ensinar a ler de forma proficiente e
autdbnoma ndo é facil, mas € essencial para que os alunos aprendam a aprender por meio da
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leitura e descubram o prazer que ela pode proporcionar. Por isso, ela ndo pode ser efetivada

apenas pelo “pedagogo da linguagem” — professor de Lingua Portuguesa —, mas precisa ser
compreendida e abracada de maneira coletiva também pelos professores de outras disciplinas
e pela equipe pedagdgica da escola.

No topico a seguir, é possivel compreender por que a leitura e producdo de géneros

multimodais exigem novos “letramentos”.

1.1  Osgéneros multimodais e a necessidade de “letramentos”

De acordo com Dionisio (2011), em virtude do contexto tecnolégico em que nossa
sociedade esta inserida, ¢ preciso rever e ampliar alguns conceitos atrelados ao “campo dos
estudos das interagcdes humanas”, a exemplo do conceito de letramento, de escrita e de leitura.
Por esse motivo, a autora defende o conceito de “letramentos”, que abarca, dentre outros
conhecimentos, o dominio tanto da linguagem verbal (oral e escrita) quanto da visual,
imagética. A autora defende também o conceito de multimodalidade enquanto “traco
constitutivo do texto falado e escrito”.

Em relacdo ao conceito de letramento, Dionisio (2011) defende que ele seja ampliado,
tendo em vista que a habilidade de interagir socialmente a partir da leitura e da escrita ndo é
suficiente em uma sociedade pds-moderna. 1sso porque, “na atualidade, uma pessoa letrada
deve ser alguém capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de multiplas fontes de
linguagem, bem como ser capaz de produzir mensagens, incorporando multiplas fontes de
linguagem” (DIONISIO, 2011, p.138).

As interacdes nos grandes centros urbanos, em especial, confirmam essa afirmacao.
Basta observarmos a quantidade de textos que conjugam imagem e linguagem verbal escrita,
ou imagem e som/linguagem oral, com 0s quais nos deparamos constantemente. Isso sem
mencionar a grande quantidade de mensagens, gifs, memes, videos e emoticons que
recebemos diariamente em nossos celulares ou via redes sociais. Assim, para interagirmos
socialmente de maneira inclusiva, precisamos compreender e, quando necessario, produzir os
mais diferentes textos, utilizando os varios recursos tecnologicos a nossa disposi¢do. Em
outras palavras, na sociedade atual, ¢ preciso nos afinar também com o “letramento visual”,
ou seja, com a compreensdo e a utilizagdo do signo imagético.

Segundo Dionisio ¢ Vasconcelos (2013, p. 21), “o termo ‘texto multimodal’ tem sido
usado para nomear textos constituidos por combinacdo de recursos de escrita (fonte,
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tipografia), som (palavras faladas, mausicas), imagens (desenhos, fotos reais), gestos,

movimentos, expressoes faciais etc”. Assim, tanto a fala quanto a escrita sdo multimodais
“porque quando falamos ou escrevemos um texto, estamos usando no minimo dois modos de
representacdo: palavras e gestos, palavras e entonagdes, palavras e imagens [...]” (DIONISIO,
2011, p. 139).

Dizendo de outra forma, a fala € multimodal porque, ao nos comunicarmos oralmente,
utilizamos som e, no minimo, expressdes faciais. A escrita, por sua vez, também é multimodal
levando em considera¢do ndo apenas as palavras, mas a “propria disposi¢do grafica do texto
no papel ou na tela de computador” (DIONISIO, 2011, p. 141). Partindo dessa concepcao,
Dionisio (2011, p. 142) afirma que “pode-se falar na existéncia de um continuo informativo
visual dos géneros textuais escritos que vai do menos visualmente informativo ao mais
visualmente informativo”. Em outras palavras, ha alguns textos que, a depender do layout, da
maneira como estdo dispostos no papel ou na tela de um computador, ja oferecem pistas ao
leitor sobre qual género esta posto ali.

Por fim, a autora, respaldada na teoria cognitiva da aprendizagem multimodal
(TCAM), advoga que multiletramentos® e géneros multimodais podem ser ensinados nas
escolas, mas é preciso que os professores estejam preparados para trabalhar as especificidades
de cada género (caracteristicas, que recursos empregam, em que contextos sdo utilizados etc.),
estejam familiarizados com os suportes que os veiculam, observem alguns principios de
organizacdo de textos multimodais (por exemplo, quando utilizarmos imagens e palavras
correspondentes ndo devemos afasta-las umas das outras no papel ou na tela do computador,
pois isso dificulta a aprendizagem) e compreendam como os alunos aprendem (por exemplo,
que os alunos aprendem melhor quando apresentamos palavras e imagens correspondentes de
maneira simultanea, e ndo sucessivamente).

Assim, ndo é suficiente levarmos diferentes recursos tecnologicos para o espaco
escolar, com vistas a chamar a atencdo dos alunos e tornar nossas aulas mais interessantes. E
preciso que haja um “intercambio da teoria dos géneros com a teoria cognitiva da
aprendizagem multimodal, a fim de que possamos ter subsidios para um uso mais consciente
da multimodalidade textual no contexto de ensino-aprendizagem”. (DIONISIO, 2011, p. 149-

150). E preciso também ter a percepcio de que quando trabalhamos com textos multimodais,

5 Nesse contexto, “multiletramentos” referem-se ao dominio das muitas linguagens que nos cercam.
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em nossas aulas, estamos colocando os alunos em contato com sistemas complexos de

atividades, que exigem o dominio de diferentes letramentos.

