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2
EMBASAMENTO TEORICO

2.1.
O Ensino de L2 através do tempo

A histéria do ensino de L2 aponta para uma prética quase sempre baseada
em aplicacdo de métodos e abordagens. Mas um ponto ainda pouco abordado no
ensino de uma segunda lingua ou de lingua estrangeira é se a metodol ogia usada
faz alguma diferenca na aprendizagem daquela lingua. Sempre se deu muita
importancia a metodologia, sem se chegar a uma concluséo definitiva sobre o fato
de que o auno pode aprender ou n&o, apesar da abordagem usada pelo professor.
S80 muitas as variadveis que afetam a situacdo de aprendizagem - 0 que parece
funcionar numa determinada situagdo, com um determinado auno, pode n&o
funcionar em outra. Para Menezes (2008), lingua/linguagem (partes inseparéveis
de um mesmo fendmeno) é um sistema semi6tico complexo, e, por isso mesmo,
dificil de ser descrito ou definido, e principalmente ensinado. Composto de
muitos elementos que se inter-relacionam, como um sistema dindmico e
complexo, o fendmeno da linguagem é considerado como a unido de processos
bio-cognitivos, sbcio-historicos, politico-culturais, e representa a principa
ferramenta que permite ao ser humano agir e refletir na sociedade. Segundo ela,

“...0 sistema semiotico complexo da lingua(gem) é um processo, portanto
algo inacabado, que experimenta momentos de estabilidade e de
instabilidade e que se constitui de capacidade inata ou faculdade mental;
conjunto de regras, funcles, principios e parametros; codigos, signos;
representacfes mentais; conexfes mentais; espacos mentais, prética social;
identidade; instrumentos de comunicagdo; conjunto de idioletos; contrato
social; discurso; produto histérico. Tudo isso permite ao homem viver a
sua subjetividade e seu papel social, através da interacdo dinamica de
todos esses elementos.”(Menezes, 2008: p.01)

Muitos métodos e abordagens tentaram, dentro do tempo, cumprir a dificil
missdo de ensinar 0 que Sausurre (1995) ja declarou ser um complexo fendmeno
guando disse que a linguagem é multiforme e pertencente a diferentes dominios
do ser humano, “ao mesmo tempo fisica, fisioldgica e psiquica, ela pertence, além
disso, ao dominio individual e ao dominio social; ndo se deixa classificar em
nenhuma categoria de fatos humanos, pois ndo se sabe como inferir sua unidade”

(p.17).
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E importante apontar que os termos método e abordagem vém sendo
utilizados erradamente como sinbnimos. Recentemente a relagdo hierdrquica
entre os termos enxerga a abordagem como estando num primeiro plano, tendo
um escopo mais abrangente, e 0 método num segundo lugar (Almeida Filho,
1993). Neste sentido, 0 método, que tem uma abrangéncia mais restrita, trata de
normas de aplicacdo de pressupostos tedricos da aprendizagem de linguas ditados
pela abordagem. Segundo Leffa (1988) o método pode estar contido dentro de
uma abordagem.

Ainda segundo Leffa (1988), as abordagens que deram origem aos
métodos que objetivam “ensinar” lingua eram geralmente dogméticas. Por
normalmente terem sido criadas como uma reacdo a0 que existia antes, essas
abordagens tendiam a um “maniqueismo pedagdgico”: antes era errado, agora esta
certo. Como exemplos podem-se citar: inducdo versus deduc&o, escrita versus
fala, aprendizagem versus aquisi¢cdo, material auténtico versus material adaptado.
As abordagens e métodos englobam pressupostos tedricos acerca da lingua e da
aprendizagem nos diversos momentos, e variam na medida em que variaram esses
pressupostos.

Tentarei fazer um resumo das abordagens e métodos que foram defendidas
nos diversos momentos, durante os tempos. O (i) método da Gramatica e
Traducdo (GT) surgido com o interesse pelas culturas grega e latina na época do
renascimento, trazia uma extrema preocupagdo com o dominio da terminologia
gramatical e o conhecimento profundo das regras do idioma com todas as suas
excegdes e com 0 objetivo da leitura na lingua estrangeira. O ensino era feito por
uma abordagem dedutiva dada em lingua materna (Leffa, 1988). Esse método foi
atacado pelo (ii) Método Direto (MD) e que data do inicio do século XVI, jadizia
que L2 se aprende através de L2 (Richards & Rodgers, 1986, p.9 -10), ou sgia,
lingua materna nunca deveria ser usada na sala de aula e integrava as quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e escrever), numa abordagem indutiva (Leffa, 1988,
p.215). Com a proposta de combinagdo da primeira metodologia (GT), com
énfase na lingua escrita e regras de gramatica, e da segunda (MD), que adotava o
principio do aluno ser exposto diretamente a segunda lingua, chegou-se ao
objetivo da aprendizagem de linguas ter que ser essencialmente prética, e foi
proposto, entdo o (iii) Método da Leitura (ML), 1927, que tinha como objetivo

desenvolver a habilidade para a leitura em L2, e para isso, desenvolvia-se o
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vocabulario e a gramética restritos ao entendimento desta leitura  Segundo
Richards e Rodgers (1986), o (iv) Método Audiolingual foi a reagdo ao ML
guando nos EUA, que precisavam, de uma maneira rdpida, um exército fluente em
linguas estrangeiras para a Segunda Guerra Mundial, determinou-se que “lingua €
fala, ndo escrita”. O aluno precisava primeiro entender e falar, depois entdo, ler e
escrever. A lingua passa a ser um conjunto de hébito, tendo neste ensino o
suporte do behaviorismo de Skinner, que defendia o aprendizado através da
formac&o de habitos, pela prética. A gramética era ensinada através de analogia
indutiva. O audiolingualismo dominou o ensino de linguas até o inicio da década
de 1970. Bloomfield, no campo da linglistica, Skinner (1957), no da psicologia,
s40 aguns dos grandes nomes do movimento.

Objecdes foram surgindo contra o Método Audiolingual. Comegou-se a
guestionar o embasamento linguistico e psicol6gico do método. A lingua passava
ater afala e aescrita como formas paralelas de manifestagéo, e passava a néo ser
apenas um conjunto de hébitos, pois 0 ser humano tinha capacidade de gerar
frases novas, orais e escritas. Competéncia na lingua passa a ser mais importante
gue o desempenho dos individuos.

Na tentativa de explicar a complexidade que envolve a passagem da lingua
falada para a linguagem escrita, a Escola de Chomsky desenvolveu sua teoria
baseada na concepgéo inatista (para Chomsky as pessoas falam porque tém um
0rgdo da linguagem). A capacidade, que o gerativismo chama competéncia, para
falar é inata na medida mesmo em que € biolOgica, e até aos sete anos dominamos
completamente a linguagem materna, tendo sempre a possibilidade de criar acerca
do conhecimento adquirido. O trabalho de Chomsky e a Gramética Gerativa e
Transformacional colocam como central na linglistica as relacfes das unidades
linguisticas entre si, ou sgja, a sintaxe. Chomsky afirma ainda que a capacidade
linguistica do ser humano e novas situagdes proporcionam novas possibilidades de
EXressao.

Entrou-se, entdo numa crise no ensino de linguas. Com a rejeicdo do
audiolingualismo, os linguistas gerativo-transformacionais da Escola de
Chomsky, ao contrario dos lingistas anteriores, ndo traziam uma solugdo melhor
para o ensino. V&rios métodos, com propostas pouco convencionais para 0 ensino
de linguas, surgiram neste periodo. Segundo Leffa (1988), entre eles destacam-se:
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e Sugestologia de Lozanov (enfatizando os fatores psicolégicos da
aprendizagem)

e Méodo silencioso de Gattegno (ensino da lingua com énfase na
participacdo do aprendiz, levando-o as proprias descobertas)

e Maétodo de Asher - Resposta Fisica Total (ensino da segunda lingua através
de comandos emitidos pelo professor e executados pelo aluno)

e Abordagem Natural (Teoria de Stephen Krashen, conhecida como Modelo
do Monitor ou Modelo do Input. Visa desenvolver a aquisicdo da lingua
(uso inconsciente das regras gramaticais) em vez da aprendizagem (uso
consciente)).

