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RESUMO 

 

A presente pesquisa tem como objetivo analisar como as atividades de leitura dos textos 

multimodais, do livro didático de Português do 2º ano do Ensino Fundamental, exploram a 

leitura multimodal de maneira que contribuam para o letramento multimodal. Para isso, 

selecionamos, para análise, os textos multimodais verbo-visuais presentes no livro didático de 

Português, observamos as atividades de leitura dos textos selecionados e analisamos como as 

atividades de leitura contribuem para desenvolver as capacidades leitoras específicas para o 

letramento multimodal. Esta investigação é caracterizada como uma pesquisa de cunho 

descritivo-analítico, adotando uma metodologia de abordagem quali-quantitativa. Na análise 

encontramos quatro grandes categorias para relacionar as imagens aos textos: Categoria 1- 

quando um texto não menciona nem direciona a leitura de uma imagem, nem podemos inferir 

uma relação entre os dois, dizemos que o texto não remete à imagem; neste caso, a imagem 

não possui ligação com os textos que a cercam (a imagem não ilustra o texto). Quando um 

texto não menciona diretamente uma imagem, mas podemos inferir sua relação com ela, 

dizemos que o texto remete indiretamente à imagem: Categoria 2 - a imagem possui relação 

com o texto, mas não lhe acrescenta nenhuma informação (a imagem apenas ilustra o texto) 

e Categoria 3- a imagem, além de ilustrar, auxilia no entendimento de um determinado texto 

(ilustra e influencia no entendimento do texto). Ainda temos a Categoria 4- quando um 

texto faz menção explícita a uma imagem dizemos que esse texto remete diretamente à 

imagem, portanto, esta é necessária para que se depreenda sentido de um texto (a imagem 

interage com o texto). Como resultados, encontramos que dos 23 textos analisados, 17 (74%) 

não exploram a imagem/ilustração. E desses 17 textos, 8, além de não explorarem a 

imagem/ilustração em suas atividades, o LD não oferece sugestões de ações voltadas a essa 

exploração. Isso significa que a imagem assume função meramente ilustrativa em 34,8% dos 

textos multimodais analisados, ou seja, além desses textos não explorarem a 

imagem/ilustração em suas atividades, não há sugestões de ações voltadas a essa exploração 

por parte do LD.  Portanto, com referência à mobilização das capacidades leitoras visuais, a 

partir das atividades de leitura, podemos afirmar que o material didático não as efetiva em sua 

plenitude, embora apontem para um trabalho em que a linguagem visual seja levada em 

consideração. Por fim, podemos concluir que esta pesquisa irá contribuir para a melhoria do 

ensino, pois incentivará os professores a explorarem os textos multimodais, desenvolvendo 

habilidades na leitura desses textos pelos alunos, de maneira mais abrangente e enriquecedora, 

possibilitando sua interação em diferentes ambientes sociais ao utilizarem diferentes 

linguagens de forma significativa e coerente. 

 

Palavras-chave: Letramento, textos multimodais, ensino fundamental. 

 



 

 

ABSTRACT 

 

This research aims to analyze how the activities of reading multimodal texts, the textbook 

Portuguese 2nd year of elementary school, explore the multimodal reading way to contribute 

to the multimodal literacy. We selected for analysis, the verbal-image multimodal texts 

present in the textbook Portuguese, look at the activities of reading of selected texts and 

analyze how reading activities help to develop the specific reader capabilities for multimodal 

literacy. This research is characterized as a descriptive research-analytical nature, adopting a 

methodology of qualitative and quantitative approach. In the analysis we found four major 

categories to relate the images to texts: Category 1 when a text does not mention either directs 

the reading of an image, nor can we infer a relationship between the two, we say that the text 

does not refer to the image; this case, the image has no connection with the texts that surround 

it (the picture does not illustrate the text). When a text does not directly mention a picture, but 

we can infer their relationship with it, we say that the text refers indirectly to the image: 

Category 2 - The picture is related to the text, but does not add any information (image only 

illustrates the text) and Category 3 the image, besides illustrating assists in the understanding 

of a given text (illustrates and influences the understanding of the text). We still have a 

Category 4 when a text makes explicit mention of an image say that this text refers directly to 

the image, so this is required for which shows meaning of a text (the image interacts with the 

text). As a result, we find that the 23 texts analyzed, 17 (74%) do not exploit the image / 

illustration. And these 17 texts, 8, and do not exploit the image / illustration in its activities, 

the LD does not offer suggestions for actions to such exploitation. This means that the image 

takes merely illustrative function in 34.8% of multimodal texts analyzed, i.e, beyond these 

texts do not exploit the image / illustration in their activities, there are no suggestions of 

actions to this exploitation by the LD. Therefore, with reference to the mobilization of 

habilities visual readers, from reading activities, we can say that the effective teaching 

material not in its fullness, although pointing to a work in which the visual language for 

consideration. Finally, we conclude that this research will contribute to the improvement of 

teaching as encourage teachers to explore multimodal texts, developing skills in reading these 

texts for students in a more comprehensive and enriching way, allowing their interaction in 

different social environments to use different languages in a meaningful and consistent 

manner.  

 

Keywords: literacy, multimodal texts, elementary school. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Nos últimos anos, houve grande abertura para a pluralidade de usos da linguagem no 

contexto escolar. A evolução da tecnologia e os textos contemporâneos e, especialmente, a 

inserção de imagens em todas as formas de representação da realidade social, têm 

influenciado os modos de leitura e escrita contemporâneos e posto constantemente novos 

desafios às teorias de letramento aos educadores e à escola. Com isso, novos gêneros 

discursivos surgem e adentram não só nos ambientes digitais, mas nos impressos, como o 

livro didático, convocando, por sua vez, novos letramentos, na medida com que trazem em 

sua composição imagens e outras semioses, sugerindo múltiplas formas de significar. 

Como consequência direta desse fenômeno, houve mudança significativa na 

configuração dos materiais didáticos. Nesse sentido, temos observado a presença cada vez 

mais constante de textos multimodais nos livros didáticos da Língua Portuguesa. Com base 

nessas reflexões, despertou-nos os seguintes questionamentos: o livro didático de Língua 

Portuguesa utiliza textos multimodais de maneira abrangente? Como se inserem no livro 

didático e que tratamento lhes é dado nesse principal material de acesso à leitura nas escolas 

públicas brasileiras? As atividades propostas contribuem para o ensino- aprendizagem da 

leitura desses textos? 

Refletindo sobre esses questionamentos, procuramos discutir sobre a formação do 

leitor crítico, especificamente, do leitor da imagem (elemento constituinte das formas de 

representação da realidade da sociedade atual) encontrada em textos multimodais, 

especificamente nos textos discursivos verbo-visuais, a partir da análise das atividades de 

leitura trazidas por um livro didático de Língua Portuguesa do 2º ano do Ensino Fundamental. 

Nesse recorte, selecionamos um livro, a partir da escolha das professoras do 2º ano do Ensino 

Fundamental de uma escola Municipal de João Pessoa-PB. 

Assim, considerando a pertinência de que se reveste o tema, a presente dissertação tem 

como objetivo geral, analisar como as atividades de leitura dos textos presentes no livro 

didático de Português do 2º ano do Ensino Fundamental exploram o ensino da leitura 

multimodal. Como objetivos específicos, selecionar os textos discursivos multimodais verbo-

visuais presentes no livro didático de Português, observar as atividades de leitura dos textos 

selecionados, analisar como as atividades de leitura contribuem para desenvolver as 
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capacidades leitoras específicas para o letramento multimodal e verificar as sugestões de 

ações de leitura oferecidas ao professor pelo livro didático. 

Esta dissertação está organizada em dois capítulos: o primeiro capítulo intitulado 

Letramento na perspectiva da multimodalidade está dividido em dois subitens, alfabetização 

na perspectiva do letramento, no qual abordamos sobre letramento, trazendo uma discussão 

sobre a aquisição da leitura e da escrita nessa perspectiva, e letramento multimodal, no qual 

discutimos sobre a incorporação da prática de letramento da imagem, do signo visual, na 

prática de letramento da escrita, explorando essas práticas por meio dos gêneros textuais, 

repercutindo, assim, na abordagem semiótica multimodal. 