A partir dessas consideracfes, com o fim de contribuir para o desenvolvimento dos
“letramentos” por parte dos alunos, vamos discorrer a seguir sobre como os quadrinhos
precisam ser lidos, tendo em vista sua configuracdo multimodal e suas caracteristicas

peculiares.

1.2 Principais recursos iconico-verbais para a leitura dos quadrinhos

Em se tratando da leitura dos quadrinhos, tornar-se proficiente na linguagem
multimodal e nos recursos que seus autores utilizam para construir suas narrativas € essencial
para a compreensdo dos textos quadrinizados e para o sucesso de seu uso em sala de aula. Por
isso, elencamos aqui algumas caracteristicas basicas dessa linguagem e desses recursos.

Antes disso, porém, precisamos deixar claro o que entendemos por “quadrinhos”. De
acordo com Ramos (2016, p. 20-21), quadrinhos sao “um grande rétulo, um hipergénero, que
agregaria diferentes outros géneros, cada um com suas peculiaridades”. Dessa forma, as
historias em quadrinhos (HQs), as tirinhas, os cartuns, as charges etc., por compartilharem de
uma mesma linguagem para compor suas narrativas, podem ser “abrigados dentro desse
grande guarda-chuva chamado quadrinhos”.

A primeira caracteristica que destacamos nos quadrinhos é a utilizacdo da linguagem
multimodal (verbal escrita e visual/icdnica), atuando para a construcdo do(s) sentido(s) da
narrativa. Tanto a linguagem escrita quanto a iconica ocupam um lugar especial dentro dos
quadrinhos, reforcando uma a outra, a fim de garantir o entendimento da mensagem.

Vale salientar, porém, que o elemento basico dos quadrinhos é o desenho. Néao existem
quadrinhos sem imagem, sem linguagem visual. Os desenhos, por sua vez, encontram-se em
uma sequéncia de quadros que, normalmente, apresentam uma narrativa. A menor unidade
narrativa é denominada quadrinho ou vinheta.

Vergueiro (2014, p. 35) destaca ainda que a vinheta “constitui a representag¢do, por
meio de uma imagem fixa, de um instante especifico ou de uma sequéncia interligada de
instantes, que sdo essenciais para a compreensdao de uma determinada acdo ou
acontecimento”. Dessa forma, dentro de uma mesma vinheta podem ser vistos varios
momentos de uma mesma acdo. E os formatos das vinhetas também sdo pistas que
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contribuem para a compreensé@o dos géneros que utilizam esse recurso. Por exemplo: vinhetas

retangulares sdo utilizadas para acbes que indicam movimento; vinhetas de tamanhos
diferentes na mesma pagina afastam a monotonia visual, colaborando para a leitura da
narrativa (VERGUEIRO, 2014, p. 37).

Além do formato, as linhas que demarcam o contorno dos desenhos também revelam
informacGes. Segundo o autor, “linhas continuas, s6lidas, envolvendo as imagens, indicam
que a acdo retratada ocorre num momento real, presente - verossimil, portanto”. Ja as linhas
pontilhadas podem indicar que a agcdo aconteceu no passado ou podem representar “sonho ou
devaneio de algum personagem” (VERGUEIRO, 2014, p. 38).

E preciso ressaltar também que as linhas (contornos) que demarcam as vinhetas podem
ser transgredidas. Por exemplo, a trajetéria de uma flecha pode transpor varias vinhetas, inter-
relacionando, assim, a acdo em mais de uma vinheta. No entanto, ha alguns autores que,
propositalmente, optam por ndo utilizar nenhum contorno. Nesse caso, cabe ao leitor inferir a
presenca do contorno na narrativa.

Outra caracteristica dos quadrinhos que merece destaque € a utilizacdo de figuras
cinéticas e de metaforas visuais. As figuras cinéticas sdo artificios (tragos, linhas e repeticdo
de imagens) criados pelos desenhistas para dar a sensacdo de movimento. Servem para
representar deslocamentos, oscilagdes e impactos. As metaforas visuais sdo “‘signos ou
convengdes graficas que tém relacdo direta ou indireta com expressdes do senso comum,
como por exemplo, ‘ver estrelas’, ‘falar cobras e lagartos’, ‘dormir como um tronco’ etc.”
(VERGUEIRO, 2014, p. 52). Essas metaforas sdo utilizadas para expressar “ideias e
sentimentos” e, em geral, refor¢am o contetido verbal.

E importante destacar também a utilizacio de planos e angulos de vis&o no tracado das
imagens. Segundo Vergueiro (2014, p. 40), “os enquadramentos ou planos representam a
forma como uma determinada imagem foi representada, limitada na altura e largura, da
mesma forma que ocorre na pintura, na fotografia e no cinema”. A depender do objetivo do
autor, um desenho pode: apresentar um enquadramento amplo, abrangendo tanto a figura
humana quanto o cenério (Plano Geral); representar apenas o(s) personagem(ns) (Plano Total
ou de Conjunto); representar o(s) personagem(ns) da cintura pra cima (Plano Médio ou
Aproximado); retratar o(s) personagem(ns) a partir da altura dos joelhos (Plano Americano);
limitar um enquadramento a altura dos ombros, a fim de realcar a expressdo do personagem e
0 seu estado emocional (Primeiro Plano); destacar parte de uma figura humana ou objeto, a
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fim de realcar um elemento que normalmente passaria despercebido pelo leitor (Plano de

Detalhe, Pormenor ou close-up).