Conforme citado anteriormente, a linguistica estruturalista de Bloomfield ou a
gramética gerativo-transformacional de Chomsky, se concentravam no codigo da
lingua, analisada ascendentemente até o nivel da frase, sem se preocupar com seu
ensino. Paralelo a este tipo de trabalho, na Europa, encontrava-se os linglistas
gue se mantinham na tradi¢cdo dos estudos semanticos e sociolinguisticos, aqueles
gue vém pela via da filosofia analitica inglesa e que deixaram para os estudos da
linguagem a concepcdo dos atos de fala, dando prioridade ao estudo do discurso.
Esse estudo ia além de apenas analisar o texto - oral ou escrito - mas estudava
também as circunstancias em que o texto era produzido e interpretado. A lingua
passava a ser um conjunto de eventos comunicativos. Aqui uma das figuras
fundamentais € o fil6sofo inglés Austin e sua classica obra “How to do things with
words”, publicado em 1962. As teorias de Austin foram propagadas por seu
antigo aluno John Searle pela América do Norte. Searle com sua obra “Speech
Acts Theory” (1969), leva ao conhecimento americano as filosofias austinianas e
propaga ainda mais o nome desse grande estudioso da linguagem pelo mundo.

Surge um novo grande impacto no ensino de linguas — a Abordagem
Comunicativa. Esta nova abordagem enfatizava a semantica da lingua, logo, o
objetivo deixava de ser 0 de descrever aforma da lingua, e passava a se preocupar
com o significado do que se esté expressando através da lingua (Katz, 1964).
Necessitou-se, entdo, um inventério das nocdes e funcdes que normalmente se
expressam atraves da lingua.

O fato de uma mesma fungéo poder ser expressa por uma grande quantidade

de expoentes linglisticos apontava que as palavras ndo tém apenas o significado
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imediato, mas elas adquirem um valor especifico, de acordo com o contexto onde
s30 usadas. E entfio o contexto, 0 relacionamento entre os participantes e suas
caracteristicas intelectuais, emocionais e afetivas que vao determinar a escolha
deste expoente linguistico. A Abordagem Comunicativa passa a se preocupar
entdo com o uso de linguagem apropriada, ou sgja, uma linguagem adequada ao
momento e contexto em que ocorre o ato dafala e ao papel dos participantes neste
ato. Didlogos artificiais, elaborados com a intencdo de apresentar pontos
gramaticais deveriam ser rejeitados. A énfase da aprendizagem ndo esta mais na
forma linglistica; estd na comunicagdo (Hymes, 1971). As formas linguisticas so
deveriam ser ensinadas quando necess&rias para 0 desenvolvimento da
competéncia comunicativa. O objetivo passa a ser desenvolver competéncia
estratégica - saber fazer uso da lingua para se comunicar e entender — que € mais
importante do que a competéncia gramatical.

Logo, o material didatico usado para a aprendizagem da lingua deve ser
auténtico. Os didlogos entre personagens devem apresentar situacdes verdadeiras
de uso da lingua, onde até os ruidos do enunciado real (conversas de fundo, vozes
distorcidas na conversa pelo telefone, os diversos sotagues, e outros) devem estar
presentes. Os textos escritos devem incluir todas as formas de impressos: jornais
(noticias, fotos com legendas, propagandas, e outros), cartas, e-mails, bilhetes,
contas, formuldrios, menus, cartazes, posteres, graficos, mapas, programas,
contratos, cartdes, ou sgja, tudo ao que o falante nativo da lingua esta exposto em
sua vida diaria. Textos simplificados devem ser evitados, pois prejudicam a
autenticidade do material. Se houver necessidade, a tarefa pode ser simplificada,
nunca a lingua, pois ela deve ser entendida como o veiculo para a comunicacdo
dentro e fora da sala de aula e ndo como o objeto de estudo.

Esta forma de entendimento da lingua(gem) j& apresentava pressupostos
tedricos que sustentariam o ensino de LE através do estudo de géneros. Apesar de
muitos livros didéticos afirmarem ter sua base tedrica calcada no ensino pela
Abordagem Comunicativa, 0 conceito que ainda tem dado base ao
desenvolvimento de material de ensino tem ignorado 0S pressupostos que a
propria abordagem defende e, por consequiéncia, 0 natural ensino pelos contextos

significativos dos géneros.
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2.2.
O Conceito de Género

A nocgéo de géneros do discurso, como instrumento para organizagdo do
ensino de leitura e producéo de textos, tem sua base em Mikhail Bakhtin, filésofo
russo e estudioso da linguagem, muito embora o filésofo grego Platéo (427 a.C. -
347 a.C.) tenha sido o primeiro autor a se preocupar em separar obras literarias em
trés géneros: tragédia (teatro); comédia (teatro); poesia lirica ou ditirambo
(composicdo poética, que visava festgjar o vinho, a aegria, os prazeres da mesa,
de forma entusiasmada e delirante).

Cada situagdo de comunicacdo, oral ou escrita, exige uma linguagem
prépria: sabemos que ao falar com uma autoridade, ndo podemos nos comunicar
da mesma forma que fazemos quando falamos com nossos familiares. A essas
formas de linguagem caracteristicas de cada situagdo de comunicagdo chamamos

géneros do discurso.

Segundo Mikhail Bakhtin (1992), o género define as infinitas
possibilidades de uso da linguagem na producéo de mensagens no tempo e no
espaco das culturas. Para Bakhtin, os géneros seriam a linguagem materializada
nos contextos das esferas da atividade humana. Os integrantes destas esferas
utilizam-se de lingua por meio de enunciados (discursos) mais ou menos estaveis,
orais ou escritos, que refletem as condicOes e as finalidades de cada esfera de
atividade, por meio de contetido, estilo e construgiio composicional. E importante
a questdo de se compreender o género do discurso como algo dinamico, fluido,
incapaz de ser percebido somente através de classificacOes e de descrigdes
linglisticas ou como modelos para se produzir textos. Por isso Bakhtin se
distancia do conceito de oracdo como unidade de andlise a0 reconhecer o
enunciado como ‘unidade de comunicacgao verbal’, cujas fronteiras estdo nas falas
alternantes dos participantes e onde sempre existe uma infinidade de respostas.
Ou sga, a nogdo de género do discurso na perspectiva do Circulo de Bakhtin
(2000) é percebida a partir de fundamentos nucleares como ““a concepgao socio-
histérica e ideoldgica da linguagem, o carater socio historico, ideoldgico e
semidtico da consciéncia e a realidade dialdgica da linguagem e da consciéncia.”
O autor concebe género como sendo fundamentalmente uma atividade socia, e

coloca em segundo plano o elemento congtitutivo da linguagem. Para ele, a
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“verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas, (...) mas pelo fendmeno social de interacédo verbal realizada
pelas enunciagdes”. Segundo Bakhtin (1992), moldamos nossa conversa as
formas de géneros que nos sdo passados quase como nos € passada nossa lingua
materna, a qual dominamos muito antes de sermos expostos a qualguer ensino
formal de gramética. Para Bakhtin,

”A lingua materna — a composi¢ao de seu |éxico e sua estrutura gramatical
- ndo a aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, nos a adquirimos
mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a
comunicagdo verbal viva que se efetua com os individuos que nos
rodeiam. Assimilamos as formas da lingua somente nas formas assumidas
pelo enunciado e justamente com essas formas (...) 0s géneros do discurso
introduzem-se em nossa experiéncia e em nossa consciéncia juntamente e
sem que sua estreita correlagdo sejarompida. Aprender afalar € aprender a
estruturar enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por oragoes
isoladas e, menos ainda, é dbvio, por palavras isoladas). Os géneros do
discurso organizam nossa fala da mesma maneira que a organizam as
formas gramaticais (sintaticas)”. (p.301-302)