O segundo capítulo intitulado O livro didático e a proposta multimodal, apresenta dois 

subitens. No primeiro, intitulado como percurso metodológico, abordamos o objeto de estudo, 

o tipo de pesquisa, a metodologia e o livro didático de língua portuguesa selecionado para a 

análise, quantificando, de maneira geral e por categoria, as atividades de leitura dos textos 

verbo-visuais, quanto à exploração da imagem e sugestão de ações de leitura direcionadas a 

essa exploração, através de tabelas e gráficos. O segundo, intitulado como análise de dados, 

refere-se às atividades de leitura dos textos discursivos verbo-visuais, presentes nesse livro 

didático, analisando-as na perspectiva do letramento multimodal. Para finalizar, apresentamos 

as considerações finais e as referências. 
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2 LETRAMENTO NA PERSPECTIVA DA MULTIMODALIDADE 

 

2.1 ALFABETIZAÇÃO NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO  

 

Ao longo da história, podemos observar que a escola transformou a escrita de objeto 

social/cultural, em objeto exclusivamente escolar, ocultando, muitas vezes, suas funções 

extraescolares. Contudo, sabemos que a escrita é um produto cultural e o ato de ler e escrever 

são patrimônios culturais que devem ser disponibilizados a todos. 

A educação, como um direito, significa considerar a necessidade de que todos tenham 

acesso ao conhecimento e avancem nas suas aprendizagens. Nessa perspectiva, a escola tem 

um compromisso social de garantir que até o 3º ano do Ensino Fundamental todos estejam 

alfabetizados, porém na perspectiva de uma escola justa que possibilite à criança a 

aprendizagem não só da leitura e da escrita de palavras isoladas, mas a leitura e produção de 

textos, levando em consideração a diversidade de processos de aprendizagem e respeitando a 

heterogeneidade da turma, contribuindo, dessa forma, para a construção de conhecimentos 

diversificados e multifacetados de forma contínua ao longo dos anos. 

Portanto, a escola precisa preparar-se para ampliar as possibilidades dos estudantes de 

terem acesso a diferentes saberes, pois os conhecimentos construídos e circulantes nos 

diferentes espaços sociais constituem-se como direito de todos à formação e ao 

desenvolvimento humano. 

Segundo Soares (1998, p. 31), alfabetização é “a ação de alfabetizar, tornar o 

indivíduo capaz de ler e escrever”, porém nos dias atuais ser alfabetizado tem se revelado 

condição insuficiente para responder adequadamente às demandas contemporâneas. De 

acordo com o índice nacional, de 16.295.000 analfabetos no país (IBGE, 2003), consideramos 

um contingente de indivíduos que, embora formalmente alfabetizados, são incapazes de ler 

textos longos, de localizar ou relacionar suas informações. 

Levando em consideração sua natureza complexa, os fatores políticos, sociais, 

econômicos e culturais, a alfabetização pode possibilitar o engajamento das crianças em 

variados processos de interação em que elas sejam protagonistas e possam agir para a 

transformação de suas próprias vidas. Para isso, é necessário envolvê-las em situações 

prazerosas, contextualizadas e significativas que explorem a compreensão e a produção de 

textos de variados gêneros orais e escritos. 



15 
 

 

Soares (1995) analisa que, desde os tempos do Brasil colônia, e até muito 

recentemente, o problema que enfrentávamos em relação à cultura escrita era o analfabetismo, 

o grande número de pessoas que não sabiam ler e escrever, portanto, a palavra de ordem era 

alfabetizar. 

A alfabetização como um processo de decodificação das letras passa a ser vista como 

uma prática social desde a Segunda Guerra Mundial quando, devido ao contexto de trabalho, 

emergiu o conceito analfabetismo funcional, aplicado inicialmente a adultos, nas campanhas 

de educação de massa e, posteriormente, a crianças, levando os pesquisadores a pensarem no 

significado do letramento para as pessoas na vida cotidiana. De acordo com Soares (1986), a 

preocupação com o Letramento passou a ter grande presença na escola, ainda que sem o 

reconhecimento e sem o uso da palavra, traduzido em ações pedagógicas de reorganização do 

ensino e da reformulação dos modos de ensinar. 

Portanto, é necessário ir além da aquisição da escrita, fazer uso da leitura e da escrita 

no cotidiano, apropriando-se da função social dessas duas práticas, como nos orienta Soares: 

“é preciso letrar-se”.
1
 

A dicotomia entre a escrita e a fala foi substituída, na década de 80, pela noção de 

continuum, na qual fala e escrita interagem frequentemente. Para Street
2
, a escrita é, antes de 

tudo, prática social; por isso ele critica as abordagens que estudam as atividades de linguagem 

de maneira isolada e descontextualizada. Foram essas críticas que provocaram o surgimento 

de novas perspectivas, intituladas de Letramento.  

Segundo Vieira
3
, nessa perspectiva, a escrita não é conhecimento adquirido de modo 

solitário e individual, pois é produto de práticas sociais de escrita de determinada cultura. 

Portanto, no contexto contemporâneo, não se pode observar as semelhanças e diferenças entre 

a fala e a escrita sem considerar seus usos nas práticas sociais. 

Embora a alfabetização não seja pré-requisito para o letramento, ele está relacionado 

com a aquisição, com o uso e com as funções da leitura imersas em práticas sociais. Muitos 

educadores já consideram a alfabetização como um processo de construção de conhecimentos 

                                                           
1
 SOARES, M.B. Linguagem e escola: uma perspectiva social foi citado por SANTOS, J. M. dos. Letramento 

multimodal e o texto em sala de aula. 2006. 126 f. (Mestrado em Linguística) - Instituto de Letras, UnB, 

Brasília. 
2
 STREET, B. V. Social literacies: critical aproaches to literacy in development, ethnography and education foi 

citado SANTOS, J. M. dos. Letramento multimodal e o texto em sala de aula. 2006. 126 f. (Mestrado em 

Linguística) - Instituto de Letras, UnB, Brasília, 1995, p. 2. 
3
 VIEIRA, J. A. Práticas sociais de letramento e ensino crítico em língua portuguesa foi citado por SILVA, D. E. 

G; VIEIRA, J. A. Práticas de análise do discurso. Brasília: Plano, 2003, p. 253. 
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sobre um sistema notacional e inserção em práticas sociais de leitura e escrita, sendo 

necessário manter o equilíbrio entre esses dois processos (alfabetização e letramento). 

A alfabetização é sempre uma aprendizagem mediante ensino e compreende o 

domínio ativo e sistemático das habilidades de ler e escrever. Quanto ao Letramento, a 

multiplicidade de significados atribuídos sugere que é processo multifacetado, seguindo 

fenômenos de diferentes tipos. Por sua natureza social, revela as práticas de escrita e de leitura 

de determinado grupo social, sendo capaz, ao mesmo tempo, de mostrar formas emergentes 

de letramento em dado contexto sociocultural, como nos diz Vieira,
4
 é possível agora falar de 

multiletramentos, como o letramento computacional, o visual, o tecnológico entre outros. 

A criança torna-se letrada numa determinada atividade, por meio de diferentes 

instrumentos sociais de comunicação, como computadores, internet, telecomunicações, fax, 

fotocópias, televisão, dramas, filmes, teatro e arte. Os textos da vida cotidiana, como os sinais 

de trânsito, mapas, horários de transporte coletivo, são fundamentais para a inserção no 

mundo. 

Um argumento que justifica o uso do termo letramento, ao invés do tradicional 

alfabetização, é o fato de, em certas classes sociais, as crianças serem letradas, no sentido de 

possuírem estratégias orais letradas, mesmo antes de serem alfabetizadas. 

O letramento surgiu com o aparecimento do termo literacy, sendo, portanto, a ação de 

ensinar e aprender práticas sociais de leitura e escrita, como comenta Soares (1998, p. 30): 

“Ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e escrever: aprender a ler e 

escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em língua escrita e de decodificar a 

língua escrita; apropriar-se da escrita é tornar a escrita própria”. 

A tradução de literacy por letramento é atribuída a Mary Kato, em 1986, na obra No 

mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguística. Em 1988, passa a representar um 

referencial no discurso da educação, ao ser definido por Leda Verdiani Tfouni em Adultos não 

alfabetizados: o avesso do avesso e, em 1998, Magda Soares aponta a distinção entre 

alfabetização e letramento. 