Em relacdo aos angulos de viséo, estes apontam para a forma como o autor deseja que
a cena seja observada. O autor destaca trés tipos: angulo de visdao médio: a cena é observada
como se acontecesse a altura dos olhos do leitor, e € utilizada para retratar cenas de acdo mais
lentas; angulo de visdo superior: a acdo é focalizada de cima para baixo e, em geral, é
utilizado em momentos de suspense, tensdo; e angulo de visao inferior: a acdo é enfocada de
baixo para cima, e é utilizado quando se quer enaltecer um personagem, em geral, 0
protagonista.

Além dessas questdes de perspectiva, a compreensao dos quadrinhos também depende
da sensibilidade do leitor em observar os detalhes. Vergueiro nos adverte que questdes como
“cores, claro/escuro, tonalidades de sombra e massa etc. influenciam tanto no aspecto grafico
da pagina quanto na compreensao da mensagem” (VERGUEIRO 2014, p. 50).

Ramos (2016) aponta ainda que a escolha da(s) cor(es) também aponta para algumas
informacbes dos quadrinhos. Uma delas € a identificacdo de alguns personagens. Por
exemplo, o Incrivel Hulk e o Lanterna Verde sdo verdes; os Smurf sdo azuis; o Super-Homem
usa uma capa vermelha etc. Em alguns casos, a cor pode também substituir as figuras
cinéticas, ao imprimir a ideia de movimento a imagem. Em outros, a cor pode ser utilizada
para destacar algum personagem. Assim, observamos que a cor faz parte da linguagem dos
quadrinhos e ndo pode ser desconsiderada na compreensdo das narrativas.

N&o podemos esquecer o papel da linguagem verbal escrita nos quadrinhos. “Esta vai
aparecer principalmente para expressar a fala ou pensamento dos personagens, a voz do
narrador e 0s sons envolvidos nas narrativas apresentadas, mas também estard presente em
elementos graficos, como cartazes, cartas, vitrines etc.” (VERGUEIRO, 2014, p. 55). Nos
géneros que utilizam a linguagem dos quadrinhos, 0s textos verbais que pertencem aos
personagens aparecem, geralmente, em balGes, e 0os que pertencem ao narrador, em um
retangulo colocado no canto superior esquerdo do quadrinho, denominado legenda. A
representacdo verbal dos sons é feita por meio das onomatopeias.

Além da linguagem verbal, a linha que delimita os bal6es também é informativa. A
esse respeito, Vergueiro (2014) e Ramos (2016) orientam: linhas tracejadas passam a ideia de
que o personagem esta falando em voz baixa, sussurrando (“baldo-cochicho”); linhas em
formato de nuvem, com o rabicho semelhante a bolhas, indicam que as palavras nele contidas
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sdo o pensamento do personagem (“baldo-pensamento”); linhas com trago em zig-zag pode

indicar um grito de um personagem ou uma voz vinda de algum aparelho mecanico (“baldo de
linhas quebradas™); linhas levando o rabicho para fora do quadrinho indicam que a voz que
estd sendo emitida pertence a alguém que ndo esta na ilustragdo (“baldo de apéndice
cortado”); baldes ligados indicam as pausas que um personagem faz em um dialogo, nele
alternando os baldes de seu interlocutor (“baldes compostos™); baldes com multiplos rabichos
indicam que varios personagens estao falando ao mesmo tempo (“baldo-unissono”).

Ramos (2016, p. 37-41) apresenta outros exemplos para as diversas formas de baldo
que existem, quais sejam: “baldo-fala” — é a forma mais comum e neutra; apresenta contorno
com “tracado continuo, reto ou curvilineo; “baldo-berro” — apresenta as “extremidades para
fora, como uma explosdo”; ¢ usado para expressar tom de voz alto; “balao-trémulo” — as
linhas sdo tortas, sugerindo medo, terror ou “voz tenebrosa”; “baldo-sonho” — mostra, atraves
de imagens, o que o personagem esta sonhando; “baldo de apéndice cortado” — € utilizado
para indicar a fala de um emissor que esta fora do quadrinho.

O tipo de letra com o qual é construido o enunciado verbal contido nos baldes também
tem um significado especifico. De maneira geral, utilizam-se nos balGes letras de imprensa
mailsculas, fechando-se a mensagem com um ponto de exclamacdo. No entanto, se as
palavras estiverem em um tamanho maior que o normal, em negrito, isso indica que as
mesmas sdo pronunciadas em um tom de voz mais alto que o normal; se estiverem em
tamanho menor que o normal, representam um tom mais baixo; se estiverem tremidas,
significam medo, e se o tamanho da letra for maior que o normal, deve ser interpretado como
um grito de medo, pavor ou susto. Quando sdo utilizados alfabetos ou tipologias diferentes
representam outro idioma, em geral, ndo familiar a outros personagens da histéria
(VERGUEIRO, 2014, p. 57-59).

