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 Diagrama de fluxo com estilo infográfico representando a ação de infografar (KANNO, 2013). 

Poderia ser utilizado também como uma representação do giro atual  para o visual ou de um 

possível processo de transdução (KRESS, 1997), ou seja, da transferência dos elementos de um 

modo para outro modo ou conjunto de modos para construir significados (meaning-making).   

 

  
 

  
 

   

 

  
 

  
 

    

 

 

 

 

  



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      

  

“O verdadeiro propósito da educação é converter os espelhos em janelas”.  

                                                                             Sydney Harris (1917 – 1986) 

 

 

"[...] parte do sucesso da nova tecnologia deve-se ao fato de reunir num só 

meio várias formas de expressão, tais como texto, som e imagem, o que lhe 

dá maleabilidade para a incorporação simultânea de múltiplas semioses, 

interferindo assim na natureza dos recursos linguísticos utilizados".  

                                                                       Luiz A. Marcuschi (2002) 
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RESUMO 

 
As tecnologias digitais e seus recursos exercem um papel de grande relevância nas mais 

diversas esferas do nosso cotidiano, especialmente em nossas práticas sociais de comunicação 

pelo uso da linguagem. Vivemos em uma sociedade altamente visual, onde a imagem e a 

palavra mantêm uma relação cada vez mais integrada. Percebemos que o panorama da 

comunicação e da aprendizagem atual é profundamente multimodal e as composições textuais 

integram imagens, sons, cores, gestos e a palavra em paisagens semióticas significativas. Um 

dos textos multimodais que circulam na atualidade e que têm um grande potencial no campo da 

educação são os infográficos. O infográfico é um gênero multimodal que transforma 

informações complexas em visualizações fáceis de entender. Apesar de seu potencial para 

facilitar a construção de significados, apenas nos últimos anos, os infográficos passaram a ser 

reconhecidos e utilizados na educação e, mais especificamente, no ensino de línguas adicionais. 

Ancorado na semiótica social, principalmente na Gramática de Design Visual, de Kress e van 

Leeuwen (2006[1996]) e nos processos de conhecimento da pedagogia dos multiletramentos 

(KALANTZIS; COPE, 2012), este estudo desenvolveu e implementou um curso de formação 

semio-pedagógica e tecnológica para o uso educacional de infográficos dirigido para 

professores de espanhol que ensinam na educação básica pública, especialmente no segmento 

do Ensino Médio. O design metodológico incluiu o estudo de caso exploratório, a pesquisa 

documental, a pesquisa-design (PLOMP; NIEVEEN, 2013) e a pesquisa-design-formação 

(ROSSINI; OLIVEIRA, 2015), com o uso de técnicas e instrumentos como, por exemplo, 

relatos, observações e questionários. A análise dos dados gerados está assim organizada: 

primeiro, analiso os infográficos que aparecem com esse nome e as atividades que os 

acompanham nas três coleções de Livros Didáticos para ensino de espanhol como língua 

estrangeira, aprovadas pelo PNLD 2018, com base no referencial teórico. Em seguida, segue a 

análise dos dados gerados durante um curso experimental presencial, que serviram de base para 

desenvolver uma parte de materiais didáticos incluídos nos oito módulos do curso on-line. Por 

último, analiso os dados advindos da avaliação desses módulos por especialistas da área de 

ensino de espanhol. A pesquisa nos Livros Didáticos revelou que apenas em duas coleções 

encontramos infográficos nomeados como tal. Os dados revelam que muitas das capacidades 

de leitura, de acordo com Gomes (2017) não foram desenvolvidas em todas as atividades, nem 

houve ênfase na promoção do letramento visual/multimodal ou crítico. De um modo geral, 

porém, devo considerar que essas atividades formam parte de um conjunto maior e que as 

unidades são usualmente orientadas por um viés crítico. Os dados gerados a partir do curso 

presencial serviram para efetuar mudanças e ajustes dos módulos seguintes do curso on-line 

que ficaram alojados para livre acesso na Internet no blog do projeto. O processo de pesquisa-

design no desenvolvimento dos materiais do curso on-line é apresentado e analisado, tendo por 

base o ciclo da produção, análise, design e avaliação. Finalmente, apresentamos os resultados 

positivos gerados no processo de avaliação dos especialistas sobre o curso on-line, disponível 

na Internet. Constatamos que o modelo denominado CTSPC (de Conhecimento Tecnológico 

Semio-pedagógico de Conteúdo), adaptado a partir do modelo TPACK, de Mishra e Koehler 

(2006), revelou-se útil para nortear o desenvolvimento dos conteúdos e da parte prática desta 

pesquisa. Os materiais foram disponibilizados com uma licença aberta que permite sua 

modificação e reutilização. 

Palavras-chave: Infográficos. Multimodalidade. Pedagogia dos multiletramentos. Formação 

de professores. Ensino de Espanhol nas escolas de Ensino Médio.  

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 
Digital technologies and their resources play a major role in the most diverse spheres of our 

daily lives, especially in our social communication practices through the use of language. We 

live in a highly visual society, where image and word maintain an increasingly integrated 

relationship. We realize that the landscape of communication and learning today is profoundly 

multimodal and textual compositions integrate images, sounds, colors, gestures and words into 

meaningful semiotic landscapes. One of the multimodal texts currently circulating that has great 

potential in the field of education is infographics. Infographic is a multimodal genre that 

transforms complex information into easy-to-understand visualizations. Despite its potential to 

facilitate meaning making, only in recent years have infographics been recognized and used in 

education and, more specifically, in the teaching of additional languages. Anchored in social 

semiotics, especially Kress and van Leeuwen's Grammar of Visual Design (2006 [1996]) and 

knowledge processes of multiliteracies pedagogy (KALANTZIS; COPE, 2012), this study 

developed and implemented a semio-pedagogical course with the use of digital technologies 

oriented to Spanish teachers for the educational use of infographics at public basic education, 

especially in the High School segment. Methodological design included exploratory case study, 

documentary research, design-research (PLOMP; NIEVEEN, 2013) and research-design-

training (ROSSINI; OLIVEIRA, 2015), using techniques and instruments such as, for example, 

reports, observations and questionnaires. The analysis of the data generated is organized as 

follows: first, I analyze the infographics that are present with this name and the activities that 

accompany them in the three textbook series for teaching Spanish as a foreign language, 

approved by PNLD 2018, based on the theoretical framework. Then, it follows the analysis of 

the data generated during an on-site experimental course, which served as the basis for 

developing a portion of teaching materials included in the eight modules of the online course. 