O desenvolvimento social que acompanhou a expansão dos usos da escrita, desde o 

século XVI, contribuiu para o interesse nesse estudo, assim como as mudanças 

                                                           
4
 VIEIRA, Josenia Antunes. Novas perspectivas para o texto: uma visão multissemiótica, 2006. No prelo, foi 

citado por SANTOS, J. M. dos. Letramento Multimodal e o texto em sala de aula. 2006. 126 f. (Mestrado 

em Linguística) - Instituto de Letras, UnB, Brasília. 
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socioeconômicas nas grandes massas que se incorporaram às forças de trabalho industrial, o 

desenvolvimento das ciências, a padronização e a dominância de uma variante de linguagem, 

a emergência da escola, o surgimento das burocracias letradas como grupo de poder nas 

cidades, enfim, as mudanças políticas, econômicas, sociais e cognitivas relacionadas com o 

uso extensivo da escrita nas sociedades tecnológicas.
5
  

No dicionário Houaiss de Língua Portuguesa, o conceito de Letramento indica a 

tendência fortemente acentuada de ampliar a definição de saber ler e escrever. Estão 

mencionadas as seguintes acepções: 

 

Substantivo. 1 Diacronismo: antigo. Representação da linnguagem falada por meio 

de sinais; escrita 2 Rubrica: pedagogia m.q.alfabetização („processo‟) 3 (dec. 1980) 

Rubrica: pedagogia. Conjunto de práticas que denotam a capacidade de uso de 

diferentes tipos de material escrito. 

 

 

Já no Dicionário de Linguística e Linguística, de R.L Trask, publicado na Inglaterra 

em 1977 e traduzido por Ilari, publicado em 2004: 

 

Letramento (literacy) – a capacidade de ler e escrever de maneira eficaz. O 

letramento é a capacidade de ler e escrever, e isso parece bem simples. Mas não é. 

Entre os dois extremos constituídos pelo domínio magistralmente perfeito da 

leitura e escrita, de um lado, e pelo completo não letramento, de outro, 

encontramos um número infinito de estágios intermediários: o letramento é 

gradual [...] (ILARI, 2004, p. 154-155). 

 

 

Traduzido por Komesu em 2004, o Dicionário de análise do discurso, de P. 

Charaudeau e D. Mainguenau, publicado na França em 2002, o termo letramento foi 

registrado da seguinte maneira: 

 

Recentemente difundido, esse termo é de uso ainda restrito. Dele podem se 

distinguir três sentidos principais: Em primeiro lugar, remete a um conjunto de 

saberes elementares, em parte mensuráveis: saber ler, escrever, contar. [...] Em 

segundo lugar, o termo designa os usos sociais da escrita: trata-se de “aprender a ler, 

a escrever e a questionar os materiais escritos. A terceira parte é essencial para a 

obtenção do êxito”. [...] Parece legítimo conceber vários tipos de letramento: um 

“letramento familiar” (Unesco, 1995), “um letramento religioso” ou, ainda, “um 

                                                           
5
 KLEIMAN, A.; VIEIRA, J. A. “Novas tecnologias e subjetividades – o impacto identitário das tecnologias da 

informação e comunicação (Internet)” citado por SANTOS, J. M. dos. Letramento multimodal e o texto em 

sala de aula. 2006. 126 f. (Mestrado em Linguística) - Instituto de Letras, UnB, Brasília, p. 16. 
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letramento digital”. [...] Enfim, em um terceiro sentido, o letramento é concebido 

como uma cultura que se opõe à cultura da orality (Ong. 1982) [...].  (KOMESU, 

2004, p. 30-31). 

 

Conforme mencionado, a palavra letramento e o conceito que ela representa entraram 

recentemente em nosso vocabulário e no nosso uso, apesar de aparecerem com frequência na 

biblioteca acadêmica. 

Vale salientar que letramentos não são apenas as habilidades de ler e escrever, nem 

estão ligados apenas à esfera do ensino, são fenômenos sociais de escrita e de linguagem. No 

meio em que convivem (igreja, família, escola, clube, parquinho), as crianças adquirem língua 

e linguagem, mas a escola é o fórum privilegiado de interação. Segundo Kleiman (1995, 

p.25), “a escola é, em quase todas as sociedades, a principal agência de letramento”.  

Soares (1998) lamenta que os textos tenham perdido espaço nas aulas, principalmente 

de Língua Portuguesa, e sugere que não devemos nos esquecer de que, justamente porque a 

leitura tem pouca presença na vida diária dos alunos, no contexto brasileiro, cabe à escola dar-

lhes a oportunidade de conhecê-la e dela usufruir, contribuindo para a construção do discurso 

crítico do aluno. 

Todos os grupos possuem práticas sociais que dão origem a habilidades específicas em 

suas crianças. No entanto, apenas algumas dessas habilidades, culturalmente determinadas, 

são privilegiadas na escola, pois a língua e seu uso são resultados de forças sociais. 

Freire (1984, p. 11) afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, ou 

seja, a aprendizagem inicia-se antes da escola formal, as professoras precisam ser boas 

observadoras e ouvintes para saber o que as crianças trazem para a escola, possibilitando a 

efetivação da comunicação e contribuindo para que estas façam uso do conhecimento em 

diferentes contextos: casa e escola. 

Vale salientar que o letramento como construção social relaciona-se com as 

circunstâncias históricas, sociais, econômicas e políticas do país. Observa-se que, no Brasil, 

os baixos índices obtidos na avaliação de Língua Portuguesa estão relacionados com todos os 

conjuntos de fatores sociais e não apenas com o sistema escolar em si. Uma grande parcela da 

população vive em situação de pobreza, sem acesso às tecnologias, mídias e materiais 

impressos que estimulam o letramento. 

Segundo Jonez Dias e Makin (2005, p. 4): 
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Literacia como prática social envolve um fenômeno social e cultural mais que 

resultado cognitivo. Isto implica considerar as atitudes, sentimentos, expectativas, 

valores e crenças de todos os participantes (crianças, famílias, professores, gestores 

e membros da comunidade) que exercem papel central no processo de literacia.  

 

 

Dessa forma, o letramento/literacia implica, para os autores citados acima, o trabalho 

conjunto entre escola e família em duas perspectivas: Letramento como prática social e a 

diversidade e integração dos sistemas simbólicos. 

O mundo social oferece experiências de linguagem e, pela memória, crianças 

pequenas iniciam a repetição de palavras, pelo prazer da sonoridade. Dessa maneira, antes de 

chegar à escrita, o percurso passa pelos gestos e oralidade, ou seja, antes de iniciar a escola as 

crianças exploram a escrita em sinais, símbolos encontrados nos pacotes de produtos, 

propagandas de televisão, jogos eletrônicos, e etc. Os registros e a documentação desse 

processo mostram o percurso do letramento da criança e dá pistas para o adulto planejar como 

fazê-la avançar. 

Portanto, o letramento, como prática semiótica, ganha força, incluindo também a 

variedade de situações em que as crianças se envolvem nas histórias, no desenho, nas marcas 

que fazem, criam elaboradas representações multimodais com diversos materiais, como paus, 

areia, brinquedos e objetos de uso doméstico. Não são arbitrários os símbolos, os sinais e 

modalidades usadas pela criança, mas refletem estratégias escolhidas para representar o que 

acha importante. Vale destacar que a linguagem é ferramenta para aprender em processos 

interativos, como propõe Vygotsky. A criança precisa do suporte e da mediação do adulto, 

sendo este coparticipante do processo de letramento. 

De acordo com Bourdieu,
6
 as crianças estão imersas em um contexto cultural, com 

uma prática social de letramento, cuja aprendizagem no ambiente doméstico constitui o 

capital cultural e linguístico. Capital cultural são os recursos para comunicar sentimentos, 

ideias, conhecimentos e opiniões. Dessa forma, a diversidade de realidades ou campo social 

de cada criança requer o aproveitamento do seu capital cultural e linguístico. 

Na concepção de linguagem como representação sócio-humana e levando em 

consideração que ela se dá através de signos linguísticos mediados pelas necessidades 

semióticas à interação, observa-se que, de acordo com Dionísio (2011, p. 139), “quando nós 

                                                           
6
 BOURDIEU, Pierre. O Poder Simbólico. Trad. Fernando Tomaz. Citado por KISHIMOTO, T. M. 

Alfabetização e letramento/literacia no contexto da educação infantil: desafios para o ensino, para a pesquisa 

e para a formação. Revista Múltiplas Leituras, v. 3, n. 1, p. 18-36, jan/jun. 2010. 
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usamos a linguagem, estamos realizando ações individuais e sociais que são manifestações 

socioculturais, materializadas em gêneros textuais”.  

Se os gêneros são utilizados pelos falantes de uma língua a partir das necessidades 

comunicativas, significa que esses construtos textuais enquanto mediadores do discurso social 

são caracterizados por vários aspectos semióticos. 