Além do tipo de letra, a legenda é outra marca dos quadrinhos, especialmente nas
HQs, que precisa ser considerada em sua leitura. Ela fica disposta, geralmente, no alto do
quadrinho, representa a voz onisciente do narrador e deve ser lida antes da fala dos
personagens. E “utilizada para situar o leitor no tempo e no espaco, indicando mudanca de
localizacdo dos fatos, avanco ou retorno no fluxo temporal, expressdes de sentimento ou
percepcdes dos personagens etc.” (VERGUEIRO, 2014, p. 62).

Por fim, destacamos outro recurso bastante utilizado nos quadrinhos: as
onomatopeias. Estas sdo “signos convencionais que representam ou imitam um som por meio
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de caracteres alfabéticos” (VERGUEIRO, 2014, p. 62). Geralmente, elas sdo grafadas fora
dos balbes, em letras grandes, préximo ao local onde o som é emitido. Elas variam de pais

para pais, e impdem um ritmo agitado as narrativas de acdo. A maioria das onomatopeias tem
origem na lingua inglesa, mas alguns autores e editores as adaptam ao idioma de seu pais.

Ramos (2016, p. 81) aponta outra funcdo das onomatopeias: sugerir movimento,
“atuando como linha cinética”, a0 mesmo tempo em que pode representar o som. Além disso,
“o aspecto visual da letra utilizada pode indicar expressividades diferentes. Sua cor, tamanho,
formato e até prolongamento adquirem valores expressivos distintos dentro do contexto em
que ¢ produzida”.

Esse autor também chama a atengdo para uma “leitura oculta” que precisa ser
considerada na compreensdo dos quadrinhos: a inferéncia entre as vinhetas. “A passagem
entre um quadrinho e outro exige do leitor a inferéncia de que houve um corte na agéo, tanto
de tempo quanto de espaco” (RAMOS, 2013, p. 108-109). Esse espago, também chamado de
“hiato” ou ‘“sarjeta”, exige que o leitor faca inferéncias para compreender a histOria e é
essencial para o desenvolvimento da narrativa.

A semelhanca das HQs, para lermos proficientemente tirinhas e cartuns, precisamos
conjugar a linguagem verbal a visual (informac6es explicitas), acionar nossos conhecimentos
de mundo, fazer inferéncias e conhecer a linguagem peculiar dos quadrinhos (tipos de baldes,
figuras cinéticas, metaforas visuais, onomatopeias etc).

Em relacdo as tirinhas e cartuns, uma caracteristica que precisa ser levada em
consideracdo € a presenca do humor. A respeito da tirinha, Ramos (2016, p. 24) afirma: “trata-
se de um texto curto (dada a restricdo do formato retangular, que é fixo), construido em um ou
mais quadrinhos, com presenca de personagens fixos ou ndo, que cria uma narrativa com
desfecho inesperado no final”.

Em linhas gerais, observamos que o professor que pretende utilizar HQs, tirinhas e
cartuns em suas aulas precisa conhecer suas diferentes linguagens e seus recursos iconicos.
Do contrario, comprometerad/empobrecerd a compreensdo textual e, consequentemente, nao
obtera sucesso na construcdo do(s) sentido(s) desses géneros.

Dito isso, passemos ao préximo tdpico, no qual explicamos como se deu o trabalho
com o género tirinha na pesquisa e detalhamos como foi realizada a intervencdo em sala de

aula.
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2 Percurso Metodoldgico

Para concretizacdo do projeto de intervencdo, optamos pelo método da pesquisa-acao,
pois, a0 mesmo tempo, pesquisamos, aplicamos os conhecimentos adquiridos, (re)avaliamos
0s sujeitos da pesquisa e a nossa pratica pedagdgica ao longo do processo, bem como
interpretamos e quantificamos os dados coletados nas avaliagfes. Trata-se ainda de uma
pesquisa de natureza descritiva, de abordagem qualiquantitativa e interpretativista.

A intervencdo pedagdgica deu-se em trés etapas: Avaliacdo Diagndstica Inicial,
Oficinas de Leitura e Avaliacdo Diagndstica Final. Inicialmente, aplicamos um instrumento
de avaliacdo diagnostica, com foco em compreensao textual, a partir de questdes que exigiam
habilidades de leitura, a fim de mensurar o nivel de compreensdo leitora dos alunos. Para isso,
elaboramos um instrumento de avaliagdo com questfes selecionadas a partir de um banco de
dados que montamos, advindas de blogs da Internet, livros didaticos, Prova Brasil, provas de
concursos etc., bem como de questdes elaboradas/adaptadas pela pesquisadora.

Para fins da producdo da dissertacdo de mestrado, aplicamos uma avaliacéo
diagndstica que constou de vinte e uma questdes de multipla escolha e foi estruturada a partir
de sete (07) descritores da Matriz de Referéncia da Prova Brasil de Lingua Portuguesa do 5°
ano (BRASIL, 2008). Escolhemos esta porque as questdes que envolvem a matriz do 9° ano
sdo mais complexas e os alunos apresentam muitas dificuldades em compreenséo textual.