Finally, I analyze the data gathered from the evaluation of these modules by specialists from 

the Spanish teaching area. Research in the textbooks revealed that only in two collections do 

we find infographics named as such. The data reveal that many of the reading skills, according 

to Gomes (2017) were not developed in all activities, nor was there emphasis on promoting 

visual / multimodal or critical literacy. Overall, however, I must consider that these activities 

are part of a larger set and that the units are usually driven by a critical focus. The data generated 

from the classroom course served to make changes and adjustments to the following modules 

of the online course that were housed for free access on the Internet blog of the project. The 

research-design process in the development of online course materials is presented and 

analyzed, based on the production, analysis, design and evaluation cycle. Finally, we present 

the positive results generated by the expert assessment process of the online course (available 

on the Internet). We found that the model called CTSPC (Semio-pedagogical Content 

Technological Knowledge), adapted from the TPACK model of Mishra and Koehler (2006), 

proved to be useful to guide the development of content and the practical sections of this 

research. The materials have been made available with an open license that allows their 

modification and reuse. 

  

Keywords: Infographics. Multimodality. Multiliteracies pedagogy. Teacher education. 

Teaching Spanish in Brazilian High Schools  

 

 

 

 

 



 
 

RESUMEN 

Las tecnologías digitales y sus recursos ejercen un papel de gran relevancia en las más diversas 

esferas de nuestro cotidiano, especialmente en nuestras prácticas sociales de comunicación por 

el uso del lenguaje. Vivimos en una sociedad altamente visual, donde la imagen y la palabra 

mantienen una relación cada vez más integrada. Percibimos que el panorama actual de la 

comunicación y el aprendizaje es profundamente multimodal y las composiciones textuales 

integran imágenes, sonidos, colores, gestos y la palabra en paisajes semióticos significativos. 

Uno de los textos multimodales que circula en la actualidad y que tiene un gran potencial en el 

campo de la educación son las infografías. La infografía es un género multimodal que 

transforma informaciones complejas en visualizaciones fáciles de entender. A pesar de su 

potencial para facilitar la construcción de significados, fue apenas en los últimos años, que las 

infografías pasaron a ser reconocidas y utilizadas en la educación y, más específicamente, en la 

enseñanza de lenguas adicionales. Con base en la semiótica social, principalmente en la 

Gramática del Diseño Visual de Kress  y van Leeuwen (2006[1996]) y en los procesos de 

conocimiento de la pedagogía de las multiliteracidades (KALANTZIS; COPE, 2012), este 

estudio desarrolló e implementó un curso de formación semio-pedagógica y tecnológica para 

el uso educacional de infografías dirigido a profesores de español que enseñan en la educación 

básica pública, especialmente en el segmento de “Ensino Médio”. El diseño metodológico 

incluyó el estudio de caso exploratorio, el análisis documental, la investigación basada en el 

diseño (PLOMP; NIEVEEN, 2013) y la investigación basada en diseño y formación (ROSSINI; 

OLIVEIRA, 2015), con el uso de técnicas e instrumentos como el relato del proceso, las 

observaciones y los cuestionarios. El análisis de los datos generados está organizado de la 

siguiente forma: primero, analizo las infografías que aparecen con ese nombre y las actividades 

que las acompañan en las tres colecciones de libros de texto para enseñanza de español como 

lengua extranjera que fueron aprobadas por el PNLD 2018, utilizando para ello la base teórica 

seleccionada. Le sigue el análisis de los datos generados durante un curso experimental 

presencial, los cuales sirvieron de base para el desarrollo de una parte de los materiales 

didácticos incluidos en los ocho módulos del curso en línea que fue elaborado. Por último, 

analizo los datos oriundos de la evaluación de esos módulos por parte de los especialistas del 

área de enseñanza del español. La investigación en los libros de texto reveló que solo en dos 

colecciones encontramos infografías nombradas como tal. Fue encontrado también que muchas 

de las capacidades de lectura, de acuerdo con Gomes (2017) no fueron desarrolladas en todas 

las actividades, ni hubo énfasis en la promoción de las literacidades visual/multimodal o crítica. 

Sin embargo, de un modo general debemos considerar que esas actividades forman parte de un 

conjunto mayor y que las unidades son usualmente orientadas por un enfoque crítico. Los datos 

generados a partir del curso presencial sirvieron para efectuar cambios y ajustes en los módulos 

siguientes del curso en línea que quedaron alojados con acceso libre en el blog del proyecto. El 

proceso de investigación basado en diseño durante la producción y desarrollo de los materiales 

de esos cursos es presentado y analizado teniendo como base el ciclo de producción, análisis, 

diseño y evaluación. Por último, presentamos los resultados positivos generados en la 

evaluación por parte de los especialistas del curso en línea.  Constatamos que el modelo 

denominado CTSPC (de Conocimiento Tecnológico Semiopedagógico de Contenido), 

adaptado a partir del modelo TPACK, de Mishra y Koehler (2006), se reveló útil para dirigir el 

desarrollo de los contenidos, así como de la parte práctica de esta investigación. Los materiales 

quedaron con una licencia abierta que permite su modificación y reutilización.  

Palabras clave: Infografías. Multimodalidad. Pedagogía de las multiliteracidades. Formación 

de profesores. Enseñanza de español en las escuelas de “Ensino Médio”.  
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INTRODUÇÃO 

 

  
 

Fonte: Imagem para representar a seção de introdução. Elaborada pelo autor. 

 

 

 

Não é novidade dizer que, na contemporaneidade, as Tecnologias Digitais da 

Informação, Comunicação e Expressão (TDICE)1 passaram a exercer um papel de grande 

relevância nas mais diversas esferas do nosso cotidiano; nas nossas relações pessoais e 

acadêmicas, no nosso trabalho e na escola. A mediação digital vem modificando aspectos da 

produção, da comunicação, e remodelando também atividades sócio-cognitivas como “a escrita, 

a leitura, a visão e a elaboração de imagens (...) [de forma que] o ensino e o aprendizado, 

reestruturados por dispositivos técnicos inéditos, estão ingressando em novas configurações 

sociais” (LÉVY, 1998, p. 17).  