Essa análise sobre os múltiplos modos semióticos que configuram a interação mediada 

por gêneros determina o entendimento destes como processos multimodais em que se torna 

impossível interpretá-los focalizando apenas a linguagem escrita, já que a abordagem 

multimodal busca compreender a articulação entre os diversos modos semióticos utilizados 

em interações sociais. 

Portanto, o trabalho com gêneros envolvendo leitura interpretativa multimodal e 

produção possibilita ao educando interpretar diferentes fontes de linguagem por meio da sua 

integração multimodal, como também desenvolver naturalmente o prazer pela leitura, 

refletindo, dessa forma, no processo de letramento e alfabetização. 

Contudo, ao defendermos uma concepção de alfabetização em uma perspectiva de 

letramento, compreendemos que, assim como Soares (1998), tanto as atividades de reflexão 

sobre o sistema de escrita alfabética e suas convenções, quanto as práticas de uso social da 

leitura e da escrita devem estar presentes em sala de aula, mesmo antes de a criança ter 

aprendido a ler e escrever convencionalmente. 

 Entretanto, para levar os alunos a apropriar-se da escrita alfabética e das práticas 

sociais de leitura e produção de textos de diferentes gêneros, é necessário que se reconheça a 

pertinência de gerar espaços de aprendizagem sobre a notação alfabética e a linguagem 

escrita, propondo atividades diversificadas que possam favorecer a análise da escrita 

alfabética e a participação em diferentes práticas de leitura e produção de textos, garantindo, 

dessa forma, uma aprendizagem significativa para as crianças. 

Vale salientar que, a cada momento, multiplicam-se as demandas por práticas de 

leitura e de escrita, não apenas na chamada cultura do papel, mas também na nova cultura da 

tela, como os meios eletrônicos que, diferente do que muitos pensam, utilizam-se 

fundamentalmente da escrita, apresentando-se como novos suportes desta. Desse modo, como 

já foi dito inicialmente, ser alfabetizado, nas sociedades letradas, é insuficiente para 

vivenciarmos a cultura escrita na sua plenitude e responder às demandas de hoje. 
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Conforme ensina Vieira (2006), diversos recursos gráficos, cores e, principalmente, 

imagens são agregados ao texto escrito, no letramento da pós-modernidade. Ao sujeito 

letrado, passam a ser exigidas habilidades interpretativas básicas que devem atender às 

necessidades da vida diária. Assim, as habilidades textuais devem acompanhar os avanços 

tecnológicos do contexto globalizado. 

Portanto, a qualidade mais valorizada nos sujeitos letrados é a capacidade de 

moverem-se rapidamente entre os diferentes eventos, compostos pela fala e pela escrita, pelas 

linguagens visuais e sonoras, além de todos os recursos tecnológicos, mostrando competência 

na produção e na interpretação de diferentes gêneros discursivos. 

 

2.1 LETRAMENTO MULTIMODAL 

 

Atualmente, as demandas de leitura e escrita têm exigido dos leitores capacidades cada 

vez mais avançadas de letramento, por exemplo, atribuir sentidos multimodais, quer sejam 

impressos ou digitais.  

Dessa forma, o ensino de uma língua em constante movimento não deve se resumir as 

formalidades de um texto escrito ou falado, devendo sim, desenvolver um trabalho que 

acompanhe a linguagem de um ambiente interativo, a partir de uma intervenção dinâmica o 

suficiente para contemplar todas as necessidades modais dos sujeitos ativos, os falantes. 

Dionísio (2005, p. 160) afirma que na “sociedade contemporânea, a prática de 

letramento da escrita, do signo verbal deve ser incorporada à prática de letramento da 

imagem, do signo visual”. Ainda segundo a autora, a multimodalidade é um traço constitutivo 

tanto do discurso oral como do escrito e que a escrita tem apresentado “cada vez mais arranjos 

não padrões” em função do desenvolvimento tecnológico, o que torna necessário 

modificações dos leitores em seus modos habituais de ler. 

Nesse sentido, é dever da escola propagar o ensino-aprendizagem através de gêneros 

textuais, por serem, como afirma o PCN de Língua Portuguesa (2001, p.26), “criações sociais 

a partir de intenções comunicativas”, devendo ser interpretados de forma complexa para a 

clareza da intenção da linguagem entre os agentes envolvidos nessa interação e para que 

tenham o domínio da situação em toda a sua pluralidade significativa. 

De acordo com Bronckart (1999, p. 103), “a apropriação dos gêneros é um mecanismo 

fundamental de socialização, de inserção prática nas atividades comunicativas humanas”. 
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Portanto, desenvolver um trabalho explorando as práticas de letramento, por meio de gêneros, 

com fins metodologicamente planejados e baseados nesses mecanismos é trazer a sociedade 

discursiva para dentro da escola enquanto instância social e cultural. 

Tais gêneros, seja ele ligado por discurso oral ou escrito, contém em seu produto de 

interação com funções comunicativas, alguns recursos como: gestos, expressões, imagens, 

gráficos, movimentos, entre outros, que repercutem na abordagem semiótica multimodal que 

é “a maior integração entre os vários tipos de semiose: signos verbais, sons, imagens e formas 

em movimento”. Vieira (2007, p. 24) afirma que: 

 

Pressionado pelas mudanças, o letramento hoje não se refere apenas às habilidades 

de leitura e escrita. O letramento típico da pós-modernidade agrega ao texto escrito 

inúmeros recursos gráficos, cores e, principalmente, imagens. Passa a exigir do 

sujeito letrado habilidades interpretativas básicas que devem atender às necessidades 

da vida diária [...].  

 

Entretanto, as imagens ainda são vistas como um meio de comunicação menos 

especializado que o verbal. A escola menospreza a leitura de textos visuais, o que acaba 

produzindo “iletrados visuais”. 

Assim, as multimodalidades não podem passar despercebidas na utilização e 

exploração de gêneros em sala de aula e, como tais recursos multimodais estão presentes nos 

gêneros, esses se tornam amplamente semióticos. Hodge e Kress definem semiótica como: 

 

[...] o estudo geral da semiose, isto é, dos processos de produção e reprodução, 

recepção e circulação dos significados em todas as suas formas, utilizadas por todos 

os tipos de agentes de comunicação [...]. A semiótica social focaliza a semiose 

humana, compreendendo-a como um fenômeno inerentemente social em suas 

origens, funções, contextos e efeitos [...]. Os significados sociais são construídos por 

meio de uma série de formas, textos e práticas semióticas de todos os períodos da 

história da sociedade humana.
7
 

 

Desde os primórdios da humanidade são observados aspectos semióticos múltiplos 

presentes em situações de interação, quando a comunicação se dava através de simples 

imagens como primeira manifestação da linguagem e escrita do ser humano. Portanto, como 

já foi discutido, por ser o produto das situações de comunicação social, o gênero deve ser o 

reflexo da prática no ensino da língua materna, devendo ser valorizado, desde a sua função 

                                                           
7 
HODGE, R., KRESS, G. Social Semiotics. London: Polity Press, 1988 foram citados por ALMEIDA, A. C. M. 

de. Recursos multimodais como ferramenta de interação e ensino da língua materna. Garanhuns: UAG, 

UFRPE, p. 261.  
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exercida na produção contextual até o seu uso e a sua formulação enquanto discurso repleto 

de caracteres semióticos na fala e na escrita. 

Dessa forma, em um ambiente social ou de ensino-aprendizagem, em que os recursos 

semióticos encobertos por gêneros não possuem um vínculo significativo, o desenvolvimento 

da interação e da aprendizagem terão resultados significativamente inferiores se forem 

comparados a um ambiente permeado por multimodalidades. 

Se a proposta de leitura e produção para o ensino, desde o início da educação básica, 

for pautada no trabalho com os gêneros e seus aspectos multimodais, consequentemente a 

capacidade de criação e o nível interpretativo desse público serão superiores a quem não teve 

contato na escola com os variados recursos que envolvem a linguagem. 

Mayer (2001)
8
 considera que uma aprendizagem realmente significativa envolve uma 

ligação entre dois canais de processamento cognitivo da informação: o material verbal e o 

material visual. Assim, selecionar, organizar e integrar a informação de ambos os canais é a 

chave para uma aprendizagem significativa dos textos que aliam a materialidade visual à 

escrita. 