O briténico e filésofo da linguagem John Austin (1955) e seu aluno
americano e também filésofo da linguagem John Searle (1969) demonstraram que
guando usamos a lingua estamos, ao mesmo tempo, executando acdes — pois “...
falar uma lingua € executar atos de fala (...) que sdo geralmente possiveis e
executaveis em funcdo de algumas regras de uso de elementos linglisticos” !
(Searle, 1969). Aindasegundo Searle, o significado € mais do que mera intencéo,
mas € agumas vezes, uma questdo de convencdo. O conceito de forca
ilocuciondria de Austin (1955) que defende o ato ilocuciondrio (0 ato de
realizacdo de uma acdo através de um enunciado) como um ato convencional (por
convencdo), através de acdes como “informar, ordenar, avisar, etc.”, nos remete
ao conceito de género. Conforme Miller, cujos estudos sobre a linguagem estéo
entre os primeiros em psicolinguistica, “uma definicdo solida de género ndo deve
estar centrada na substéncia ou na forma do discurso, mas na acdo que se
costuma efetuar”. 2 (Miller, 1984)

1« speaking a language is performing speech acts (...) and that these speech acts are in general made

possible by and are performed in accordance with certain rules for the use of linguistic elements.”” (p.16)
2 «_ rhetorically sound definition of genre must be centered not on the substance or the form of discourse but
on the action it is used to accomplish.”
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Em seu trabalho “Genre as Social Action” (1984), Miller chega ao
conceito de género como ‘acdo retorica tipificada’, definindo-o como resposta a
situacdes sociais recorrentes. Esta perspectiva coloca o género com caracteristicas
de critérios pragmaéticos, ou sgja, com os enunciados comunicando idéias de acao.
Logo, a compreensdo social do género guda a nos fazer entender como
interpretamos, reagimos e criamos textos. Esta compreensdo passa ndo so pelas
caracteristicas do contexto, ou da situacdo identificada pelos participantes, mas
também pela motivacéo percebida e pretendida pel os participantes — o propdésito.

Swales (1990) que sustentava o propdsito comunicativo como o critério de
maior importancia no reconhecimento de géneros, em 2001, com Askehave,
rediscutiram esta centralidade. O ponto € que, apesar da questdo do proposito
comunicativo ainda estar presente nas principais abordagens de género atuais e
nos trabalhos que tratam de suas implicactes e aplicactes, Askehave & Swales
alertam para fragilidades do conceito, baseando-se na maleabilidade dos géneros,
na multiplicidade de objetivos, nas variagdes culturais e no simples fato de que os
propésitos nem sempre sdo claros. Géneros que tém o mesmo propdsito muitas
vezes diferem em aspectos formais, como organizacdo textual, por exemplo, e
existem textos idénticos que trazem, muitas vezes, propdsitos comunicativos bem

diversos.

Miller aponta, assm, para uma teoria de género, a importancia de que
situacOes sociais sgjam efetivamente recorrentes, para que sgjamos capazes de
organizé-las em ‘tipos’, de acordo com semelhancas e equivaléncias — e que, se
situacGes sociais novas forem interpretadas, novos ‘tipos’ passem a fazer parte de
nosso entendimento. Para Miller “o sucesso da comunicagéo teria como requisito
gue participantes compartilhassem tipos comuns. isto € possivel na medida em

que os tipos sdo socialmente criados (ou biologicamente inatos)” 3.

Bazerman (1994), que defende a mesma perspectiva de género como
acdo social diz que “os géneros identificam o repertério das acfes que devem
ser tomadas nas diferentes circunstancias sociais, identificando também as

intencdes das pessoas” *. Deste modo, 0s géneros carregam as varidveis de

3 ““Successful communication would require that participants share common types; this is possible insofar as
E/pes are socially created (or biologically innate).” (p.157)
“(...) the genres, in-so-far as they identify a repertoire of actions that may me taken in a set of

circumstances, identify the possible intentions one may have. Thus they embody the range of social intentions
which may orient one’s energy.”
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intencbes sociais com as quais 0 sujeito vai se deparar. Para Bazerman, “os
géneros sa0 rotinas sociais de nosso dia-a-dia”.

Bakhtin (1992, p.281), que ndo organiza taxonomias de géneros,
distingue-0s em dois grupos: 0s ‘géneros primarios’ ligados as rel agdes cotidianas
(conversa, linguagem familiar, e outros), sendo os géneros mais comuns do dia-a-
dia, e 0s ‘géneros secundarios’, os géneros mais complexos (discurso cientifico,
romance, os livros didéticos e outros) sendo os géneros de esferas sociais mais
desenvolvidas. Esta diferenciagdo tem fundamentac&o histérica, e estd assentada
numa concepcdo socio-ideolégica da linguagem. Bakhtin destaca o fato que
durante a formagdo dos géneros secundérios, estes muitas vezes absorvem e
modificam os géneros primérios, que se transformam dentro dos secundérios,
adquirindo caracteristicas particulares que perdem sua relacdo direta com a
realidade.

Bakhtin (2000), entdo que percebe o0 género ndo como uma forma da
lingua, mas uma forma do enunciado aponta que o enunciado recebe do género
uma expressividade determinada, tipica e propria. Portanto, se na perspectiva
bakhtiniana, a acdo de producdo de linguagem € o0 que assegura tanto sua
caracteristica Unica quanto a finalizacdo do enunciado, e se 0 enunciado €&
resultado da experiéncia com linguagem nas diferentes esferas de atividades
sociais, tem-se, na perspectiva bakhtiniana, que os géneros do discurso sdo o
produto simbdlico; que faz a mediagéo entre o sujeito e o outro, entre o sujeito e o
objeto, numa atividade e numa certa esfera social.

O objeto desta pesquisa - 0 LDLI - é visto neste estudo e segundo Bakhtin,
como um género secundario do discurso. O LDLI é, portanto, o produto
simbodlico que faz a mediacdo entre os sujeitos que o produzem (escritores,
ilustradores, editores, e outros) e 0s sujeitos que o utilizam (professores e
aprendizes). O LDLI faz também a mediacdo entre estes sujeitos e o objeto: a
metodologia ou abordagem no ensino/aprendizagem da linguainglesa. O género
se realiza numa certa atividade: o ensino/aprendizagem de inglés, e numa certa
esfera socia: a sala de aula, ou qualquer ambiente onde aconteca

ensino/aprendizagem.
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2.3.
O Livro Didatico

“As criticas que atualmente sdo feitas ao livro didatico chegam a defender
sua rejeicdo, sua eliminacdo das salas de aula, como se ele fosse um
material didético recém-inventado, de existéncia ainda indefinida e
perigosa, criado para oprimir e submeter os professores e enriquecer
autores e editores. Um erro histérico, porque o livro didatico surgiu ja na
Grécia Antiga — Platdo aconselhava o uso de livros de leitura que
apresentassem uma selecdo do que havia de melhor na cultura grega; a
partir dai, o livro didatico persistiu ao longo dos séculos, sempre presente
em todas as sociedades e em todas as situacdes formais de ensino. Um
exemplo: “Os Elementos de Geometria”, de Euclides, escrito em 300 a.C.,
circulou desde entdo e por mais de vinte seculos como manual escolar;
outros exemplos sdo os livros religiosos, abecedarios, graméticas, livros de
leitura que povoaram as escolas por meio dos seculos. Ao longo da
histéria, 0 ensino sempre se vinculou indissociavelmente a um livro
“escolar”, fosse ele livro “utilizado” para ensinar e aprender, fosse livro
propositadamente “feito” para ensinar e aprender. Professores e alunos,
avaliadores e criticos que, hoje, manipulam t&o tranquilamente os livros
didaticos nem sempre se ddo conta de que eles sdo o resultado de uma
longa histéria, na verdade, da longa historia da escola e do ensino”.
(Soares, 2002)

Apesar de toda a polémica que envolve 0 uso ou ndo deste material de
trabalho, o livro didatico ainda € o nucleo de circulagdo de conhecimentos mais
utilizado no contexto de ensino-aprendizagem, e como citado anteriormente,
ocupa um papel praticamente institucionalizado no contexto escolar do nosso pais.
Ao dizer isto, ndo se estd querendo afirmar que o livro didatico seja
”insubstituivel” dentro das salas de aula, mas apenas, e como colocado por Magda
Soares, ele tem, por razdes histéricas (e culturais) um papel importante neste
contexto.