Devido à estreita interconexão e interação existente entre o social, o semiótico e o 

pedagógico (BEZEMER; KRESS, 2016, p. viii), essa transformação social e cultural do uso 

constante de múltiplas linguagens e mídias traz inúmeros desafios para a educação atual. Assim, 

mudanças ocorrem no paradigma educacional devido à alteração profunda das infraestruturas 

tecnológicas, das mídias e das linguagens que aparecem e se desenvolvem na era 

contemporânea (PÉREZ TORNERO,  2014, 2015).  

Por exemplo, a web 2.0   ̶  também conhecida como web social  ̶  trouxe várias mudanças, 

tanto de ordem teórica, quanto pedagógicas e textuais (ANDERSON, 2007 SERAFINI, 2015b,  

p. 43-4), com novas demandas que exigem dos leitores capacidades cada vez mais avançadas 

                                                           
1 Como entre os objetivos desta pesquisa está também trabalhar com a “expressão”, considero mais adequado 

utilizar a sigla TDICE, de autoria de Lacerda Santos (2014), em lugar de TIC, TDIC ou outras siglas de uso mais 

generalizado na atualidade.   
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de letramentos, por exemplo, para atribuir sentidos a textos multimodais impressos ou digitais 

presentes nas práticas sociais da atualidade.  

Como já afirmava Dionisio em 2011 (p. 138), "vivemos sem dúvida, numa sociedade 

cada vez mais visual" onde a imagem e a palavra mantêm uma relação cada vez mais integrada, 

e não é difícil perceber que o panorama da comunicação e da aprendizagem atual é 

profundamente multimodal. Um olhar atento, por exemplo, à diversidade de textos multimodais 

que circulam em redes sociais como Facebook ou presentes nos livros didáticos atuais 

corrobora a afirmação da autora. A multimodalidade é vista como uma chave para uma melhor 

aprendizagem e o potencial de significado dos diferentes modos precisa ser melhor 

compreendido pelos professores, sendo necessário integrar nos currículos o letramento 

multimodal (multimodal literacy) (VAN LEEUWEN, 2015, p. 461).  

Nesse trabalho com textos multimodais é importante desenvolver uma metalinguagem 

que dê apoio a uma análise crítica da linguagem verbal e de outros sistemas semióticos 

utilizados por parte dos professores e alunos (BULL; ANSTEY, 2018, 2019; CALLOW, 2008; 

UNSWORTH, 2001). Diversos modelos que trabalham com o letramento multimodal podem 

ser usados como apoio a esse trabalho, como também ser incluídos de alguma forma nos livros 

didáticos e outros materiais para ensino de línguas.   

Um dos textos multimodais que circulam na atualidade e que tem um grande potencial 

no campo da educação são os infográficos. Junto com outras formas de visualização das 

informações, eles estão cada vez mais disseminados e são aceitos ou naturalizados pelas 

pessoas, devido à presença comum nas redes sociais e nos meios de divulgação impressos ou 

digitais (CONFALONE, 2012; RANIERI, 2008; YEKTA, 2016).2  

Embora  persista  alguma  polissemia em  torno  do  conceito de infográfico,  em linhas 

gerais, os  pesquisadores da área de linguagem  concordam  que  uma  de  suas características  

básicas  é  ser uma representação  diagramática da  informação que utiliza recursos como 

imagens, ícones, tipografia, meios informáticos e multimídia (BOTTENTUIT; LISBOA; 

COUTINHO, 2011, p. 187; MENEZES; PEREIRA, 2016, p. 4688).3 Em outras palavras, um 

                                                           
2 Segundo Bullas (2012), as buscas no Google pelo termo "infographic" tiveram um explosivo aumento de 800% 

entre 2010 e 2012. Conforme podemos visualizar nos gráficos oferecidos pelo Google Trends poderíamos 

acrescentar que as buscas continuaram aumentando até ficar estabilizadas entre 2015 e 2016.. Disponível em : 

<https://trends.google.es/trends/explore?date=all&q=infographic>. Acesso em 12 maio 2019. 
3 Costumam-se mencionar os desenhos rupestres e as anotações acompanhadas de desenhos de Leonardo da Vinci 

como exemplos de infográficos do mundo antigo, anteriores ao surgimento dos jornais. Em Dur (2012), Lapolli e 

Vanzin (2016) e Moraes (2013), podemos ver outros exemplos de infográficos e visualizações de dados em um 

percurso histórico. 
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infográfico é um texto icônico-verbal ou verbo-visual, com ou sem movimento e efeitos 

sonoros, que atende às necessidades de construção/expressão da informação. 

Os infográficos são ainda entendidos como boas alternativas de apresentação de 

informações complexas em pouco espaço, combinando as vantagens da linguagem verbal com 

a não-verbal, assim como de outros modos semióticos, quando são criados no meio digital, para 

promover a compreensão e construção do conhecimento. Segundo Ranieri (2008), existe o 

consenso de que o objetivo dos infográficos seja o de facilitar a compreensão de fatos, processos 

e dados, enquanto que para Smiciklas (2012, p. 3), o infográfico é uma visualização de dados 

ou ideias que expressa informações complexas para um público de forma que seja rapidamente 

consumido e de fácil compreensão.4 De fato, não são poucos os autores que afirmam que o 

trabalho com infográficos aumenta o conhecimento dos leitores-visualizadores: Al-

Mohammadi (2017); Català (2018); Çifçi (2016); Kahan Ocas (2018); Lazard e Atkinson 

(2015); Lyra et al. (2016); Noh et al. (2015); Ozdamli (2016); Pisarenko e Bondarev (2016), 

Shaltout e Fatani (2017); Valero Sancho (2009);  Vanichvasin (2013) e  Yildirim (2016). 