Vale salientar que o uso de gêneros acontece desde a época da infância. Nesse período, 

a criança expõe o que aprende com o meio, com as pessoas com quem convive e com os 

eventos de letramento dos quais participa. Marcuschi (2003, p. 20-21) afirma que: 

 

Se partirmos para o ambiente familiar, podemos indagar: que uso da leitura e da 

escrita é feito em casa? Para que se usa a escrita e a leitura em casa? Não resta 

dúvida de que leitura & escrita é uma prática comunicativa interessante e proveitosa 

em muitos sentidos. Há o jornal e a revista para serem lidos. Há cartões e cartas 

pessoais para serem escritos. Há cheques para assinar, contas a fazer, recados a 

transmitir e listas de compras a organizar, rádio e músicas a escutar. Há as 

ocorrências a registrar (os famosos livros de registro de todos os condomínios). Há 

historinhas a contar antes de dormir. As fofocas do dia a pôr em ordem etc. etc. 

 

Portanto, os gêneros se vinculam à vida cultural e social do sujeito, participando das 

atividades comunicativas do dia a dia, sejam  essas atividades realizadas através da oralidade, 

da leitura ou da escrita. 

                                                           
8  MAYER, R. Multimedia learning foi citado por BARROS, L. P. de. Capacidades de leituras de textos 

multimodais. Cuiabá: EDUFMT, n. 19, 2009, p. 161-186. 
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Além da diversidade de gêneros que fazem parte das atividades comunicativas das 

pessoas desde seus primeiros anos de convívio na sociedade e na família, apresenta-se 

também a multimodalidade da escrita. 

Para a semiótica social, o texto escrito por si é multimodal, ou seja, também se 

compõe por mais de um modo de representação. Numa página, por exemplo, além da 

linguagem escrita, outras formas de representação, como a diagramação, o formato e a cor das 

letras, a qualidade do papel, entre outros elementos, contribuem e interferem no sentido do 

texto. 

Assim, o ato de ler não deve se centralizar apenas na escrita, já que esta se constitui 

como um elemento representacional que coexiste com a presença de imagens e de diferentes 

tipos de informação. 

Dionísio (2005, p. 188) ressalta que “a força visual do texto escrito permite que se 

reconheça o seu gênero mesmo que não tenhamos o domínio da língua em que está escrito”. A 

autora coloca ainda que: 

 

Ao lermos um texto manuscrito, um texto impresso numa página de revista, ou na 

tela de um computador, estamos envolvidos numa comunicação multimodal. 

Consequentemente, os gêneros textuais falados e escritos são também multimodais 

porque, quando falamos ou escrevemos um texto, usamos, no mínimo, dois modos 

de representação: palavras e gestos, palavras e entonações, palavras e imagens, 

palavras e tipografia, palavras e sorrisos, palavras e animações etc. (DIONÍSIO, 

2005, p. 178). 

 

Contudo, o sentido de um texto pode ser manifestado por formas e códigos diversos, 

podendo aparecer através de imagens, gestos, produções pictóricas presentes em textos 

verbais ou não verbais, estabelecendo a comunicação entre os sujeitos. É muito importante a 

figuratividade, principalmente para a criança, pois cria e recria sensações auditivas, visuais, 

fazendo o sentido ser apreendido. Produzido de uma forma multimodal, cada texto, oral ou 

escrito, acaba recebendo a figuratividade. 

Dessa forma, Van Leeuwen 
9
(2004) defende que os gêneros da fala e da escrita são, de 

fato, multimodais: os gêneros da fala combinam a linguagem oral e a ação, num conjunto 

integrado. Os gêneros da escrita combinam a linguagem escrita, imagens, gráficos, também 

compondo um conjunto integrado. 

                                                           
9 VAN LEEUWENT, T. Ten reasons why linguistics should pay attention to visual communication foi citado por 

BARROS, L. P. de. Capacidades de leituras de textos multimodais. Cuiabá: EDUFMT, n. 19, 2009, p. 161-

186. 
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Numa canção, por exemplo, encontra-se junto à letra a melodia, a percussão; em um 

filme encontram-se as imagens, o som, a música; nas histórias infantis impressas, como os 

contos de fadas, estão as letras, as imagens; nas histórias em quadrinhos aparecem as imagens, 

os formatos das letras utilizadas, os balões diferenciados dependendo das falas. Portanto, 

como afirma Farias
10

 (2007, p.99) “a figuratividade é a forma que toma o discurso, enquanto 

texto, para manifestar o sentido”. 

Assim, as figuras ajudam a perceber o mundo que está sendo criado, sendo para Farias 

(2007, p. 98) “termos que fazem remissão aos elementos do mundo, deixando, desse modo, o 

texto mais concreto”. 

De acordo com Dionísio (2006, p. 131) “imagem e palavra mantém uma relação cada 

vez mais próxima, cada vez mais integrada”. O material escrito está cada vez mais combinado 

ao material visual. As imagens para os pequenos fazem parte do sentido que se atribui às 

histórias que leem ou que são lidas para eles. 

Nos dias atuais, para vivermos numa era de imagens visuais, a questão da leitura e 

escrita não pode ser vista de uma forma restrita a atividades monomodais, pois, no mundo 

contemporâneo, as pessoas passam boa parte do tempo assistindo TV, inclusive as crianças, 

tendo contato com a mídia impressa que fazem o uso constante de ilustrações e, em meio a 

isso tudo, há uma grande variedade de gêneros textuais sendo utilizados, representando 

diversas formas de letramento. 

Nos telejornais da década de 60, a tela era tomada pela figura do locutor e, mesmo na 

televisão, as notícias eram apenas eventos linguísticos, com uma grande presença de 

elementos verbais. Agora, a notícia televisiva passa a informação, principalmente, na forma 

de imagens. O som (não o da leitura ou de comentários verbais, mas a trilha sonora, a música, 

o barulho do ambiente) também é outro elemento importante. 

Contudo, vivemos hoje, sem dúvida, numa sociedade cada vez mais ligada ao visual. 

Compreende-se que, segundo Dionísio (2006, p. 141): 

 

Imagens ajudam a aprendizagem, quer seja como recurso para prender a atenção dos 

alunos, quer seja como portador de informação complementar ao texto verbal. Da 

ilustração de histórias infantis ao diagrama científico, os textos visuais, na era de 

                                                           
10

 FARIAS, I. R. Letramento e linguagem: reflexões a partir da semiótica francesa para uma prática de ensino 

foi citado por TAVARES, H.M.C. Gêneros e multimodalidades discursivas nas histórias em quadrinho. 

João Pessoa, PB: UFPB, v.5, n. 2, 2010,  jul/dez. 
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avanços tecnológicos como a que vivemos, nos cercam em todos os contextos 

sociais. 

 

Desse modo, as especificidades dos textos que aliam a materialidade verbal à 

pictográfica exigem que o leitor se prenda não somente às estratégias de compreensão e 

apreciação, mas também a estratégias particulares de observação multimodal que o levem a 

selecionar e verificar as informações verbais e organizar as informações da sintaxe visual. 

Portanto, a multimodalidade dos meios linguísticos em que estamos mergulhados hoje 

é assunto que não pode passar despercebido na instituição escolar em qualquer nível de 

ensino. É impossível ler prestando atenção somente na mensagem escrita, pois como já foi 

dito, ela é apenas um elemento representacional que coexiste com uma série de outros. 

Contudo, os textos multimodais são carregados de valores ideológicos, sendo assim, as 

práticas de letramento devem levar o sujeito desse letramento a uma postura de 

discernimento, de questionamento, de consciência crítica em relação às imagens lidas. Assim, 

é preciso que os alunos saibam como funcionam os textos multimodais, como interagem as 

imagens e a linguagem verbal num mesmo texto. Com isso, além de conhecer o 

funcionamento desses textos, essa nova maneira de letramento pode torná-los mais 

conscientes de suas escolhas, como nos afirma Rocha (2004, p.73): 

 

Levar os alunos a reconhecerem esses modos de manobra de ideologia e introduzi-

los em formas arrojadas de letramento é fortalecê-los para que se tornem sujeitos 

conscientes, críticos, emancipados para uma participação cidadã e, assim, tornarem-

se aptos a fazer suas escolhas. 

 

Por essa razão, a escola precisa estar atenta ao crescente uso dos textos não verbais e 

textos multimodais, buscando proporcionar aos alunos as condições necessárias para que eles 

cheguem ao letramento multimodal. 

Com isso, procuramos compreender o papel dos textos multimodais presentes no livro 

didático de Língua Portuguesa (LDP) do 2º ano, A escola é nossa: Letramento e 

Alfabetização, de Márcia Paganini Cavéquia, da coleção “A escola é nossa”, se suas 

atividades propostas contribuem para o ensino- aprendizagem da leitura desses textos. 