A referida matriz do 5° ano esta dividida em seis blocos/tdpicos, quais sejam: | -
Procedimentos de leitura; Il - Implicacbes do suporte, do género e/ou do enunciador na
compreensdo do texto; Il - Relacdo entre textos; IV - Coeréncia e coesdo no processamento
do texto; V - RelagBes entre recursos expressivos e efeitos de sentido; VI - Variagédo
linguistica. Cada bloco apresenta descritor(es) (D1, D2, D3...) que, como 0 préprio nome ja
indica, descrevem o que os alunos precisam dominar para compreender 0s mais diversos
géneros discursivos.

Para essa primeira avaliacdo, selecionamos trés topicos da matriz (e sete descritores),
porque julgamos que a compreensdo dos mesmos ddo conta de uma leitura proficiente dos
géneros que utilizam a linguagem dos quadrinhos. Além disso, compreendemos que se 0S
alunos dominarem essas habilidades terdo uma melhor compreensao textual de outros géneros
também.

Escolhemos trés questbes para cada descritor e utilizamos HQs, tirinhas e cartuns,
como textos-base para as questbes. Os topicos escolhidos e seus respectivos descritores
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foram: a) Tdpico | - Procedimentos de Leitura: D1 (Localizar informacdes explicitas do

texto); D3 (Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo); D4 (Inferir uma informacéo
implicita em um texto); D6 (Identificar o tema de um texto; b) Tdpico Il — Implica¢bes do
suporte, do género, e/ou do enunciado na compreensdo de texto: D5 (Interpretar texto com
auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto etc)); c¢) Topico V -
Relacéo entre recursos expressivos e efeitos de sentido: D13 (ldentificar efeitos de ironia ou
humor em textos variados) e D14 (ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso da
pontuacdo e de outras notacgdes).

Apds a avaliagdo diagnostica inicial, percebemos que, com exce¢do dos descritores D4
e D5, cujos percentuais de acertos foram de 84% e 87%, respectivamente, o nimero de
acertos nos demais foi inferior a 70%. Focando apenas nos nimeros, poderiamos considerar
esse resultado satisfatorio, tendo em vista que a meta municipal do IDEB, em 2021, para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, no municipio de Santa Rita, é 4,45. No entanto, é preciso
destacar que a matriz de referéncia escolhida e o nivel das questdes estdo voltados para alunos
do 5° ano do Ensino Fundamental I, e 0s nossos alunos ja estavam no 7° ano do Ensino
Fundamental 1. Além disso, ndo temos certeza se eles marcaram conscientemente as
questdes. Nesse tipo de avaliacdo, muitos assinalam as questBes irrefletidamente e acertam
mesmo assim. Por isso, acreditamos que, com nossa intervencgdo, os alunos poderiam avancar
nos descritores que obtiveram resultados abaixo de 70% de acertos e consolidariam aqueles
nos quais obtiveram um melhor desempenho (acima de 80% de acertos).

Apos a analise dos resultados, com o fim de melhorar o nivel de compreensao leitora
da turma, organizamos oficinas de leitura e compreensdo dos géneros HQ, tirinha e cartum.
Essas oficinas foram divididas em seis momentos, que correspondem a doze horas-aula de 45
minutos. Como temos cinco aulas de portugués por semana, fizemos duas oficinas semanais,
intercaladas por uma aula de leitura livre.

Salientamos que, nessas oficinas, adotamos as estratégias de leitura defendidas por
Solé (1998), a qual destaca a importancia de o professor seguir 0s trés momentos
fundamentais do processo da leitura: o antes — a motivacdo, a apresentacdo dos objetivos, as
previsdes, o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o assunto/tema que

sera abordado, —, o durante — as relaces que o leitor faz quando esta lendo —, e o depois — as

6 Dados obtidos através do site: http://ideb.inep.gov.br/resultado/ . Acesso em 07 de mar. 2018.
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verificacOes das confirmacbes das hipoteses, o posicionamento/a reagdo do leitor diante do

texto.
Para este trabalho, fizemos um recorte da dissertacdo e apresentamos, a seguir, como
foram realizadas as oficinas com o género tirinha e quais os resultados obtidos com esse

trabalho.

3 Oficina de compreenséo leitora: a tirinha em foco

Com a oficina realizada com o género tirinha, objetivamos trabalhar os seguintes
descritores: Localizar informagdes explicitas em um texto (D1); Inferir uma informacédo
implicita em um texto (D4); Interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso (D5);
Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados (D13); Identificar o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacao e de outras notagdes (D14).

Inicialmente, antes de apresentar a primeira tirinha, perguntamos: qual dos
personagens da Turma da Ménica vocés mais gostam? Por qué? Depois que cada um falou,
explicamos que naquela aula iriamos ler trés tirinhas da Turma da Monica e duas de um
personagem que alguns ainda ndo conheciam. Entdo, com o auxilio de um Datashow,

projetamos a seguinte tirinha, e pedimos que os alunos a lessem silenciosamente:

L e N T ¢ PAINOSSO QUE T
[ SOCOLO, CASCAD!Y EU M3O SEI % ESTAIS NO CEL,.. 4
[ socoLo!! k

' ---tz/-_--w._,—.{r—;EM ~
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= MARC O CE 30USE PRODUCOES - SRAsE J M0

Copyright @ 2000 Mauricio de Souss Producdes Ltda, Todos oz direito s reservacdos, Tz

Fonte: http://tirinhasdahistoria.blogspot.com.br/2012/10/tirinha-do-cascao.html

Depois da leitura silenciosa, fizemos a leitura oral da tirinha e, em seguida,
perguntamos: quais Sdo 0s personagens dessa tirinha? Lendo apenas o primeiro baldo,
conseguimos identificar quem esta pedindo ajuda? Por qué? Por que as palavras desse baldo

estdo em negrito? Cebolinha de fato esta precisando de ajuda? Que elementos da tirinha
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comprovam sua resposta? Com que intencdo ele pede ajuda a Cascdo? Por qué? O que

desencadeia 0 humor no texto?