 Ademais, temos de considerar que a linguagem verbal mais direta e dividida em tópicos, 

presente nos bons infográficos, permite uma leitura mais rápida e compreensão mais imediata 

por parte dos leitores (KANNO, 2013, p. 11; MIROSHNICHENKO, 2017), o que faz deles 

bons instrumentos também para a demonstração da compreensão de um texto ou assunto 

quando são criados pelos próprios alunos. Como a atenção do ser humano é bastante limitada 

no meio da avalanche de informações nas quais estamos imersos na atualidade, Sancho e 

Hernández (2018) salientam que o mais importante hoje é conquistar a atenção. Particularmente  

relevantes no campo da educação, os infográficos com seu apelo visual podem contribuir para 

capturar e reter a atenção dos alunos para os conteúdos que serão trabalhados nas aulas.5 

Em resumo, segundo Visual.ly6, os infográficos são: 

- visualizações que apresentam informações complexas de forma rápida e clara; 

- visualizações que integram palavras e gráficos para revelar informações, padrões ou 

tendências; 

                                                           
4 Numerosos trabalhos visam, por meio dos infográficos e da visualização de informações, melhorar a comunicação 

em setores importantes, como é o caso da saúde. Nessa área, por exemplo, Cunninghan (2016) apresentou a 

possibilidade de incorporar infográficos nas bulas de remédios para uma melhor compreensão das informações 

por parte dos pacientes, enquanto que Alcíbar (2018) mostrou como a visualização de informações publicadas em 

cinco jornais espanhóis sobre a epidemia do Ébola foi importante para popularizar conteúdos técnico-biomédicos 

sobre esse tema. 
5 Ver mais motivos para o uso de infográficos, por exemplo, em: "Thirteen reasons why your brain craves 

infographics". Disponível em: <http://neomam.com/interactive/13reasons/>. Acesso em: 12 maio 2019. 
6 Disponível em: <https://visual.ly/m/what-is-an-infographic/>. Acesso em: 30 maio 2019. 
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- Visualizações que são mais fáceis de entender do que se fossem apenas utilizadas com 

palavras; 

- visualizações que são bonitas e envolventes.7 

 

Essas características, além de ajudarem na definição do que é um infográfico, também 

servem para mostrar seu potencial na educação, especialmente no ensino de línguas. Até agora, 

os infográficos eram usualmente produzidos por profissionais do design gráfico, mas, com o 

surgimento de serviços especializados na web 2.0 para a sua criação e divulgação,8 eles se 

tornaram um gênero familiar especialmente no meio digital sem terem alterado o seu objetivo 

comunicacional básico ou função social primordial. Hoje, eles circulam, tanto em suportes 

impressos quanto em digitais, e são consumidos e produzidos por diversos tipos de públicos, 

com conteúdos que tratam dos mais diversos temas. Qualquer pessoa interessada, acostumada 

com a navegação na Internet e com o contato com documentos multimodais, pode elaborar seus 

próprios infográficos, assim como outras produções verbo-visuais na web 2.0.9  

  Como comenta Ribeiro (2012):  

a ampliação progressiva de textos de várias esferas e de gêneros diversos na 

escola pode oferecer mais oportunidades de letramento e de alfabetismo, 

inclusive multissemióticos” e “o caso da visualização de informação é digno 

de nota, já que se trata de textos fortemente multimodais, que lidam não 

apenas com textos, desenhos e cartografias, por exemplo, mas também com a 

sutileza das cores, dos pesos, dos tamanhos [...]. As articulações multimodais 

são fundamentais nesses textos, não menos do que em outros, e, assim como 

em outros casos, precisam ser notadas e compreendidas pelo leitor (RIBEIRO, 

2012, p. 48). 

 

Segundo esta mesma autora, com o contato e leitura cada vez mais intensa de 

infográficos, cresce também a necessidade de que os alunos estejam aptos para produzir esse 

tipo de texto verbo-visual (RIBEIRO, 2013, p. 23-4).  

                                                           
7 Segundo Cairo (2011, p. 102), um gráfico pode e deve ser funcional e ao mesmo tempo belo. Entendendo este 

autor belo em um sentido amplo. 
8 Alguns dos serviços especializados para a construção de infográficos na web 2.0 mais comumente utilizados são: 

Visual.ly, Infogr.am, Piktochart.com, Canva.com, Easel.ly e Genial.ly. Programas mais gerais como o próprio 

Power Point (Microsoft) ou Impress (Libre Office), também podem ser utilizados, principalmente em caso de haver 

necessidade de trabalhar off-line.  
9 Cairo (2008) sugere a denominação de “infografia 2.0” para aqueles infográficos do domínio jornalístico 

produzidos na internet, mas parece mais conveniente propor em nosso âmbito educacional a denominação de 

“infográficos da web 2.0” para aqueles infográficos produzidos por qualquer pessoa com os serviços especializados 

da web 2.0 para serem divulgados e compartilhados principalmente nas redes sociais (ABIO, 2014a). 
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A facilidade de encontrar infográficos em português, em inglês ou em espanhol, sobre 

os mais diversos temas, aliada ao fato de que muitos deles podem servir para ilustrar conteúdos 

normalmente ensinados ou que podem ser potencialmente trabalhados na escola, fazem deste 

gênero um protagonista potencial importante nas práticas de ensino-aprendizagem, 

diversificando as fontes de informação e materiais utilizados até agora. Seu uso também é 

facilitado pela crescente disponibilidade de infográficos em forma de recursos 

convenientemente catalogados em diversas fontes.10 Além dos temas e conteúdos que aparecem 

nos infográficos e seu apelo visual, o design também pode ser motivador para diversos públicos. 

Por outro lado, acredito que o enriquecimento do input que pode ser oferecido facilmente em 

várias línguas, 11 assim como a relação e optimização entre os textos verbais e não-verbais, além 

dos elementos da tipografia, usualmente presentes em sua composição, convenientemente 

realçados, podem contribuir para  a aprendizagem de léxico, a atenção à forma na L212 e a 

consciência linguística13 (ABIO, 2014b). 

 De acordo com Richter (2013), os alunos que trabalham com infográficos obterão outros 

benefícios: aumento no letramento com a informação, incremento no letramento visual14, maior 

capacidade para processar e interpretar informações; assim como para interpretar, avaliar, usar 

e criar mídia visual; aumento no letramento tecnológico, além da capacidade para usar a 

tecnologia de forma criativa, produtiva e efetiva. Ao salientarem as diversas vantagens do uso 

de infográficos na educação, Bottentuit, Lisboa e Coutinho (2011)  comentam que “o   aluno   

poderá   utilizar   o   infográfico   como   uma   fonte   de informação, um recurso didático, um 