O livro didatico de LE, e especiamente o livro didético de lingua inglesa
abordado neste estudo, tém, sem divida alguma, um papel indiscutivel no
contexto de ensino desta lingua. Numa grande maioria das situagdes de ensino de
linguainglesa, principalmente em nosso pais, ele é o Unico (ou 0 mais importante)
contato dos alunos (usuarios) com alingua almejada.

Segundo Marcuschi (2003) o livro (didatico ou ndo, sejaele qual for desde
gue visto como livro) ndo é um género discursivo. No entendimento do autor, o
livro é um suporte maleavel com formatos definidos pela prépria condicéo em que

se apresenta (capa, paginas, e outros). O livro, nesta visdo, € 0 suporte que
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comporta um ou 0os mais diversos géneros que se queira. Mesmo o LD, e
especificamente o LD de ensino de lingua estrangeira, com elementos muito
especificos e uma funcionalidade tipica é visto como um suporte que contém
muitos géneros. Marcuschi diz que a incorporacdo dos géneros discursivos pelo
LD ndo muda esses géneros em suas identidades, embora lhes dé outra
funcionalidade.

Segundo Chartier (1994), “os livros sdo objetos cujas formas comandam
se ndo a imposicao de um sentido ao texto que carregam ao menos 0s usos de que
podem ser investidos e as apropriagdes as quais sdo suscetiveis” (p.8). Estavisdo
de Chartier de que o suporte que carrega o texto participa na construcdo do
sentido dado ao contetido, coloca sua crenca de que se |é de forma diversa o
mesmo texto quando em suportes diversos; ndo no sentido de se compreender
diferentemente o texto, mas sim no sentido de se manter com ele uma relagéo
diferente. Uma observacao seria a respeito da importancia do suporte, sendo ele
imprescindivel para que o género circule na sociedade, influenciando na natureza
do género suportado. Segundo ele, até mesmo 0s géneros orais seguramente
ocorrem através de algum tipo de suporte j4 que eles ndo estdo soltos, mas
ancorados em eventos comunicativos (que participariam como suportes).

Como ja mencionado neste estudo, e diferente de Marcuschi, o livro
didatico de ensino de Lingua Inglesa, como confeccionado na atualidade, e
independente da abordagem ou metodologia subjacente, € visto como um
enunciado num género do discurso - um género do discurso secundario composto
pela insercdo de textos em géneros diversos e que surgiu da hibridacéo de trés
géneros. selecdo de textos, a gramética e a aula - géneros estes que participavam
do contexto do ensino e que passaram a conviver neste “manual” escolar
denominado Livro Didético (Bunzen, 2005). Segundo Bunzen, foi ainda neste
processo de hibridacdo que os livros didaticos comegaram a ser divididos em
unidades didati cas organizadas segundo cronogramas escolares e normalizacéo de
atividades para o contetido de um programa de ensino determinado.

A organizacdo do género LDLI pode variar bastante de acordo com o
método ou abordagem utilizado para o0 ensino/aprendizagem da lingua. Leffa
(1988) ilustra as diferencas entre método e abordagem:

“Abordagem é o termo mais abrangente e engloba os pressupostos tedricos
acerca da lingua e da aprendizagem. As abordagens variam na medida em
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gue variam esses pressupostos. O pressuposto, por exemplo, de que a

lingua € uma resposta automatica a um estimulo e de que a aprendizagem

se da pela automatizacdo dessas respostas vali gerar uma determinada
abordagem para o ensino de linguas — que sera diferente da abordagem

gerada pela crenca de que a lingua € uma atividade cognitiva e de que a

aprendizagem se da pela internalizacdo das regras que geram essa

atividade. O método tem uma abrangéncia mais restrita e pode estar
contido dentro de uma abordagem. N&o trata dos pressupostos tedricos da
aprendizagem de linguas, mas de normas de aplicagdo desses pressupostos.

O método, por exemplo, pode envolver regras para a selecdo, ordenagéo e

apresentacdo dos itens linglisticos, bem como normas para a elaboracéo

de um determinado curso”. (Leffa, 1988, p. 211 — 212)
logo, tem-se que o(s) produtor(es) do LDLI faz(em) a formatacdo de seu livro
respeitando uma determinada abordagem.

Um fator importante que faz confirmar os LDLI como género do discurso,
e mais especificamente, um género secundario do discurso € que, segundo
Bakhtin (1992), outros géneros discursivos utilizados na composicdo destas
unidades didaticas muitas vezes perdem sua relagdo direta com a redidade e
passam a servir como um dos meios dos autores mostrarem o contelido almejado
como relevante.

Os textos em géneros diversos que normamente compdem o LDLI sdo
intencionalmente trazidos para as unidades para ensinar um determinado
contelido. Além disso, se examinarmos esses LD nos depararemos com menos
exemplos de géneros auténticos e mais exemplos de lingua em contextos semi-
auténticos, gjustados a uma suposta competéncia linglistica dos alunos, que néo
déo conta da realidade da lingua-alvo. Segundo Zilles e Silveira, isto acontece

porque:

“os livros didaticos freqlientemente deixam de dar a devida importancia ao
contexto de producdo e a organizagdo textual e enfatizam o conteldo
programético e alguns aspectos meramente linguisticos (como vocabul&rio
e gramatica, por exemplo)” (Zilles e Silveira, 2004, p. 217)

Segundo Bueno (2002: 80), em seu estudo de géneros discursivos em

livros didaticos:

“O género social perde no LD a sua forma, mantendo apenas o tema, ou
parte deste, mas este tema pode sofrer alteracbes conforme o interesse do
autor do LD. Dessaforma, ao contrario do que poderiamos imaginar, ndo €
o livro didético que serve de suporte para o estudo de um género social,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0610465/CA


PUC-RIo - Certificagao Digital N° 0610465/CA

32

mas o género social, transformado em escolar, que serve como um dos
meios de o livro didatico mostrar o contelido sacramentado como
relevante”,

O ensino de lingua estrangeira calcado em textos gjustados de acordo com
a capacidade linglistica dos alunos ndo da conta da realidade da lingua-alvo, pois

ndo gjuda o aluno adquirir a condicdo de “letramento” na nova lingua —

“0 estado ou condicdo de quem interage com diferentes portadores de
leitura e de escrita, com diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita,
com as diferentes funcdes que a leitura e a escrita desempenham na nossa
vida” (Soares, 1998).

Enfim: letramento € o estado ou condicdo de quem se envolve nas
numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita.

Uma observacdo interessante apontada pela educadora Magda Soares diz
respeito a possibilidade de uma pessoa ser alfabetizada (conhecer as letras) e ndo
ser letrada. A educadora indica o letramento a partir da exposicédo a géneros do
discurso quando diz ““ser preciso usar jornal, revista, livro” no processo de
letramento, argumentando que a leitura deve ser feita em textos auténticos e de
qualidade. Assim, o individuo “(...) se alfabetiza sendo, a0 mesmo tempo,
letrado”.

O conceito de competéncia comunicativa em LE, antes visto neste ensino
como o desenvolvimento das quatro habilidades - escrita, fala, leitura,
compreensdo oral — estd agora sendo re-contextualizado, ndo s6 em termos de
letramento em préticas sociais de leitura e escrita, mas também em termos de
multiplas competéncias ou multiletramento  (Unsworth, 2001). Essas
competéncias incluem ndo sO as competéncias linglisticas citadas e ja objetivadas
pela maioria dos professores de lingua estrangeira, mas também outras
competéncias que agora devem ser consideradas.

Competéncia comunicativa agora estd considerada em  termos
multimodais, onde diferentes modos semidticos trabalham juntos para produzir
um conjunto de significados complexos (Royce, 1999). Esta visdo emergente de

competéncia comunicativa, chamada “pluralidade de letramentos” (Unsworth,

2001), estuda as formas com que cada um dos modos semidticos (linguistico,
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visual, musical, de movimento) projeta significado, e como eles sdo interpretados
guando estéo trabalhando juntos.