Os alunos conseguiram responder satisfatoriamente as perguntas e perceberam a
intencdo de Cebolinha, bem como a reacdo de Cascdo ao seu pedido, pois afirmaram que
Cebolinha n3o estava se afogando, pois a agua estava na cintura. Um deles afirmou: “Ele
queria que Cascdo tomasse banho, mas este sempre foge da agua”. Para perceber essa
intengdo do personagem os alunos precisaram ativar seus conhecimentos prévios sobre
Cascdo (que sempre foge a banhos) e sobre Cebolinha (que sempre tenta dar um banho em
Cascdo). De acordo com Koch e Elias (2013), esse conhecimento prévio (denominado pelas
autoras de “conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo”) constitui um dos
pilares para a producéo de sentido de um texto.

Em seguida, mostramos a seguinte tirinha e solicitamos que 0s mesmos a lessem
silenciosamente.

Fonte: http://arquivosturmadamonica.blogspot.com.br/search/label/Tirinhas
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Apos a leitura silenciosa, chamamos a atencéo dos alunos para o layout da tirinha, o
titulo e a palavra FIM, no Gltimo quadrinho. Explicamos que as tirinhas podem aparecer no
sentido horizontal ou vertical, apresentam poucos quadrinhos (em geral, de trés a cinco) e tém
um final surpreendente. Depois disso, perguntamos: quais as principais caracteristicas do
personagem Chico Bento? Que tipo de linguagem o caracteriza? O que torna esse texto
engracado? A resposta de Chico Bento é irbnica? Por qué?

A partir da resposta que Chico Bento deu a professora, conversamos um pouco sobre
variacdo linguistica porque os alunos disseram que Chico Bento falava errado. Explicamos
que a fala desse personagem representa o dialeto caipira, que ndo é mais ou menos errado que
0s outros dialetos, mas é diferente. Ressaltamos tambem que ja sabemos falar portugués desde
pequenos, mas, em nossa sociedade, se quisermos ascender socialmente, precisamos dominar
uma outra variedade da lingua: a padréo. Apoés essa explicacao, solicitamos que fizessem uma
leitura silenciosa da tirinha abaixo, sobre Magali. Desta vez, ocultamos o ultimo quadrinho da

tirinha, a fim de que os alunos levantassem hipoteses sobre o provavel desfecho da narrativa.

e ———
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Fonte: http://arquivosturmadamonica.blogspot.com.br/search/label/Tirinhas
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Depois da leitura silenciosa dos dois primeiros quadrinhos, perguntamos: Quem s&o as

personagens da tirinha? Qual é a caracteristica mais conhecida de Magali? A partir da
observacdo do primeiro e do segundo quadrinhos, qual serd a necessidade de Magali? Que
elementos do texto alicercam essas hipdteses?

Apobs os questionamentos, os alunos levantaram as seguintes hipoteses: “Eu acho que
Magali queria que Borro fosse salvar seu gato que estava em cima de uma arvore”, disse um
aluno. Outro falou: “Do jeito que ela € gulosa, acho que ela quer que ele pegue uma melancia
pra ela comer”. Um terceiro aluno comentou: “Deve ser alguma coisa ligada a comida”.

A respeito da formulacdo de hipoteses, Solé (1998, p. 119) a aponta como uma das
quatro estratégias fundamentais para uma leitura compartilhada eficaz: ler (silenciosamente
ou em voz alta), resumir (recapitular o que foi lido), solicitar esclarecimentos (ou esclarecer
davidas) e prever. “A previsdo consiste em estabelecer hipoteses ajustadas e razoaveis sobre o
que sera encontrado no texto, baseando-se na interpretacdo que esta sendo construida sobre o
que ja se leu e sobre a bagagem de conhecimentos e experiéncias do leitor”.

Depois de os alunos fazerem suas previsdes, mostramos a tirinha completa e
perguntamos: Qual a real necessidade de Magali? O que torna esse texto engracado? A
maioria dos alunos percebeu que a necessidade de Magali estava relacionada a comida, mas
s0 um aluno percebeu que a espada estava sendo usada como espeto para o churrasco. 1sso

gerou riso na turma. Vejamos a tirinha completa:
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Fonte: http://arquivosturmadamonica.blogspot.com.br/search/label/Tirinhas

Em seguida, projetamos a imagem da personagem principal (ver figura, a seguir) de
outra tirinha a ser lida e fizemos as seguintes perguntas: Quem conhece este personagem? O

que vocés sabem sobre ele?