                                                           
10 Existem muitas seções de infográficos mantidas pelos jornais e revistas mais importantes, mas também é comum 

encontrá-los produzidos por diferentes autores e reunidos em coleções pessoais de professores em serviços de 

catalogação visual como, por exemplo, Pinterest. Além disso, são cada vez mais notórios e utilizados outros 

websites especializados que mantêm coleções de infográficos convenientemente classificados por temas ou 

categorias. Tudo isso facilita a procura e uso de infográficos por parte dos professores, principalmente daqueles 

produzidos “nas redes e para as redes” (RANIERI, 2008), que são naturalmente reproduzíveis e facilmente se 

convertem em virais na web 2.0. No lado direito do blog “Infográficos na educação”, preparado pelo autor desta 

pesquisa, encontram-se reunidas algumas fontes de infográficos de utilidade para professores.  
11 De uma maneira ainda muito incipiente, Almeida Filho (1985) já propunha o uso de conteúdos específicos de 

disciplinas escolares como forma de trabalhar com uma aprendizagem comunicativa da linguagem. Nesse trabalho 

ele mostra, como exemplo, as possibilidades de uso de materiais de um livro de geografia em inglês. Mais 

modernamente, o uso de conteúdos de diversas disciplinas na língua estrangeira forma parte do que é conhecido 

como Content and Language Integrated Learning (CLIL).  
12 Atenção à forma (focus on form) (DOUGHTY; WILLIAMS, 1998) 
13 Segundo definição da Association for Language Awaraness (ALA), a consciência linguística (language 

awaraness) faz referência ao conhecimento explícito sobre a língua, assim como a percepção e sensibilidade 

consciente na aprendizagem, ensino e uso da língua. Definição disponível em: 

<http://www.lexically.net/ala/la_defined.htm>. Acesso em 30 maio 2019.  
14 Segundo Ribeiro (2013), o “pensar visualmente” (TEIXEIRA, 2010) é uma habilidade importante para a 

produção de textos multimodais.  Para Teixeira (2014) o próprio infográfico aparece como possível ferramenta de 

pensamento visual dentro do design thinking, otimizando as possibilidades desse processo. Ver também sobre 

letramento visual de  Bamford (2009) ou sobre os diversos trabalhos de Callow, reunidos por M.Z. Silva (2016), 

referentes a letramento visual crítico. 
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recurso para exploração visual e  ainda  para  resolução  de  problemas  ou  questões  elaboradas  

pelo professor” (2011, p. 177). Acredito que estas características e potencialidades dos 

infográficos fazem deles um gênero de interesse para ser consumido, trabalhado e também 

produzido nas aulas de línguas. 

 Kanno (2018), com foco nos infográficos dos livros didáticos, acrescenta outros 

motivos:  

A infografia propicia, ainda, o contato com múltiplas linguagens e valoriza as 

representações cartográficas, contribuindo, portanto, para o letramento 

linguístico e cartográfico. Infográficos servem para transmitir informações de 

maneira visual; são, assim, úteis para dar mais dinamismo à leitura, 

oferecendo possibilidades de práticas pedagógicas diversificadas, em que os 

alunos devam buscar os dados e “destrinchar” a narrativa em debates e 

discussões de grupo. Trata-se, portanto, de um recurso pedagógico valioso. 

Há também a questão estética: as infografias trazem beleza às páginas das 

publicações (KANNO, 2018, p. 40 ed. Kindle). 

 

Os infográficos presentes em livros didáticos para ensino de espanhol no Brasil, 

especialmente nas coleções aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didático (doravante 

PNLD), foram o objeto de estudo de um trabalho específico preliminar (ABIO, 2014b) e outro, 

mais geral (ABIO; DIAS, 2016). Porém, é ainda necessário avançar esses estudos ancorados na 

Gramática do Design Visual de Kress e van Leeuwen (2006[1996], pois esse gênero textual 

incorpora diversos recursos estéticos e é capaz de criar representações integradoras sobre 

fenômenos complexos (PALMUCCI, 2017).15  

Nas buscas bibliográficas prévias para esta pesquisa, observei que, apesar de existir um 

número significativo de referências sobre infográficos, principalmente nas áreas de 

comunicação e marketing, este gênero ainda é pouco estudado na área da educação e muito 

menos na área do ensino de línguas, embora é possível registrar uma presença maior de 

trabalhos sobre infográficos nos últimos anos (ABIO, 2017a; UZUNBOYLU; BEHESHTI, 

2017).  

  A constatação de que, apesar de suas vantagens, existe essa carência de trabalhos 

teórico-práticos sobre infográficos na área educacional, motivou a realização desta pesquisa 

sobre as potencialidades desse gênero, tendo em vista o design, produção e implementação de 

                                                           
15 Devido às mudanças nos livros didáticos modernos, as páginas atuais dos livros devem ser analisadas como 

unidades de significado, pois se tornaram unidades semióticas completas (KRESS, 2010, p. 141-2).  
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um material didático, no formato de módulos, sobre esse gênero, a fim de contribuir para a 

formação de professores que trabalham no ensino de línguas. 

 Minha intenção foi a de reunir e discutir o que já existe, e também sugerir caminhos 

para o trabalho com esse gênero multimodal na educação básica, tanto na leitura quanto na 

produção textual, culminando com a preparação de uma proposta de material didático que 

auxilie na formação dos professores de línguas, especialmente de espanhol. O processo de 

preparação desses materiais forma  parte do corpo de dados que servirá de base principal desta 

pesquisa. Para tal, vou buscar o aporte teórico na visão pedagógica da multimodalidade, e da 

pedagogia dos multiletramentos, com apoio em tecnologias utilizadas com propósitos 

educacionais. 

 O material resultante desta pesquisa encontra-se disponível em forma de material de 

livre acesso on-line para o conhecimento dos professores sobre o uso pedagógico de 

infográficos no ensino de línguas. Minha expectativa é que esse material possa servir de ajuda 

para o trabalho que realizam os professores de línguas em seus contextos educacionais.  

Seguem, então, as quatro perguntas que embasam este estudo, seguidas dos objetivos da 

pesquisa. 

1. Quais são os infográficos e as atividades com infográficos que aparecem nos Livros 

Didáticos de ensino de ELE aprovados pelo PNLD 2018? Estas atividades contribuem 

para o letramento visual, multimodal e crítico dos alunos? 

2. Quais são as classificações de infográficos de maior utilidade para professores e alunos? 

3. Como didatizar os conteúdos e conhecimentos necessários para aumentar o 

Conhecimento Tecnológico Semio-Pedagógico de Conteúdo (CTSPC) dos professores 

de línguas no trabalho com infográficos? 

4. Quais são as opiniões e percepções dos especialistas que avaliaram os materiais 

elaborados para o curso sobre o conteúdo, estrutura e procedimentos propostos nele?  

 

Para responder essas perguntas, busquei aprofundar, sob a ótica da análise multimodal, 

em estudos sobre  infográficos, seus modos semióticos e suas possibilidades de uso, com vistas 

a desenvolver e implementar um material instrucional destinado à formação de professores que 
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trabalham com ensino de espanhol como língua estrangeira (adicional)16 principalmente no 

nível de Ensino Médio da educação básica.  