Este conjunto de recursos multiplos ndo se encontra apenas nas novas
formas tecnol 6gicas de comunicacdo como nos computadores, mas encontram-se
também nas formas de comunicacdo mais convencionais como: livros, revistas e
livros didaticos (objeto de nosso estudo), que também evoluiram.

Uma importante forma de letramento esta nos recursos visuais. Diferentes
tipos destes recursos como cor, imagens (diagramas, gréficos, ilustracoes,
fotografias), efeitos (sombra, perspectiva), diagramacao e outros, estéo a cada dia,
mais presentes em textos regulares de livros didaticos — objeto deste estudo. Os
produtores e os usudrios destes livros didaticos devem estar preparados para
entender todas as possibilidades de significacéo destes recursos visuais (quando
combinados ou ndo com textos verbais).

Estes elementos sdo fortes e comunicam mensagens construidas de
maneira intencional, penetrando facilmente na cognicdo. Logo, a colocacdo de
recursos visuais para a construcéo de um significado pretendido pelo autor do LD
pede um entendimento da mensagem que estes recursos estdo passando
individualmente, e mais ainda, do que esta mensagem individual vai contribuir
guando colocada junto a um texto verbal e/ou junto com outros elementos nas
unidades deste livro.

Esses textos que apresentam mais do que uma modalidade semidtica em
sua composicdo, e que tomaram o lugar das tradicionais praticas da escrita,
provocando efeitos nos formatos e nas caracteristicas destes textos, exemplificam

o que foi denominado de Multimodalidade.
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2.4,
A Multimodalidade

A comunicacdo na sociedade pds-moderna € formada por uma diversidade
de modos de representagdo denominados ‘recursos semidticos’ (linguagem,
imagens, musica, sons, gestos e outros). Todos estes recursos semidticos se
combinam para produzirem significados. Esses significados sdo atribuidos de
valores culturais e ideologias.

Por muito tempo nossa sociedade ocidental vinha insistindo pela
prioridade de uma forma de troca com 0 mundo — a combinac&o da audi¢do e da
visdo: audicdo (dos sons da fala), visdo (da grafia que representava estes sons com
“letras™). Esta combinac&o (com a escrita mais valorizada do que afala) dominou
por tanto tempo que sacrificou o desenvolvimento de outras formas de troca a
partir da visdo (como as imagens de um modo geral) e de todos os outros sentidos
(com todas as ricas formas de troca com o mundo que estes sentidos
proporcionam). Segundo Arnheim,““nossos olhos foram reduzidos a instrumentos
paraidentificar e para medir: dai sofremos de uma caréncia de idéias exprimivels
em imagens e de uma capacidade de descobrir significado no que vemos.” (1980,
introducéo)

Esta situagéo foi tédo longe que nossa sociedade desconhece formas de
representacdo e troca sobre vérias &reas de percepcdo de nossos sentidos,
impossiveis de serem representadas e explanadas pela fala ou pela escrita: ndo
conseguimos nos comunicar oral e fielmente sobre cheiros, sentimentos ou
escrever detal hadamente sobre gostos ou sensagdes (Stein, 2000).

Segundo Kress (2000), o corpo humano possui uma variedade de recursos
de percepcdo e interagdo com 0 mundo, que Sd0 0S Nossos sentidos. Visdo,
audicdo, tato, cheiro, paladar. Cada um destes recursos se conecta de forma
especifica com 0 meio ambiente, mas operam juntos e nos dao as diferentes
informages que configuram a multimodalidade do mundo semidtico onde
vivemos. Comunicagdo € vista agora em termos multimodais, onde diferentes
modos semidticos se combinam para a producdo de um significado mais
complexo (Royce, 1999).

Dionisio (2005) indica que nossa sociedade esteja “cada vez mais visual”

(p.160), apontando que os textos multimodais sdo “textos especialmente
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construidos que revelam as nossas relacdes com a sociedade e com 0 que a
sociedade representa”. Ela entende que tanto as agdes sociais quanto oS géneros
gue materializam essas agdes sd0 multimodais, pois se desenvolvem através de
“no minimo dois modos de representacdo: palavras e gestos, palavras e
entonacgdes, palavras e imagens, palavras e tipograficas, palavras e sorrisos,
palavras e animagoes, etc.” (2005, p.160-161). Estadistribui¢cdo da construcéo do
significado entre os diferentes modos semi6ticos (com especial atencdo ao que é
visual) tirou do “texto linguistico” o dominio da capacidade de “significar”.

Segundo Kress (2000, p.339), os modos semidticos, verbal e visual, sdo
distintos no que conseguem fazer e cada modo é organizado e estruturado
independentemente. A imagem (fotografias, ilustragdes, composi¢des visuais) esta
fundamentada numa | égica de disposi¢do espacial, sensorial e contigua, enquanto
0 que é verba (escrita ou fala) tem seu fundamento numa l6gica tempora e
sequiencial e governada por regras e concessoes rigidas. Esta diferenca é profunda
e traz conseqiiéncias para a representacdo e comuni cagao.

Como visto, no contexto educacional de ensino de LE, o conceito de
competéncia comunicativa, esta sendo re-conceituado em termos de multiplas
competéncias ou multiletramento (Unsworth, 2001). Para Kress e van Leeuwen
(1996, p.41), “a multimodalidade dos textos escritos tem sido ignorada no
contexto educacional, na teoria lingtistica ou no senso comum popular. Hoje, na

» 5

era multimidia, pode repentinamente ser percebida de novo” °, porque, ainda

segundo Kress (2000, p.337), “hoje é impossivel compreender textos, mesmo suas
partes linguisticas apenas, sem se ter uma idéia clara de como estes outros
elementos est&o contribuindo para a formac&o do significado.” ©

Uma imagem €&, segundo Barthes (1964), antes de qualquer coisa, algo que se

assemelha a outra coisa logo, elatornou-se sinGnimo de “representacédo visual:

“... a imagem relne, entdo, os icones que mantém uma relacdo de analogia
gualitativa entre o significante e o referente. Um desenho, uma foto, uma
pintura figurativa retomam as qualidades formais de seu referente: formas,
cores, proporgdes, que permitem reconhecé-los.” (p. 37)

° “Yet, the multimodality of written texts has, by and large, been ignored, whether in educational contexts, in
linguistic theorizing or in popular common sense. Today, in the age of ‘multimedia’ | can suddenly be
perceives again.”

“It is now impossible to make sense of texts, even of their linguistic parts alone, without having a clear
idea of what these other features might be contributing to the meaning of the text”
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As questdes colocadas por Barthes: “Como o sentido chega as imagens?”
nos remete as questbes: “As mensagens visuais se utilizam de linguagem
especifica?” E, se isto é verdade, “Que linguagem € esta, como € constituida, e, é
ela diferente da linguagem verbal?”

Com o objetivo de sistematizar os estudos da imagem, Kress e van
Leeuwen (1996) discutem uma gramatica visual que propde parametros para a
observacgao de elementos que compdem estas imagens, que sdo vistas agora como
sintagmas visuais, e ndo apenas como figuras, se comparados a uma sintaxe da
linguagem verbal. O que é expresso na linguagem verba pela escolha entre
diferentes classes de palavras e de estruturas, € na linguagem das imagens,
expresso pela escolha entre cores, estruturas de composicdo e outros. Desta
forma, o sentido dos textos que apresentam modalidade verbal e visua é
produzido pela leitura eficiente de todos os modos semi6ticos presentes nele e ndo
com base em apenas uma Unica modalidade.