Consideramos importante levar em consideração o diálogo existente entre a imagem e 

palavra escrita, sendo este o nosso foco de estudo. Para Brait (2009), é traço constitutivo do 

sujeito e de sua identidade, a dimensão verbo-visual da linguagem, pois essa dimensão está 

presente em nosso cotidiano, em nossa vida social (seja por meio da internet, de outdoors, 
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muros, espalhados pela cidade etc.). Isto é, a imagem é uma das formas de linguagem 

contemporânea de comunicação. 

Nessa perspectiva, acreditamos que não basta ter olho “educado” para enxergar tudo 

que há, é preciso desenvolver capacidades específicas de leitura para os gêneros que aliam a 

linguagem visual à verbal. 

O livro didático, nas últimas décadas, tem passado por mudanças por influência de 

interesses de várias ordens: a avaliação do Programa Nacional de Avaliação do Livro Didático 

para o Ensino Fundamental, questões econômicas e políticas, o público estudante, as editoras, 

enfim, a indústria do livro didático, de modo geral, tem sofrido mudanças. Um dos critérios 

da avaliação do livro didático é que a obra apresente uma seleção de textos que propicie aos 

alunos o contato com gêneros diversificados. Além disso, estabelece-se como critério de 

qualificação que a obra utilize diferentes linguagens visuais. 

Nesse contexto, julgamos necessário observar sobre os critérios de uso das imagens no 

material didático em questão, buscando compreender sua abordagem em atividades de leitura, 

enfocando o desenvolvimento de capacidades leitoras, em particular as voltadas à 

multimodalidade. 
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3 O LIVRO DIDÁTICO E A PROPOSTA MULTIMODAL 

 

Nesse capítulo apresentaremos o percurso metodológico e a análise dos dados 

referentes às atividades de leitura dos textos discursivos verbo-visuais presentes em um livro 

didático de língua portuguesa, analisando-as na perspectiva do letramento multimodal. 

 

3.1 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Este trabalho tem como objeto de estudo “O ensino da leitura do texto multimodal nas 

séries iniciais”. Buscamos realizar uma pesquisa de análise documental de cunho descritivo-

analítico, adotando uma metodologia de abordagem quantitativa e qualitativa. 

Inicialmente, selecionamos uma escola pública da cidade de João Pessoa-PB, e o livro 

didático (LD) da Língua Portuguesa para análise, o qual foi escolhido pelas professoras do 2º 

ano do ensino fundamental. Este livro foi um dos indicados pelo Programa Nacional do Livro 

Didático (PNLD), 2013, para o triênio 2013 a 2015. Trata-se da obra A escola é nossa: 

Letramento e Alfabetização, da coleção “A escola é nossa”, editada no ano de 2010, de 

autoria de Marcia Paganini Cavéquia. Após essa etapa, realizamos um levantamento 

quantitativo dos textos presentes no livro, referente apenas às atividades de leitura. Destes 

textos, enfocamos apenas os textos verbo-visuais, analisados com base na classificação de 

Kress e Van Leeuwen (2006). 

Assim, para relacionar as imagens aos textos, foi elaborado o seguinte esquema de 

classificação: Categoria 1- quando um texto não menciona nem direciona a leitura de uma 

imagem, nem podemos inferir uma relação entre os dois, dizemos que o texto não remete à 

imagem; neste caso, a imagem não possui ligação com os textos que a cercam (a imagem não 

ilustra o texto). Quando um texto não menciona diretamente uma imagem, mas podemos 

inferir sua relação com ela, dizemos que o texto remete indiretamente à imagem: Categoria 

2 - a imagem possui relação com o texto, mas não lhe acrescenta nenhuma informação (a 

imagem apenas ilustra o texto) e Categoria 3- a imagem, além de ilustrar, auxilia no 

entendimento de um determinado texto (ilustra e influencia no entendimento do texto). 

Ainda temos a Categoria 4- quando um texto faz menção explícita a uma imagem dizemos 

que esse texto remete diretamente à imagem, portanto, esta é necessária para que se 
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depreenda sentido de um texto (a imagem interage com o texto). Os dados dessa etapa estão 

representados na tabela a seguir. 

 

TABELA 1 – Relação imagem e texto 

 

GRÁFICO 1 – Relação imagem e texto 

 

Fonte: Dados da tabela 1. 

 

Categoria 1

Categoria 2

Categoria 3

Categoria 4

1 

8 

10 

4 

Texto não remete à
imagem

Texto remete
indiretamente à imagem

Texto remete
diretamente à imagem

  

Textos presentes no LD 

 

Quantidade 

 

Relação imagem-

texto 

  

Total 

 

27 

 

  

Verbo-visuais 

 

23 

 

Categoria 1 A imagem não ilustra o texto 1 
texto não remete à 

imagem 

Categoria 2 A imagem apenas ilustra o 

texto 
8 

texto remete 

indiretamente à 

imagem Categoria 3 
A imagem ilustra e 

influencia no entendimento 
do texto 

10 

Categoria 4 A imagem interage com o 

texto 
4 

texto remete 

diretamente à 

imagem 

 Fonte: Autoria própria. 
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Posteriormente, quantificamos de maneira geral, quantos dos textos verbo-visuais 

exploram e quantos não exploram a imagem/ilustração. Informamos os dados na tabela a 

seguir. 

 

TABELA 2 – Exploração da imagem em textos verbo-visuais 

 

Textos verbo-

visuais 

 

 

Exploram a 

imagem/ilustração 

 

Não exploram a 

imagem/ilustração 

 

23 

 

6 (26%) 

 

17 (74%) 

 

Fonte: Autoria própria. 

 

 

GRÁFICO 2 - Exploração da imagem em textos verbo-visuais 

 

 

Fonte: Dados da tabela 2. 

 

 

 

 

 

 

 

 

26% 

74% 

Textos não-verbais = 23 

Exploram a imagem/ilustração

Não exploram a imagem/ilustração
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Na etapa seguinte, quantificamos as atividades de leitura de todos os textos verbo-

visuais selecionados e analisamos quantas destas atividades exploram a leitura das imagens e 

quantas não exploram. A tabela a seguir revela os seguintes dados: 

 

TABELA 3 – Exploração da imagem nas atividades de leitura dos textos verbo-visuais 

 

Atividades de leitura dos textos verbo-visuais 

 

Quantidade 

 

TOTAL 

 

143 
 

Exploram as imagens 

 

16 (11,2%) 

 

 

Não exploram as imagens 

 

127 (88,8%) 

 

Fonte: Autoria própria. 

 

 

GRÁFICO 3 – Exploração da imagem nas atividades de leitura 

 

 

Fonte: Dados da tabela 3. 

 

Em seguida, quantificamos, por categoria, as atividades de leitura desses textos quanto 

à exploração das imagens/ilustrações, conforme apresentamos na tabela abaixo. 

 

11,2% 

88,8% 

Atividades de leitura dos textos verbo-visuais 

(= 143) 

Exploram a imagem

Não exploram a imagem
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TABELA 4 – Exploração da imagem nas atividades de leitura dos textos verbo-visuais, por 

categoria. 

 

Atividades de leitura dos textos verbo-visuais do LD 

Categorias Exploram a imagem Não exploram a imagem 

 

 

Categoria 1 (A imagem não 

ilustra) 

 

0 

 

8 

 

TOTAL 

 

8 
 

Categoria 2 (A imagem apenas 

ilustra o texto) 

 

2 

 

48 

 

TOTAL 

 

50 
 

Categoria 3 (A imagem ilustra 

e influencia no entendimento 
do texto) 

 

0 

 

58 

 

TOTAL 

 

58 
 

Categoria 4 (A imagem 

interage com o texto) 

 

14 

 

13 

 

TOTAL 

 

27 

Fonte: Autoria própria. 

 

GRÁFICO 4 – Exploração da imagem nas atividades de leitura, por categoria 

 

 

Fonte: Dados da tabela 4. 