Para tal, pretendo seguir os seguintes objetivos específicos: 

1. Reunir e classificar infográficos presentes nos livros didáticos para ensino de espanhol 

aprovados pelo PNLD 2018 (BRASIL, 2017).17 

2. Elaborar e propor um curso modular para a didatização de conhecimentos sobre 

infográficos e suas potencialidades na educação, com foco no letramento visual e 

multimodal relacionado com o ensino-aprendizagem da língua espanhola; 

3. Analisar os dados obtidos na avaliação prévia por parte dos especialistas dos materiais 

elaborados para o curso.  

 

 O quadro resumo, a seguir, reúne os elementos mais importantes na organização da 

pesquisa e, na seção dedicada à metodologia, serão explicitados outros aspectos da abordagem 

e design desta pesquisa (Quadro 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
16 Farei uso do termo “língua estrangeira” nesta pesquisa, porque esse é o termo utilizado até agora nos documentos 

curriculares nacionais, contudo, concordo com a opção proposta inicialmente por Judd, Tan e Walberg (2001) e 

seguida por Schlatter e Garcez (2009) em que optar por "língua adicional" leva a uma nova compreensão do ensino-

aprendizagem de línguas nas escolas. Segundo estes últimos autores, o inglês e o espanhol  fazem parte dos 

recursos necessários para a cidadania contemporânea e nesse sentido são línguas adicionais, úteis e necessárias, 

não necessariamente estrangeiras. "Assim, falar de uma língua adicional em vez de língua estrangeira enfatiza o 

convite para que os  educandos  (e os  educadores)  usem essas formas de expressão para participar na sua própria 

sociedade" (SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p. 128). 
17 O PNLD 2018 foi destinado à seleção de coleções de livros didáticos para o nível de Ensino Médio. 
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Quadro 1− Quadro-resumo com os elementos mais importantes desta pesquisa. 

 
Fonte: Elaboração própria. 
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A seguir, o referencial teórico é apresentado. Primeiro os infográficos e a visualização 

de dados são discutidos para, então, focar nos estudos sobre a semiótica social e 

multimodalidade, salientando os princípios da Gramática de Design Visual (GDV). Coloco 

ênfase nos modelos de letramento visual de Bamford (2003) e de Callow (2008) que aproveitam 

a GDV como parte integrante das análises de textos multimodais. Ao final, o processo de 

formação tecnológica e semio-pedagógica dos professores de espanhol é enfatizado, tendo 

estudos atuais como base para as discussões. 

No capítulo da metodologia, apresento os critérios que foram elencados para compor os 

procedimentos de preparação dos materiais e análise dos dados.  

O capítulo quarto, destinado à discussão dos resultados obtidos, está dividido em quatro 

seções. Na primeira, analiso os infográficos e as atividades de aprendizagem propostas com 

base neles, tendo como documentos de análise os livros didáticos para ensino de espanhol 

aprovados pelo PNLD 2018. O conhecimento gerado, a partir desta análise, foi incluído nos 

módulos referentes aos infográficos que foram produzidos para os professores. Na segunda 

seção, analiso alguns aspectos do processo de design dos materiais utilizados em um curso 

presencial, realizado entre os meses de junho e novembro de 2018, sobre multimodalidade e 

multiletramentos ministrado para professores de línguas em formação inicial que estudam no 

curso de letras da universidade na qual trabalho. O conhecimento gerado pelas percepções dos 

participantes e a minha experiência como professor foram ações prévias relevantes e 

enriquecedoras no processo de (re)elaboração dos materiais e processos, que serviram de base 

para o curso modular sobre infográficos e seu uso pedagógico direcionado a professores de 

espanhol. Esse curso, hoje disponibilizado on-line com livre acesso, configura-se como o foco 

principal desta pesquisa que contribui para a formação de professores de línguas da era 

contemporânea. Na terceira seção, apresento os materiais didáticos elaborados para o curso 

modular on-line, na versão submetida à avaliação dos especialistas. Por último, na quarta seção, 

apresento os comentários dos especialistas consultados para avaliar e validar os materiais que 

foram produzidos teórico e metodologicamente com base nos estudos e investigações 

empreendidos nesta pesquisa. Esses materiais estão incluídos nos oito módulos do curso on-

line, reunidos nos apêndices que se encontram no volume 2 desta tese.  

Concluo este trabalho investigativo que inclui um curso on-line para a formação de 

professores de espanhol da era contemporânea tecendo alguns comentários sobre os processos 

realizados/vivenciados neste percurso.  
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

2.1 Sobre infográficos e visualização de dados 

 
Fonte: Imagem collage para representar a seção 2.1. Elaborada pelo autor. 

 

 

“A questão não é se a infografia terá em seu futuro a utilidade de explicar os 

cada vez mais complexos mundos em todos seus aspectos; a questão é se estes 

mundos poderão já ser explicados sem a infografia” (Jaime Serra, 2017).18 

 

2.1.1 O lugar dos infográficos na área de design da informação 

Na introdução apresentei algumas noções breves sobre o que constitui um infográfico e 

algumas de suas vantagens para a educação em geral e no ensino-aprendizagem de línguas. 

Nesta, e na próxima seção, discutirei outros dados que apoiam e direcionam a construção 

teórico-aplicada sobre os infográficos para atender aos objetivos desta pesquisa.  

Inicio esta seção com uma contextualização do lugar ocupado por infográficos e a 

visualização de dados na área do design da informação, para a qual, utilizo principalmente 

autores como Cairo (2011), Manovich (2011) e Rinaldi e Teixeira (2015). 

As definições de visualização da informação e visualização de dados não são próprias 

do jornalismo. Outras áreas como Ciências da Computação e Design utilizam esses conceitos 

em suas pesquisas. De maneira geral, os autores que tratam do tema definem a visualização 

                                                           
18 Na fonte: “Nuestra cuestión no es si la infografía tiene en su futuro la utilidad de explicar los cada vez más 

complejos mundos en todas sus numerosas capas; la cuestión es si estos podrían explicarse ya sin la infografía” 

(SERRA, 2017). Esta frase aparece em um comentário intitulado 'La infografía no está de moda" de Jaime Serra 

que está em seu blog pessoal com a nota de que esse texto foi incluído no livro "'Past, present, future'. 25 years of 

information graphics", editado por SND-E. Disponível em: <https://jaimeserra-archivos.blogspot.com/2017/04/la-

infografia-no-esta-de-moda-jaime.html>. acessado em: 08 out. 2018. 
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como uma forma de representação visual de dados abstratos que facilita o entendimento ou 

permite que se descubram novas informações (RINALDI; TEIXEIRA, 2015, p. 109-10). 