Segundo Kress e van Leeuwen (1996, p.41-44), para que a imagem, cOmo
todos os modos semidticos, tenha a capacidade de “significar”, ela tem que servir
a propdsitos de comunicacdo e propositos representacionais.  Kress e van
Leuween se utilizaram da teoria das trés metafunces da linguistica sistémico-
funcional de Halliday (1994): ideacional, interpessoal e textual demonstrando
respectivamente que a imagem € capaz: de representar experiéncias e agdes do
mundo real; de representar relacdo entre o produtor daimagem, aimagem e o seu
observador; e de formar textos significativos. Ver o quadro abaixo (quadro 1):

Estrutura basica da gramatica da imagem

Halliday Kress e van Leuween
Metafuncéo Ideacional: Estrutura narrativa
Representacao das e Acéo transacional, Agdo néo-
experiéncias de mundo por transacional
meio da linguagem e Reacdo transacional, Reacéo nédo-

transacional
¢ Processo mental, Processo verbal

Estrutura conceitual
¢ Processo classificatério
¢ Processo analitico
e Processo simbdlico
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Metafuncéo Interpessoal: Contato — demanda ou oferta
Estratégias de
aproximacao/afastamento Distancia Social — social, pessoal, intimo

para com o leitor
Atitude — objetividade ou subjetividade

Modalidade — valor de verdade

Metafuncédo Textual: Valor Informativo - Dado — Novo, Ideal —
Modos de organizacédo do Real, Centro — Margem
texto.

Saliéncia — elementos mais salientes que
definem o caminho para a leitura

Enquadramento — modo como 0s
elementos estdo conectados na imagem

Quadro 1
Segundo Kress e van Leeuwen, distinguem-se dois tipos de participantes

nas imagens. Participantes Representados (pessoas, |ugares e coisas representadas
nas imagens) e Participantes Interativos (pessoas que se comunicam com outras
pessoas através de imagens, os produtores e expectadores dessas imagens) (1996,
p.119). Entre estes dois tipos de participantes, determinam-se trés tipos de
relacdo: i) entre os participantes representados, ii) entre os participantes
interativos e iii) entre 0s participantes representados e o0s participantes
inter ativos.

Fazendo referéncia a metafuncdo ideacional, na Graméatica do Design

Visual de Kress e van Leeuwen (1996) é possivel verificar diferentes modos de
representacdo numa imagem. Duas estruturas de representacdo sdo citadas:
Narrativa, que descreve os participantes representados em uma agdo ou em uma
reacao, e outra estatica: Conceitual, que descreve os participantes em termo de

classe, estrutura ou significado.

2.4.1.
Estruturas de Representacédo — Narrativa e Conceitual

2.4.1.1.
Estrutura Narrativa - Agdo , Reacao e Processo
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A estrutura Narrativa é caracterizada pela presenca de um vetor — o que na
linguagem verbal, por exemplo, seria realizado por meio de verbos de agéo (os
parémetros serdo ilustrados com imagens das unidades didaticas dos livros
analisados).
24.1.1.1.

Estrutura Narrativa - Agdo Transacional

Os vetores colocam o ator (participante retratado) e sua meta em uma
acdo transacional. A imagem da figura 1 da unidade C2 do livro Interlink 3,
pagina 48, ilustra uma narrativa que pode ser “traduzida” para o codigo verbal:

“Ela molha a méo na agua” ou ainda “Ela prepara o banho”.

24.1.1.2.
Estrutura Narrativa - Agdo Nao-Transacional

Na acdo ndo-transacional, a agdo sO apresenta 0 ator (ndo ha meta). A
imagem da figura 2 da unidade C8 do livro Interlink 2, pagina 61, poderia ser
“traduzida” para o codigo verbal: “Ela danga”.

Além dos processos narrativos que descrevem acles, temos os que
descrevem reagdes. Estes sdo formados por vetores que partem dos olhos dos

participantes retratados na imagem.

2.4.1.1.3.
Estrutura Narrativa - Reacéo Transacional

No processo reacional transacional existe um reator (que olha) e um
fenémeno (que é olhado). Estaimagem dafigura 3 da pagina 49 na unidade C2 do
livro Interlink 3 ilustra dois processos reacionais transacionais. Ele como o
reator, aolha- o fenbmeno. Damesmaforma que ela, como o reator, 0

observa, como o fendbmeno.

IE i 6“ \d stres sed
_ a4 fF 25 1,
' = \ . ‘5 2
) Figura 4:
. N UMPARING. Flgura 3 reagéo I’ea@aO naO'
Figura 1. acao Figura 2: acdo ndo-  transacional transacional

transacional transacional


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0610465/CA


PUC-RIo - Certificagao Digital N° 0610465/CA

39

2.4.1.1.4.
Estrutura Narrativa - Reagdo Nao-Transacional

A imagem da figura 4 na unidade C8 do livro Interlink 2, pagina 60, o
participante retratado olha para o que parece fora da imagem, caracterizando

assim um processo de reacgéo ndo-transacional.

2.4.1.15.
Estrutura Narrativa - Processos Mental e Verbal

Os processos mental e verbal ndo tém exemplos nas imagens das unidades
analisadas. Estes processos sdo facilmente percebidos em ilustragdes de desenhos
em quadrinhos, onde ha a representacdo da faa e do pensamento através da

colocagdo do texto nos diferentes estilos de bal Ges.

2.4.1.2.
Estrutura Conceitual — Classificatorio, Analitico e Simbdlico

A estrutura Conceitual descreve quem € o participante representado, em
termos de classe, organizagéo ou significado (Kress e van Leeuwen, 1996 p.79)

pelos processos: classificatorio, analitico e simbdlico.

24.1.2.1.
Estrutura Conceitual - Processo Classificatério

O processo conceitual classificatorio expbe participantes que, por uma
caracteristica comum, se apresentam como um grupo. O grupo de ilustragdes que
se sobrepdem na figura 5, da pagina 54 na unidade D6 do livro Action Three,
forma uma imagem onde é percebida a classificacdo: “as revistas”. Uma das
caracteristicas principais da representacéo conceitual classificatoria é, segundo a
Gramdtica do Design Visual de Kress e van Leeuwen (1996), que este tipo de
imagem é “produzida” — onde os participantes retratados foram organizados para
a producdo da imagem, uma taxonomia — ou Sga, a imagem ndo € natural,
normalmente.

24.1.2.2.
Estrutura Conceitual - Processo Analitico

O processo conceitual analitico, que também traz em si esta caracteristica

de ndo-naturalidade, relaciona os participantes retratados numa estrutura de
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“parte-todo”, (Kress e van Leeuwen,1996 p.89), citando um portador, que é
representado como o todo, e seus atributos possessivos, que representam suas
partes.

Na figura 6 da unidade C2 do livro Interlink 3, pagina 48, vé-se uma
planta-baixa como o todo: “casa”, e os diferentes aposentos como 0s atributos
POSSESSIVOS necessarios para a representacdo da prépria. Normamente, os

atributos possessivos qualificam o portador.

5] SR =
H aflat | an a_nartm,s_'i_n
Figura 7: Processo Simbdlico

Figura 6: Processo
Analitico

Classificatorio

2.4.1.2.3.
Estrutura Conceitual - Processo Simbdlico

O processo conceitual simbolico se utiliza de procedimentos
generalizaveis para manter uma relacdo de convencdo com O que esta
representando.  Os simbolos classicos, como as bandeiras dos paises, ou a pomba
da paz, entram nesta categoria (figura 7: Interlink 3 - unidade C2, pagina 48).

Quanto a metafuncdo interpessoal, Kress e van Leeuwen identificam

principal mente quatro aspectos relacionados a interacdo entre os participantes.

2.4.2.
Estruturas de Interacdo - Contato, Distancia Social, Atitude,
Modalidade

(zfg.nztélt.o — Interacdes de Demanda e Interacdes de Oferta

O primeiro aspecto € denominado Contato e é geralmente determinado
pelo vetor que parte do olhar do participante retratado, e que chega ou ndo no
participante interativo (espectador da imagem). Ou sga o0 participante
retratado, que necessariamente € humano (ou humanizado), pode ter um olhar de
demanda (olhar que chega ao participante interativo) ou um olhar de oferta (olhar

gue ndo chega ao participante inter ativo).
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2.4.2.1.1.
Interacdo de Demanda

Interacbes de demanda (figura 8: Interlink 3 — unidade C2, pagina 49)
consistem em um olhar fixo, ou um gesto por parte do participante representado,

0 qual solicita alguma coisa ao espectador.