Categoria 1

Categoria 2

Categoria 3

Categoria 4

8 

50 

58 

27 

2 

14 

8 

48 

58 

13 

Quantidade de textos Exploração a imagem

Não exploram a imagem
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Após essa etapa, quantificamos, por categoria, os textos que exploram e os que não 

exploram as imagens a partir de suas atividades, assim como os que o LD oferece ao professor 

sugestões de ações de leitura direcionadas a essa exploração e os que ele não oferece. A tabela 

abaixo apresenta esses dados: 

 

TABELA 5 – Ações de leitura dos textos verbo-visuais sugeridas pelo LD 

Categorias 
Atividades de 

leitura 

Quantidade 

de textos 

Textos em que o LD 

oferece sugestão de 

ações de leitura 

direcionadas à 

exploração da 

imagem/ilustração 

Textos em que o LD 

NÃO oferece sugestão 

de ações de leitura 

direcionadas à 

exploração da 

imagem/ilustração 

Categoria 1 (A 

imagem não 

ilustra) 

 

Exploram as 

imagens 

0 _ _ 

Não exploram as 

imagens 
1 _ 1 

Categoria 2 (A 

imagem apenas 

ilustra o texto) 

Exploram as 

imagens 
2 1 1 

Não exploram as 

imagens 
6 3 3 

Categoria 3 (A 

imagem ilustra e 

influencia no 

entendimento do 

texto) 

Exploram as 

imagens 
0 _ _ 

Não exploram as 

imagens 
10 6 4 

Categoria 4 (A 

imagem interage 

com o texto) 

Exploram as 

imagens 
4 3 1 

Não exploram as 

imagens 
0 _ _ 

TOTAL 23 13 (57%) 10 (43%) 

Fonte: Autoria própria. 
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GRÁFICO 5 – Ações de leitura sugeridas pelo LD 

 

 

Fonte: Dados da tabela 5. 

 

 

Vale salientar que em todos os textos selecionados, o LD oferece ao professor 

sugestões de ações direcionadas à leitura que levam os alunos a refletirem sobre o texto, antes 

mesmo da leitura propriamente dita, visando contribuir para uma leitura mais significativa. 

Porém, como apresentamos na tabela acima, nem todas as sugestões são direcionadas à 

exploração da imagem/ilustração, ou seja, com sentido de levar o aluno a observa-la, 

relacionando-a ao texto verbal. 

 

3.1 ANÁLISE DE DADOS 

 

De acordo com os dados apresentados, observamos que, dos 23 textos discursivos 

verbo-visuais presentes no LD, apenas 6 (26%) exploram a imagem/ilustração em suas 

atividades de leitura, representando 16 atividades. Os outros 17 (74%) textos selecionados não 

exploram a imagem/ilustração em suas atividades de leitura.  Portanto, das 143 atividades 

referentes ao total de textos selecionados, 127 (88,8%) não exploram a imagem/ilustração. 

A seguir, dos 23 textos selecionados para análise, contabilizamos o total de textos por 

categoria, apresentando-os e destacando um para exemplifica-la. 

57% 

43% 

Quantidade de textos = 23 

Textos em que o LD
oferece sugestão de
ações de leitura
direcionadas à
exploração da
imagem/ilustração

Textos em que o LD NÃO
oferece sugestão de
ações de leitura
direcionadas à
exploração da
imagem/ilustração
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Categoria 1 (imagem não ilustra) – Dessa categoria contabilizamos apenas um texto: 

O bilhete. Observando-o percebemos que a imagem não o ilustra, ou seja, não está 

direcionada ao texto verbal, sendo usada de forma decorativa. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         

 

EXEMPLO 1 – O bilhete 

 

 

Categoria 2 (imagem apenas ilustra) – Dessa categoria contabilizamos oito textos: 

Placa e cartazes; Nomes de gente; O cravo brigou com a rosa; O que Mariana quer de 

aniversário; Convite de aniversário; Antes, menina queria ficar careca; O caracol viajante; 

Receita de banana (ver anexo A). Observe que o exemplo a seguir representando a categoria 

2, traz a imagem do personagem (o caracol), apenas para ilustrar o texto verbal.  
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EXEMPLO 2 – O caracol viajante 

  

Categoria 3 (imagem ilustra e influencia no entendimento) – Dessa categoria 

contabilizamos dez textos: Capa de livro “Macacote e porco Pança”; Trava-língua e parlenda; 

Meus brinquedos; Brinquedos das crianças Carajás; Quebra-cabeça; É segredo; Cada um do 

seu jeito; Cartão-postal; Siameses; Onça-pintada. Para representar a categoria 3 destacamos 
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abaixo o texto, Quebra-cabeça (ver anexo B). Observe a seguir que as imagens, além de 

ilustra-lo, influenciam no entendimento do texto verbal. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 3 – Quebra-cabeça 
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Categoria 4 (imagem interage com o texto) – dessa categoria contabilizamos quatro 

textos: O pirulito; Menino maluquinho; Você está crescendo; Cascão em: Denúncias (ver 

anexo C). No exemplo a seguir representando a categoria 4, as imagens interagem com o 
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texto. Oberve que, além da interação, a imagem substitui o texto verbal em vários quadrinhos, 

ou seja, o texto não verbal por si só já depreende um sentido. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 4 – Cascão em Denúncias 

 



40 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



41 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

 

No decorrer da análise observamos que as sugestões direcionadas à exploração da 

imagem/ilustração se dão independentes dessa exploração nas atividades de leitura.  
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Verificamos que na categoria 1, no seu único texto citado anteriormente, O bilhete, o 

LD, além de não oferecer sugestão de ações direcionadas a exploração da imagem, em 

nenhuma das oito atividades referentes ao texto há exploração nesse sentido, ou seja, o texto 

não menciona nem direciona a leitura da imagem, portanto não há relação entre as duas. 

Observe-o abaixo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 EXEMPLO 5 - Bilhete 

 

Veja que ele sugere que o professor oriente os alunos a fazerem uma leitura silenciosa, 

em seguida para um aluno fazer a leitura em voz alta e perguntar-lhes se alguém já lhes 

escreveu um bilhete e por que o escreveu, porém não sugere nada relacionado à exploração da 

imagem. Porém, analisamos que, mesmo que essa imagem (flores), não tenha relação com o 

texto verbal, encontrando-se de forma decorativa, o LD poderia explora-la, sugerindo ao 

professor que pergunte aos alunos, por exemplo, por que foram destacadas no bilhete, com 
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que finalidade, e outras orientações nesse sentido. Chamar a atenção também para o material 

em que o bilhete foi escrito, o tipo de letra, se digitado ou a mão e etc. 

Na categoria 2, verificamos que dos oito textos, apenas dois exploram a 

imagem/ilustração. Dos dois textos que exploram a ilustração na atividade, um deles, o LD 

traz sugestões de ações de leitura ao professor, o outro não. Nos outros seis textos que não há 

exploração, apenas em três há sugestões do LD direcionadas a essa exploração, nos outros três 

não há exploração da ilustração, nem sugestões do LD. Portanto, contatamos que as sugestões 

de ações de leitura oferecida pelo LD se dá independente dessa exploração em suas 

atividades. Veja abaixo alguns exemplos que nos mostram essa evidência. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 6 – Espuma de banana 
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Observe que, no texto acima, Espuma de banana (exemplo 6), cujo gênero é uma 

receita, observamos que apenas na questão 6 há uma exploração, mesmo que pequena, a 

medida que, ao pensar na quantidade em dobro, o aluno se detém a ilustração para ajudá-lo a 

estruturar o pensamento, mesmo que a pergunta não faça uma referência direta a essa 

ilustração. 

Além da exploração na atividade, o LD oferece sugestões de ações de leitura voltada à 

exploração da ilustração, a partir do momento que sugere ao professor que peça aos alunos 

para que leiam apenas o título e observem as ilustrações, perguntando-lhes em seguida do que 

imaginam que trata o texto. Portanto, além da exploração da ilustração na atividade, o LD 

ainda oferece uma boa sugestão para a exploração da ilustração. 

Já no texto a seguir, a cantiga O cravo brigou com a rosa (exemplo 7), há uma 

pequena exploração da ilustração na questão 6 quando, na pergunta, faz referência aos 

personagens a partir de sua imagem, porém o LD não oferece ao professor sugestões de ações 

de leitura direcionadas a exploração da ilustração. Veja: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 7 – O cravo brigou com a rosa 
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No texto abaixo, “Antes, menina queria ficar careca” (exemplo 8), não há exploração 

da ilustração na atividade, porém o LD oferece sugestões de ações de leitura direcionadas a 

essa exploração quando propõe ao professor que explore as ilustrações do texto com os 

alunos, perguntando-lhes o que cada uma lhes sugere. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 8 – Antes, menina queria ficar careca 
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No texto, “Nomes de gente” (exemplo 9), por exemplo, nem há exploração da 

ilustração na atividade, nem sugestões do LD direcionando o trabalho do professor quanto a 

essa exploração. Observe: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 9 – Nomes de gente 
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Na categoria 3, nenhum dos seus dez textos exploram a imagem em suas atividades de 

leitura. Porém, em seis o LD oferece sugestões de ações voltadas à exploração da ilustração. 