Manovich (2011)19 traz explicações sobre as diferenças entre a visualização  de  

informação  (ou infovis) e o design  da Informação, que aqui mostramos, de forma separada, 

no quadro a seguir (ver Quadro 2). 

Quadro 2– Diferenças entre visualização da informação e design da informação.  

Visualização da informação Design da informação 

-  Trabalha com dados (geralmente em  grande 

volume).  

-  Trabalha com dados com uma estrutura que não 

é conhecida a priori. O objetivo é descobrir a 

estrutura desse conjunto de dados.  

-  Trabalha com informação. 

 

- Começa com dados que já possuem uma 

estrutura clara e sua meta e a de expressar essa 

estrutura visualmente (Exemplo: mapas de 

metrô). 

Fonte: elaboração própria a partir de Manovich (2011, p. 150). 

Esse estudioso adverte que, como sempre acontece com a atual prática cultural, é fácil 

encontrar exemplos que não comportam  tal distinção,  mas a maioria o  faz. Portanto, acha que 

essa diferenciação permite compreender as práticas de visualização da informação e design de 

informação como se fossem sobrepostas parcialmente, mas, em última instância, diferentes, em 

relação às suas funções (MANOVICH,  2011, p. 150).20 

A visualização da informação privilegia dois princípios: a redução visual, através do uso 

de gráficos estatísticos e as dimensões espaciais nos gráficos (posição, tamanho e forma) 

(MANOVICH,  2011, p. 153). Parece ser que essa predominância das dimensões espaciais 

sobre outras formas deve-se à própria “percepção visual humana, que também privilegia 

arranjos espaciais de partes de uma cena em detrimento de outras propriedades visuais que 

trazem sentido a essa cena” (MANOVICH,  2011, p. 155). 

a maioria das práticas de visualização de informação da segunda metade do 

século XVIII até hoje seguem o mesmo princípio - reservando arranjo espacial 

(podemos chamá-lo de “layout”) para as dimensões mais importantes dos 

dados, e usando outras variáveis visuais para as dimensões remanescentes. [...] 

cores, padrões de preenchimento ou diferentes níveis de saturação, geralmente 

[...] para dividir elementos gráficos em grupos (MANOVICH, 2011, p. 154). 

 

 

                                                           
19  O artigo "What is Visualization?" foi originalmente publicado em outubro de 2010 na página web pessoal do 

autor, Lev Manovich, e fui traduzido por Ana Elisa Ribeiro, Francis Paiva e Vinícius Rocha) (MANOVICH, 2011). 
20 Para Manovich (2011, p. 149-50), a maioria dos exemplos de visualização de informação são modelos 2D, uma 

área que se desenvolveu com o crescimento dos softwares gráficos 2D para desktops e a adoção de PCs por 

designers desenvolvido a partir dos anos 90, diferente da visualização científica, proveniente da ciência, que 

produz maioritariamente modelos 3D, devido ao desenvolvimento da computação gráfica 3D a partir dos anos 80. 
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Contudo, se na versão mais consolidada, o infovis se entende como sendo uma 

transformação de dados quantitativos não visuais em uma representação visual, este autor 

também mostra outras formas de visualização, como são as nuvens de etiquetas e outros 

projetos que, de diversas formas, são exemplos do que ele chama de "visualização direta" ou 

"visualização sem redução", pois criam novas representações visuais com os dados visuais 

originais. Manovich também prevê que as aplicações que usam visualizações diretas serão cada 

vez mais comuns, devido ao aumento das capacidades de processamento e memória dos 

computadores.  

Giannella (2014), depois de analisar várias definições de Design da Informação, propõe 

uma, na qual enfatiza a dimensão social da disciplina, ausente nas definições anteriores:   

o Design da Informação possibilita explorar e comunicar dados complexos 

por meio de representações visuais, de modo a produzir significações 

esclarecedoras e,  em última instância, proporcionar ações efetivas para 

assuntos dos mais variados interesses, dos quais  destacamos temas de  

relevância  público-social como  saúde, meio ambiente, 

desenvolvimento humano, políticas públicas, direitos civis, etc. 

(GIANNELLA, 2014, p. 2). 

 

Com foco no jornalismo, principalmente o impresso, o objetivo principal do trabalho de 

Rinaldi e Teixeira (2015) foi o de mostrar as diferenças entre os conceitos de visualização de 

dados e infografia, pois muitos autores utilizam esses conceitos como se fossem sinônimos. 

 A visualização de dados (infovis) é entendida por Teixeira (2013, p. 251) como “aquela 

que possibilita que dados brutos sejam compreendidos por meio de uma organização espacial 

não aleatória e planejada para facilitar a compreensão de aspectos específicos que se pretende 

evidenciar ou ressaltar”, a qual é diferente da infografia, definida  por  Teixeira (2010) como 

uma modalidade discursiva na qual há presença indissociável de imagem e texto em uma 

construção narrativa que permite a compreensão de um fenômeno específico ou funcionamento 

de algo complexo. Mapas, diagramas, gráficos, fotos, ícones, não constituem categorias 

isoladas, mas elementos que podem ser usados em qualquer um dos dois grupos (RINALDI,  

TEIXEIRA, 2015, p. 111).21 

                                                           
21 Na opinião de Marcelo Buzato, muitos infográficos podem ser considerados como mashups. "Para mim 

infográficos são mashups, na maioria dos casos, mesmo os impressos em jornal são mashups nos casos em que 

aproveitam imagens e textos pré-existentes e os combinam de modo até então não previsto. Esses automatizados 

que se alimentam de fontes "vivas" online, que se podem atualizar constantemente e ser compostos para uma 

finalidade prática que não estava já contida nas fontes "originais" é o que a literatura (Navas, 2010, Chatti, et al., 

por ex.) chama de mashup de web ou mashup de dados. Em princípio, é assim que eu considero" (Marcelo E.K. 

Buzato, opinião pessoal, e-mail recebido em 15/11/2013). Neste sentido, sobre mashups, recomendo ver Buzato 

et al. (2013). 
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Na área do jornalismo, estas autoras consideram que se está em presença de uma 

reportagem infográfica quando a infografia é jornalística e independente, e da mesma forma, 

será uma reportagem visual de dados quando a visualização é “jornalística e independente” 

(RINALDI,  TEIXEIRA, 2015, p. 111). 