Figura 8:

|nterag50 de 'ml-l'\url_\:.. Flgura 3‘1 4 i
Demanda Figura 9: Figura 10: Interacdo de Figura 12: Interago
Interacdo de  Interag&o de carater Pessoal de caréter intimo

Oferta carater Social

2.4.2.1.2.
Interacdes de Oferta

InteracOes de oferta (figura 9: Action Three - unidade D6, pégina 55)
oferecem o participante representado ao espectador como item de informac&o,

como objeto de contemplacéo.

2.4.2.2.
Distancia Social — Interacdes: Social, Pessoal e intima

O segundo aspecto na Gramética do Design Visual de Kress e van

Leeuwen (1996) relacionados a interagdo entre os participantes, Distancia Social,

esta relacionado a disténcia estabelecida entre participantes retratados e
participantes interativos (respectivamente, personagem humano (ou humanizado)
na imagem e espectador daimagem). O que determinaa distancia socia entre eles

€ o tipo de corte utilizado naimagem.

24.2.2.1.
Interacdo de caréater Social

O plano aberto, exibindo, o corpo inteiro do participante retratado, como
na imagem da figura 10 (p&gina 61 na unidade C8 do livro Interlink 2), a
distancia estabelecida entre os participantes € maxima, conferindo um carater de
impessoalidade, ou sgja, sugerindo que os participantes ndo se conhecem -

rel acionamento social.
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24.2.2.2.
Interacdo de carater Pessoal

Quando o plano é médio, ou sega existe o corte pela cintura do
participante retratado, como na imagem da figura 11, da pagina 55 na unidade
D6 do livro Action Three, diz-se que a distancia social estabelecida é
intermedidria, nem méaxima, nem minima. Neste caso, 0 participante

representado é percebido como alguém conhecido — relacionamento pessoal .

2.4.2.2.3. )
Interacdo de carater Intimo

Para a representagcdo de uma distdncia social minima entre participante
representado e participante interativo, utiliza-se o close. O relacionamento
intimo é caracterizado pelo corte em close, como as imagens da figura 12 (pagina
61 na unidade C8 do livro Interlink 2).

,ZA:lltﬁdBe — Interacdes de Subjetividade e de Objetividade

O terceiro aspecto na Gramatica do Design Visual de Kress e van
Leeuwen (1996, p.149) quanto a interagdo entre os participantes retratado e
interativo esta relacionado a Atitude, que pode ser de subjetividade, onde o
espectador submete-se a um Unico ponto de vista— 0 do produtor da imagem; ou
pode ser de objetividade em relacdo a imagem, ou sgja, quando o produtor faz
com que o letor tenha a liberdade de poder observar a imagem por diversos

pontos de vista.

2.4.2.3.1.
Interacdes de Subjetividade

2.4.2.3.1.1.
Subjetividade - envolvimento e desprendimento

As imagens subjetivas estdo representadas de duas formas descritas na
gramatica visual: uma retratando envolvimento por parte do participante
representado, sendo definida pelo angulo frontal do corpo deste participante, e
outra gque retrata desprendimento por parte deste personagem, sendo definida pela

posic¢éo do corpo do participante representado em perspectiva.
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2.4.2.3.1.2.
Subjetividade — poder, igualdade e inferioridade

As imagens subjetivas podem produzir significacdes que dizem respeito as
relacdes de poder que podem se estabelecer entre participante retratado e
participante interativo, como estas imagens das figuras 13, 14, 15 do livro
Interlink 2, unidade C8, péagina 60.

Quando o participante retratado esta representado olhando para cima, o
participante interativo (0 observador) se encontra em posi¢éo de poder.

Quando o participante retratado olha diretamente no olho do participante
interativo existe igualdade de poder, e quando o participante retratado esta

olhando para baixo, coloca o participante interativo em situacéo de inferioridade.

o= d Ny []t Fs __;.‘_-_‘_‘,‘/t;\\-:e
sal 2 /(_ ,_\.\ >,
CT: \ e \ » C\
NS G2
e 1 oy
= hF] NNy
Figura 13: poder do Figura 14: igualdade de poder Figura 15: poder do
participante interativo participante interativo e participante
representado representado

2.4.2.3.2.
Interacdes de Objetividade — topo-base e frontal

As imagens objetivas, que ddo ao espectador aimpressdo de que ele possui
diferentes pontos de vista, sdo constituidas de duas formas; uma estrutura de topo-
base e outra frontal.

A de topo-base tem a intencdo de induzir o espectador da imagem a uma
impressdo de conhecimento e poder sobre aguelaimagem, € como se 0 espectador
tivesse uma “visdo de Deus”, conforme com Kress e van Leeuwen (1996).

Ao passo que a segunda, a estrutura frontal, sugere envolvimento maximo
e acdo. Nesse tipo de imagem o produtor proporciona ao espectador da imagem
uma espécie de visdo de raios-X, permitindo um olhar através daimagem.

(nenhum exemplo de imagem objetiva foi encontrado nas unidades analisadas).

2.4.2 4.
Modalidade — Valor de verdade

O Ultimo aspecto destacado na gramética quanto a interacdo entre os
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participantes, Modalidade, infere o nivel de realidade daimagem, classificando do
“mais rea” até o “menos real”. Os aspectos da modalidade da imagem estéo
ilustrados nas imagens das figuras 16 a 23, que representam: saturacéo de cor
(total saturacdo até o preto e branco); diferenciagdo de cor (méxima diversidade
de cores até a monocromia); modulacdo de cor (utilizacdo maxima de tons de uma
determinada cor até a utilizagdo da cor pura); contextualizagdo (auséncia de
cendrio até o cendrio cheio de detalhes); representacdo (maxima abstracdo até o
maximo de detalhes); profundidade (auséncia de profundidade até total
profundidade); iluminacéo (auséncia de iluminagdo até excesso de iluminacéo); e
brilho (nivel maximo de brilho até os tons cinzentos).

Figura 19

i L Figura 18
Figura 16 Figura 17 Modulac&o de cor Contextualizagdo (detalhe)
Saturagédo de cor Monocromia (pura) (Interlink 3 —
(Action Three — (Action Three — (Interlink 3 — C2- pagina 48)
D6 — pagina 54) D6 — pagina 54) C2- pagina 49)

" o "TJ': _..
Figura 20 i
Representacao Figura 22 _
(detalhes) Profundidade lluminacéo Figura 23
(Interlink 2 — (interlink 3 — C2— (Interlink 3 — Bl’l|h0'
C8- pagina 61) pagina 48) C2- pagina 48) (Interlink 2 —

C8- péagina 61)
Ainda, segundo a Gramatica do Design Visual de Kress e van Leeuwen

(1996), quanto a metafuncdo textual, existem trés principios de composicéo das

imagens que sdo visualizados pelo espectador: valor informativo, saliéncia e
enquadramento. Segundo 0s autores, 0S mMesmos principios regem os textos
multimodais. Neste caso, paginas das unidades didaticas utilizadas na pesguisa

servirdo de exemplo para os principios.

2.4.3.
Estruturas de Organizacdo - Valor Informativo, Saliéncia e
Enquadramento
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24.3.1.
Valor Informativo

Olocal dos elementos (participantes e sintagmas que relatam uns aos
outros e ao espectador) tem valores informacionais especificos anexados as vérias
zonas da imagem ou da composi¢&o (organizacdo composicional): parte superior e
parte inferior, lado esquerdo e lado direito, centro e margem.

O valor informativo da parte superior de uma unidade semidtica € a
informacdo ideal e correta da unidade. Ja a parte inferior € vista como a
informacao real, concreta e pratica da informagao.

A figura 24 que traz a pagina 55 da unidade D6 do livro Action Three,
verticalmente apresenta um movimento de cima para baixo, ideal/real (do abstrato
para o concreto), nesta pagina da unidade semidtica. Parte-se do ideal trabaho
controlado de apresentacdo da funcdo de ‘pedir (e dar) conselhos’ da caixa
“Focus”, para o uso concreto e real desta funcéo pelos aunos na produgdo de um

texto do género “carta de pedido de conselho” no exercicio de nimero 7.