Nos outros quatro, nem há exploração da ilustração nem sugestões do LD quanto a essa 

exploração. Observe dois exemplos dessa categoria, um apresentando sugestões de ações 

voltadas a essa exploração, e outro não. 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 10 – Meus brinquedos 
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No texto “Meus Brinquedos” (exemplo 10), exemplificado acima, o LD sugere ao 

professor que antes dos alunos iniciarem a leitura do texto, peça-lhes para que observem as 

fotografias dos brinquedos retratados, digam quais são, o que têm em comum e qual a relação 
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que eles imaginam que há entre as imagens e o texto que vão ler. Nesse caso, não há 

exploração da imagem em sua atividade de leitura. Veja esse outro exemplo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 11 – Onça-pintada 
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Nele (exemplo 11), cujo gênero é uma ficha técnica sobre a onça-pintada, observamos 

que nem há exploração da ilustração em sua atividade de leitura, nem sugestões do LD quanto 

a essa exploração, o que seria importante já que a imagem geralmente faz parte desse gênero, 

auxiliando na compreensão das informações trazidas. 

Por fim, dos quatro textos da categoria 4, 3 (75%), além de explorarem as ilustrações, 

trazem sugestões do LD direcionadas a essa exploração. Porém, um deles, explora a 

ilustração, mas não traz sugestões do LD. Observe dois exemplos a seguir dessa categoria. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 12 – O pirulito 
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Veja que a história em quadrinhos, O pirulito (exemplo 12), de Eva Furnare, além de 

explorar a imagem/ilustração em suas atividades, cujas respostas só serão respondidas a partir 

da observação da ilustração, o LD dá sugestões de ações voltadas a essa exploração; sugere, 

por exemplo, que o professor proponha aos alunos a observação dos quadrinhos e questione-

os da relação existente entre eles, chamando também a atenção para a expressão da 

personagem (bruxinha), e etc. 

Já na tirinha do menino maluquinho (exemplo 13), há exploração da ilustração na 

atividade. Na primeira questão, por exemplo, a própria descoberta dos nomes dos personagens 

levam o aluno a visualizarem sua imagem; na questão dois, apesar da resposta se encontrar no 

texto verbal, o LD chama atenção pra expressão do personagem a partir do momento que 

pergunta “por que Junin está zangado?”, levando o aluno a se deter a imagem do personagem 

pra observar sua expressão. Portanto, há exploração da ilustração, porém o LD não traz 

sugestões de ações voltadas a essa exploração. Observe. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

EXEMPLO 13 – Menino maluquinho 
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Contudo, constatamos que as atividades que mais exploraram a imagem foram as da 

categoria 4, justamente a que o texto e a imagem já possuem uma relação de interação. 

Já nos textos que remetem indiretamente à imagem (a imagem apenas ilustra ou ilustra 

e influencia no entendimento), 18 no total, referentes às categorias 2 e 3, 7 (39%) além de não 

explorarem a imagem em suas atividades, neles, o LD também não oferece sugestões de ações 

de leitura direcionadas a essa exploração, uma porcentagem considerável.  

 Portanto, como já mencionamos anteriormente, dos 23 textos analisados, 17 (74%) 

não exploram a imagem/ilustração. E desses 17 textos, 8, além de não explorarem a 

imagem/ilustração em suas atividades, o LD não oferece sugestões de ações voltadas a essa 

exploração.Veja a tabela abaixo. 

 

TABELA 6 – Ações de leitura sugeridas pelo LD em relação aos textos verbo-visuais que 

não exploram a imagem 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Autoria própria. 

 

GRÁFICO 6 - Ações de leitura sugeridas pelo LD em relação aos 

textos verbo-visuais que não exploram a imagem 

 

 Fonte: Dados da tabela 6. 
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Portanto, isso significa que, de acordo com os dados apresentados, esses oito textos 

representam 34,8% do total de textos verbo-visuais analisados. Entretanto, vale salientar que 

em sete desses (30,4%), a imagem assume função meramente ilustrativa, visto que um deles 

(4,3%), referente à categoria 1, se apresenta apenas de forma decorativa, pois nem ilustra, 

nem explora.  
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4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  

Com referência à mobilização das capacidades leitoras visuais, a partir das atividades 

de leitura, podemos afirmar que o material didático não as efetiva em sua plenitude, embora 

apontem para um trabalho em que a linguagem visual seja levada em consideração, conforme 

indicaram os dados apresentados. 

Belmiro (2003) reflete sobre a presença das imagens no livro didático, e tendo a 

educação visual como parte do processo de formação cultural dos alunos, questiona se o livro 

didático “conformado por interesses de diferentes ordens, como o econômico, o político, além 

da comunidade que o faz existir, como o público estudante, as editoras, entre outros, pode 

consagrar espaço para a visualidade circundante, mantendo a vivacidade criadora da 

imagem”. 

Baseado nessa reflexão da autora, podemos dizer que os dados revelaram que, de 

modo geral, as imagens em textos multimodais parecem incluídas no projeto gráfico do livro, 

até por exigência dos critérios de avaliação do livro didático, porém, poderiam ser mais 

exploradas nas atividades de leitura propostas, de forma a contribuir para desenvolver as 

capacidades leitoras de textos multimodais, auxiliando, consequentemente, na compreensão 

do conteúdo. 

Além disso, o LD poderia ter explorado uma maior diversidade de textos multimodais 

(infográficos, tabelas, gráficos etc.), para que o aprendiz da língua se defronte com esses 

diferentes textos, e desenvolvam a capacidade de interpretá-los e produzi-los. Através do 

domínio de diferentes tipos textuais e de uma prática de ensino que se aproxime dos seus usos 

reais é que o aluno será capaz de responder satisfatoriamente às exigências comunicativas que 

enfrenta no dia a dia. 

Em qualquer sociedade, a diversidade textual é uma condição imprescindível, já que as 

pessoas precisam atender a variadas necessidades de interação verbal. Nesse sentido é que os 

inúmeros gêneros orais e escritos surgem, modificam-se e desaparecem, para atender as 

demandas sociais, referentes a diversos eventos de letramento. E, como sabemos, o papel de 

agência principal de letramento, em nossa cultura, é atribuído à escola. 

Portanto, a abordagem dos gêneros textuais na escola é uma necessidade, já que a 

multiplicidade de textos orais e escritos forma um conjunto de manifestações socioculturais 

que merece ser conhecido, contemplado, recriado e valorizado. Esses são passos fundamentais 
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para a inclusão dos alunos, como sujeitos autônomos e críticos, nas várias práticas de 

letramento. 

É importante ressaltar que apenas a presença de textos em gêneros diversos no LDP, 

não garante a formação de um leitor crítico e autônomo. É preciso ir além da diversidade pela 

diversidade, procurando trabalhar as propriedades do gênero de forma significativa. 

Nessa perspectiva, observamos que o livro analisado deveria contribuir com mais 

eficiência para o desenvolvimento das capacidades específicas voltadas ao letramento 

multimodal dos estudantes. Acreditamos que sejam necessárias atividades de leitura que se 

proponham a ir além da leitura do verbal, dando oportunidade para que os alunos se 

apropriem de diversas formas de letramento, de modo a responder às exigências 

contemporâneas de leitura, posicionando-se de maneira autônoma nas mais variadas situações 

ou contextos. 

Vale salientar, que o livro didático deveria, a nosso ver, oferecer sugestões para o 

professor em todos os textos multimodais verbo-visuais no que se refere à leitura da imagem, 

associando-a ao texto verbal escrito, pois, como já destacamos anteriormente, a imagem 

assume função meramente ilustrativa em 34,8% dos textos multimodais analisados, ou seja, 

além desses textos não explorarem a imagem/ilustração em suas atividades, não há sugestões 

de ações voltadas a essa exploração por parte do LD. De acordo com Barros e Costa (2012) “a 

simples inserção do gênero não garante que o aluno observe a imagem, associe-a aos 

conceitos estudados e signifique-a naquele contexto”.  

No entanto, se o professor direcionar a leitura destes textos, a partir da exploração de 

suas imagens, relacionando-as ao texto escrito, além de contribuir para o letramento 

multimodal, possibilitará o desenvolvimento das capacidades leitoras referentes aos textos 

verbais escritos, na medida em que articula as linguagens visual e verbal, formando leitores e 

produtores de textos competentes. 
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ANEXO A - CATEGORIA 1 
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ANEXO B - CATEGORIA 2 
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ANEXO C - CATEGORIA 3 
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ANEXO D - CATEGORIA 4 
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