Fonte: http://kdfrases.com/autor/calvin

As respostas dos alunos, acrescentamos que Calvin é um personagem criado pelo
cartunista Bill Watterson, em 1985. Ele representa uma crianca de seis anos que, a
semelhanca de muitas, ndo gosta de tomar banho, de ir cedo para a cama, ou de comer
alimentos saudaveis, mas que fala, na maioria das vezes, como um adulto. Essas informacdes
contextuais séo relevantes para a compreensdo mais ampla das tirinhas de Calvin.

Segundo Koch e Elias (2013, p. 59), “[...] a produgdo de sentido realiza-se a medida
que o leitor considera aspectos contextuais que dizem respeito ao conhecimento da lingua, do
mundo, da situagdo comunicativa, enfim”. No caso dos quadrinhos, o conhecimento dos
personagens é bastante relevante para compreendermos suas (re)acdes dentro da narrativa.

Em seguida, mostramos a imagem abaixo de Calvin, desta vez com Haroldo, e
perguntamos: Quem & este personagem que aparece com Calvin? O que vocés sabem sobre

ele?
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49 s

Fonte: https://br.pinterest.com/pin/570620215270916425/

A partir da observacdo dessa imagem, pretendiamos que os alunos ativassem seus
conhecimentos prévios, a fim de engajarem-se em uma leitura ativa, tendo em vista que “a
leitura € um processo de emissdo e verificacdo de previsdes que levam a construcdo da
compreensio do texto” (SOLE, 1998, p. 115).

Como os alunos ndo possuiam informac6es sobre 0 novo personagem, explicamos que
Haroldo € o melhor amigo de Calvin. Um tigre que, para o garoto, € um animal real, seu
confidente, companheiro de todas as horas e uma das vitimas de suas peraltices, mas que 0s
adultos o veem apenas como um tigre de pelucia.

Entregamos aos alunos a tirinha a seguir, do personagem Calvin, a fim de que
percebessem as principais caracteristicas da personalidade do garoto e algumas peculiaridades
dos recursos utilizados nas HQs. Pedimos que observassem todos os detalhes da tirinha (os

enunciados verbais e 0s recursos ndo verbais) e fizessem uma leitura silenciosa da mesma.

BT | oereses [ O ED T
STE BALANCO. | ACHAR UM PMED TRO LEGAL? PRECISO IR !

_—\{, i = . //

ABAIYA MAIS
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Fonte: http://tiras-do-calvin.tumblr.com/
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Apobs a leitura silenciosa da Tirinha I, perguntamos: a partir dessa tirinha, o que

podemos concluir sobre a personalidade de Calvin? Quem vocés acham que é esse
personagem do ultimo quadrinho? Como vocés chegaram a essa conclusdo? Os alunos
disseram que Calvin era muito “danado”, “bagunceiro”, e inferiram que o personagem do
altimo quadrinho era o pai do garoto. Essas questdes tinham por objetivo desenvolver nos
alunos a habilidade de inferir uma informacéo implicita em um texto (D4).

Apbs ouvir as respostas dos alunos, entregamos mais uma tirinha de Calvin e

solicitamos sua leitura silenciosa. Vejamos:

ESTE DESENHO € O

AINDA ASSIM N&Q
MERA DE QUANDO EV IMAGINE O TRABALHO QUE |  RESULTADO DE 6 ANOS O ELE A
N NRG CONSEGUA FO| DESENVOLVER AS OBSTINADA LABUTA' UMA | YO0 gg&‘;fég \ALORIZAR!
NEM ME VIRAR NA CAMA HABILIDADES MOTORAS PARA \IDA INTEIRA DE ESFORGOS £ UM INVES-
SOZINHO! MEUS OLHOS NAO || SEGURAR UM GIZ-DE-CERA, PARA CHEGAR A TAL TIMENTO!
SAIAM FOCALIZAR! EU || COLOCAR SUA PONTA SOBRE RESULTADO!
O PAPEL E IMPRIMIR-LHE \
MOVIMENTOS CONSCIENTES
£ COORDENADQS!

Fonte: https://deposito-de-tirinhas.tumblr.com/post/58371329385/por-bill-watterson

Apos a leitura silenciosa, perguntamos: além de sapeca, que outra(s) caracteristica(s) da
personalidade de Calvin podemos perceber? Que palavras ou expressdes reforcam essa
conclusdo? A linguagem dos quadrinhos é na maioria das vezes informal ou coloquial? Esse é
o tipo de linguagem usada por Calvin? Por qué? Mais uma vez pretendiamos que os alunos
fizessem inferéncias tanto do sentido de palavras e expressdes, quanto de informagdes que
ndo estdo explicitas na tirinha. (D3 e D4).

Alguns alunos ndo conseguiram compreender essa tirinha. Entdo, fizemos uma leitura
em voz alta, chamando a aten¢do também para os recursos iconicos, a fim de tornar o texto
mais compreensivel para eles. Depois disso, a fala de um dos alunos nos chamou a atencéo.
Ele disse: “Esse homem ¢ o pai dele? Eu acho que ndo, porque Calvin esta tentando vender
um desenho feio por muito dinheiro. Ele ta querendo roubar o pai, é?” A classe “caiu na

gargalhada”.
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Explicamos que outra caracteristica de Calvin é sua capacidade de argumentar.