For sehece
okt sl | enange it hanits,

stanikdrit | sipetee yor s

7 %, | Write a letter to a problem page. Explain
your problem and ask for advice.

| Read, mateh gaestions and answers c
and write the nicknames.

Remember to:

» 53y how old you are

= explain your problem and include details
= ask for advice

N discuss

Figura 25
(Action Three - D6 - pagina 55)

5 Look ot the leHers n# 2
and comalete FOCLS,

Figura 24
(Action Three - D6 - pagina 55)

Nesta pagina percebe-se também o que Kress e van Leeuwen (1996,
p.199) denominaram triptico; quando sdo identificados elementos no meio da
pagina que conectam o ideal com o real - neste caso, 0s €l ementos do exercicio 4

— exemplos do género do discurso “cartas de conselho”.
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O valor informativo esquerda/direita da unidade semidtica é a informacéo
gue parte do dado para o novo. O lado esquerdo, o dado, seria a informagdo que
ja é de conhecimento do espectador, de “senso-comum, evidente”, enquanto o lado
direito, 0 novo, é o0 que os autores denominam “problematico ou contestavel”
(Kress e van Leeuwen, 1996, p.187). A figura 25 ilustra o exercicio nimero 7
gue, por exemplo, traz, no lado esquerdo, a ilustracdo de um jovem usando o
computador, de costas, escrevendo isoladamente. Na mensagem da ilustragdo, no
lado esquerdo, esta ancorada a informagéo que é dada para o entendimento do que
estd do lado direito — a realizagdo de uma carta “individual e_privada” de um
pedido de conselho - ainformagdo nova.

O valor informativo centro/margem da unidade semidtica é a informagado
gue determina que o elemento posicionado no centro de um layout é considerado
0 nucleo da informacdo, ao qual os outros elementos serdo subservientes a esse
nicleo. Este tipo de estruturagdo ndo esta presente nesta composicdo visual da

figura 24.

2.4.3.2.
Saliéncia

Este principio estabelece uma hierarquia de importancia entre os
elementos, que sdo feitos salientes para atrair a atencdo do espectador em
diferentes graus.

Os recursos de saliéncia como: tamanho dos elementos, 0 uso de cores
fortes, o contraste de cores, as tonalidades, os efeitos de sombra, a sobreposicéo, a
perspectiva da posi¢céo dos elementos colocados na composicdo, sdo alguns dos
exemplos de efeitos de saliéncia muito presentes nas paginas desta unidade
semiotica.

O observador da unidade, ou sgja, o usuario do livro € considerado
intuitivamente capaz de julgar o peso dos vérios elementos da composi¢do e criar
uma hierarquia de importancia que o levar4 a selecionar o que merece mais
atencdo do qué na unidade semidtica.  Segundo Kress e van Leuween (1996,

p.212), ““... quanto maior o peso do elemento, maior a saliéncia.” ’

! “...the greater the weight of an element, the greater its salience.”
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A figura 26 que ilustra a pégina 49 da unidade C2 do livro Interlink3
apresenta elementos bastante salientes. A caixa “Focus”, de cor diferente do
fundo, e bastante enquadrada, se destaca como um dos elementos que chama
muita atencdo na pagina.

As trés fotografias em forma oval apresentam sombra, que ddo a estes
elementos efeito de espessura, e com isso, a saliéncia necessaria para se

destacarem na pagina.

There isn’t enough space.

Figura 26 - Saliéncia
(Interlink3 - C2 - pagina 49)

Figura 27 - Enquadramento
(Interlink3- C2 - pagina 48)

O exercicio de nimero 5 tem parte de seu texto destacado na cor amarelo forte,
outro efeito de muita saliéncia. As cinco ilustragdes em cores fortes e dispostas
umas sobre as outras, sobre e sob caixas de textos, colocadas em diferentes
angulos sdo elementos também bastante salientes na pagina ilustrada na figura 26,

devido atodos estes recursos descritos.

2.4.3.3.
Enquadramento

A presenca ou auséncia de planos de estruturacédo (realizado por elementos
que criam linhas divisorias, ou por linhas de estruturacdo reais) desconecta ou
conecta elementos da imagem, ou do texto multimodal, significando que eles

pertencem ou ndo ao mesmo sentido.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0610465/CA


PUC-RIo - Certificagao Digital N° 0610465/CA

48

Layouts onde os elementos estdo completamente desconectados tém
enquadramento forte.  Layouts onde os elementos sdo fortemente conectados
tém enquadramento fraco. Segundo Kress e van Leeuwen (1996, p.214) “quanto
mais forte o enquadramento do elemento, mais este elemento esta representado
como informagao & parte do todo.” 8

Analisando a figura 27 que representa a pagina 48 do livro Interlink 3,
vemos que, as fotografias de A a F formam uma moldura que isola os exercicios
de nimero 1 e 2 e a caixa “Tips” dos outros elementos da pagina, praticamente
dividindo esta pagina em dois. A caixa “Tips”, apesar de estar posicionada
dentro deste espaco reservado pela moldura de fotografias, encontra-se em outro
enguadramento que isola sua informag&o como uma coisa a parte.

Um dos recursos de integragcdo entre os exercicios da pagina € o
uso dos numeros da mesma cor e em ordem crescente que (como vetores)
procuram forcar 0 usu&io a uma leitura obedecendo a ordem numérica dos

elementos, num movimento continuo, € nuncaem vai e vem ou al eatoriamente.

24.4.
Resumo

Este capitulo, que fala da Multimodalidade no género do discurso LDLI,
procurou apresentar a Gramatica do Design Visual de Kress e van Leuween
(1996) e explicitar como gue 0s recursos desta gramética visual descrevem uma
capacidade de representacdo e comunicagdo dos elementos visuais (junto com
outros modos semi6ticos) presentes nas unidades do género.

Utilizando as imagens presentes nas unidades didéticas da pesquisa e
também paginas inteiras destas unidades (composi¢des) e fazendo referéncia as
trés metafungbes da linglistica sistémico-funcional de Halliday (1994):
ideacional, interpessoal e textual procurou-se demonstrar como que estas imagens
representam experiéncias e agbes do mundo real; representam relacdo entre o
produtor da imagem, a imagem e 0 seu observador e como formam textos

significativos (juntas, ou hdo a outros modos semioticos).

¥ “the stronger the framing of an element, the more it is presented as a separate unit of
information.”
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Quanto a metafuncdo ideacional ilustraram-se duas estruturas de

representacdo: Narrativa, descrevendo os participantes representados em uma
acdo ou em uma reacdo, e outra estética: Conceitual, que descrevendo os

participantes em termo de classe, estrutura ou significado.

Na metafuncdo interpessoal foram ilustrados o0s quatro aspectos
relacionados a interacdo entre os participantes retratados e interativos: Contato
(com exemplos de interagdo de demanda e de oferta), Distancia Social (com
exemplos de distancias estabelecidas como social, pessoal e intima, entre os
participantes), Atitude (com exemplos de subjetividade, onde o espectador
submete-se a um Unico ponto de vista— 0 do produtor da imagem) e Modalidade
(com exemplos de aspectos de modalidade que inferem o nivel de realidade da
imagem, classificando-as de “real” ou “menos real”).

Quanto a metafuncdo textual, foram ilustrados os trés principios de

composicdo das imagens (ou composicdo multimodal) visualizados pelo
espectador: Valor Informativo (que determina valores informacionais especificos
anexados as vérias zonas da imagem (ou composi¢do): parte superior e parte
inferior, lado esquerdo e lado direito, centro e margem), Saliéncia (que estabelece
uma hierarquia de importancia entre os elementos da imagem (ou composiG&o),
gue sdo feitos salientes para atrair a atencéo do espectador em diferentes graus) e
Enquadramento (que conecta ou desconecta elementos da imagem (ou

COmposi¢ao) para que eles pertencam ou N&o ao mesmo sentido).
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