Perguntamos: o que é argumentar? Os alunos ndo souberam definir essa palavra. Entéo,
explicamos que Calvin, mesmo sendo uma crianga, possuia uma capacidade de convencer, de
discutir sobre um determinado assunto e que, para isso, usa a linguagem formal (nesse
momento, explicamos a diferenca entre linguagem formal e informal). Concluimos afirmando
que as caracteristicas mais marcantes desse personagem sdo: linguagem formal
(especialmente quando conversa com adultos) e sua capacidade de argumentar.

Apos essa discussao oral, entregamos um exercicio de compreensdo textual, para ser
feito em casa, o qual continha questdes sobre duas tirinhas: uma de Magali e outra de Calvin.
Na aula seguinte, fizemos a corre¢éo da atividade proposta, discutindo o porqué das respostas
dadas pelos alunos.

Apos a realizacdo de todas as oficinas com o género tirinha, aplicamos a avaliacdo
final com a mesma quantidade de questbes (vinte e uma) e contemplando 0s mesmos
descritores da avaliacdo inicial. Os resultados apontam que os alunos avangaram em todos 0s
descritores e consolidaram os que ja dominavam, perfazendo um percentual de acertos totais
de 84%.

4 Algumas consideracdes sobre a intervencédo pedagdgica

Ao longo das oficinas de leitura, observamos o desenvolvimento dos alunos em
relacdo a compreensdo dos quadrinhos, bem como identificamos quais as principais davidas
que eles possuiam, as quais dificultavam o entendimento dos textos analisados. Percebemos
que, muitas vezes, os alunos ndo acertavam as questdes de compreensao leitora porque nao
liam atentamente o enunciado da questdo ou ndo compreendiam 0s textos que estavam lendo.
Além disso, a ndo familiarizacdo com os recursos da linguagem dos quadrinhos dificultava a
producdo de sentidos. Nas palavras de Vergueiro (2014, p. 31), “A ‘alfabetizacdo’ na
linguagem especifica dos quadrinhos € indispensavel para que o aluno decodifique as
maltiplas mensagens neles presentes [...]".

A cada leitura das tirinhas, observamos que os alunos ficavam mais atentos aos
detalhes visuais e recursos dos quadrinhos, procurando conjuga-los a linguagem verbal, com o
fim de compreenderem melhor o texto. O conhecimento de novos personagens dos quadrinhos

também contribuiu para uma melhor apreensdo dos textos quadrinizados.
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Ao final das oficinas, confirmamos que as seguintes habilidades de compreensdo

leitora podem ser ensinadas a partir do trabalho com tirinhas: localizar informacdes explicitas
do texto; inferir o sentido de uma palavra ou expressao; inferir uma informacéo implicita em
um texto; interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto etc.); identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados; identificar o efeito de
sentido decorrente do uso da pontuagéo e de outras notacoes.

A partir, especialmente, do trabalho de intervencdo pedagdgica, chegamos a algumas
conclusées. Em primeiro lugar, comungamos com Solé (1998, p. 172) a ideia de leitura
enquanto “processo de construgdo lento e progressivo, que requer uma intervencao educativa
respeitosa e ajustada”. Essa intervencao precisa ser planejada, de modo que os alunos tornem-
se leitores ativos e autdbnomos; respeitosa, no sentido de que os alunos encontrem um
ambiente favoravel para fazer previsdes, partilhar opinibes, arriscar-se, sem que haja
desrespeito; e ajustada ao contexto, aos gostos e necessidades dos discentes, visando também
sua formag&o enquanto cidadéo.

Em segundo lugar, as estratégias de leitura que o professor (leitor-modelo)
compartilha com os alunos, bem como as atividades que ele propBe para 0 ensino e a
aprendizagem da leitura, contribuem nao apenas para a compreensao dos textos, mas “para a
consecucdo geral da educagdo, que consiste em que os alunos aprendam a aprender” (SOLE,
1998, p. 173).

Defendemos que essas atividades, por sua vez, precisam ser promovidas desde a
Educacdo Infantil. A partir da contacdo de historia, por exemplo, o professor pode instigar 0s
alunos a questionar, dar respostas, fazer previsdes e antecipacdes, emitir opinides, discordar,
resumir (oralmente) uma narrativa, recontar historias etc. Essas estratégias estdo na base de
um leitor ativo e critico.

Em terceiro lugar, de acordo com Koch ¢ Elias (2013, p. 40 e 41), “na atividade de
leitura e producdo de sentido”, ativamos diversas estratégias (cognitivas e metacognitivas) e
conhecimentos (linguistico, enciclopédico e interacional). Visto dessa forma, concluimos que
a leitura é uma atividade de interacdo (autor-leitor-texto) muito complexa que precisa ser
ensinada aos leitores iniciantes, principalmente nas aulas de Lingua Portuguesa, mas que
precisa também fazer parte de um projeto maior da escola, a fim de que seja tratada como

objeto de estudo de outros componentes curriculares.
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Em quarto lugar, para a leitura dos géneros que utilizam a linguagem dos quadrinhos,

é preciso levar em consideracdo também os diversos recursos que os compdem (tipos de
balbes, metaforas visuais, figuras cinéticas, angulo, escolha das cores, tipos de letras etc.).
Dessa forma, para ler quadrinhos precisamos de um olhar afinado para as linguagens visual e
verbal utilizadas por seus autores. Por isso, 0s professores que pretendem trabalhar com
quadrinhos necessitam possuir afinidade com os géneros quadrinizados e compreender suas

linguagens.
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