A modalidade de reportagem visual de dados tem como pré-requisito a compilação de 

uma grande quantidade de dados numéricos, organizados de forma a contar uma história. A 

apuração desse tipo de reportagem é frequentemente feita a partir de informações disponíveis 

em uma ou mais base de dados e pode ser complementada com entrevistas. Estas reportagens 

visuais de dados dão um significado tangível a partir do abstrato, explicando às pessoas como 

uma grande quantidade de dados afeta suas vidas, interpretando dados a partir da observação 

de padrões e da revelação de relações entre esses dados (RINALDI,  TEIXEIRA, 2015, p. 

112).22 

A reportagem visual de dados é diferente da visualização interativa. Este seria o caso de 

uma produção publicada na web feita sobre uma grande quantidade de informações numéricas, 

que traz a possibilidade de interatividade, hiperlinks ou multimidialidade, mas na qual não 

existe uma narrativa. A diferença das visualizações de dados interativas, também podem ser 

encontradas visualizações de dados estáticas, cópias do impresso, que seriam exemplos de 

infovis da primeira geração do jornalismo on-line (RINALDI,  TEIXEIRA, 2015, p. 111). 

O jornalismo com base em dados continua evoluindo, como acontece com as grandes 

reportagens multimídias descritas por Lenzi (2019), que foram desenvolvidas primeiro em 

Flash, e agora em HTML5, assim como com o uso de outras tecnologias, como a Realidade 

Virtual.23 

Na primeira parte de seu livro “El arte funcional. Infografía y visualización de 

información”, o infografista espanhol Alberto Cairo opina que ainda que alguns especialistas 

                                                           
22 "Em Alagoas, 2 em cada 3 famílias dizem ‘não’ à doação de órgãos" (THAYNAN, 2017) e "Fim da linha: 

assaltos a ônibus afetam saúde mental de rodoviários em Maceió" (AGÊNCIA TATU, 2017), podem ser 

considerados, exemplos de artigos jornalísticos fortemente apoiados em dados, mas sem chegar a ser 

independentes da notícia, talvez porque a notícia foi criada a partir dos resultados da mineração de dados e não o 

contrário. Dessa forma, talvez não poderiam ser considerados como uma reportagem visual de dados no sentido 

stricto sensu que propõe Rinaldi e Teixeira (2015). As duas matérias citadas foram produzidas pela agência Tatu, 

uma agência jovem, especializada em jornalismo de dados de Alagoas. Outra agência  brasileira recente, com um 

peso forte no jornalismo baseado em dados é o jornal Nexo. Ver a seção de gráficos desse jornal em: 

<https://www.nexojornal.com.br/grafico> (Cf. VENTURA, 2018). 
23 Um exemplo recente de infográfico interativo em HTML5 é "Violência contra as Mulheres. Fatos que todos 

devem conhecer", um infográfico lançado em inglês, espanhol e francês pela ONU Mulheres, por motivo do Dia 

Internacional da Mulher 2019. Disponível em <http://interactive.unwomen.org/multimedia/infographic/ 

violenceagainstwomen/es/index.html>. Acesso em: 18 mar. 2019.  
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apresentem distinções entre visualização e infografia, o mais coerente é pensar que ambos os 

conceitos fazem parte de uma mesma linha, enquanto que as palavras exploração e 

apresentação  ficam nos extremos de outra linha paralela: 

 
Alguns gráficos são totalmente de apresentação e quase nada de exploração 

[...], por isto são ‘mais infografia’, enquanto outros permitem um enorme 

número de leituras, e por isso são ‘mais visualização’. Mas toda infografia e 

toda visualização contêm ambos os ingredientes: expõem e ajudam na reflexão 

sobre o que foi apresentado. São palavras sinônimas (CAIRO, 2011, p. 15) 

(tradução minha, destaques do autor).24 

 

Para esse autor, a visualização e a infografia juntas dão nome a uma única disciplina, 

que pode ser chamada de visualização, definida de forma simples como “o uso de 

representações gráficas para ampliar a cognição” (CAIRO, 2011, p. 33). Essa 

visualização/infografia seria parte do design da informação, que, por sua vez, está localizado 

dentro da categoria mais abrangente de arquitetura da informação (CAIRO, 2011, p. 33).25 

Este autor compartilha a mesma opinião de Joan Costa, de que visualizar é “tornar 

visíveis e compreensíveis para o ser humano aspectos e fenômenos da realidade que não são 

acessíveis ao olho, e muitos deles nem sequer são de natureza visual”26 (CAIRO, 2011, p. 33).  

Por último, Cairo explica que a visualização está baseada no uso de diversos tipos de gráficos 

(estatísticas, mapas e diagramas), sendo um gráfico considerado como “uma representação 

visual esquemática (é dizer, com um grau de abstração variável) de conteúdos” (p. 33).27 

 Nos gráficos, este autor distingue dois grandes grupos: os gráficos figurativos, que 

representam fenômenos físicos e com forma gráfica que guarda semelhança com o objeto, 

fenômeno ou processo que representam (por exemplo: mapas, ilustrações, etc.); e os gráficos 

                                                           
24 Na fonte: “Algunos gráficos son todo presentación y casi nada de exploración [...], por lo que son “más 

infografía”, mientras que otros permiten un enorme número de lecturas [...] por lo que son "más visualización". 

Pero toda infografia y toda visualización contiene ambos ingredientes: exponen y ayudan en la reflexión sobre lo 

presentado. Son palabras sinónimas" (CAIRO,  2011, p. 15). 
25 Oliveira et al. (2017), com base em dez artigos publicados entre 2012 e 2015 em duas revistas científicas e dois 

congressos especializados da área de Design da Informação, elaboraram um infográfico com vários dados 

importantes, entre eles,  uma definição de Design da informação, que sintetiza definições de vários autores. A 

definição oferecida é a seguinte. Design da informação é um "campo do conhecimento/atividade que atua sobre a 

configuração da informação traduzindo dados complexos e desestruturados em mensagens organizadas, acessíveis, 

úteis e compreensíveis, direcionadas para satisfazer as necessidades informacionais dos receptores, num 

determinado contexto (OLIVEIRA et al., 2017, p. 303). 
26 Na fonte: “hacer visibles y comprensibles al ser humano aspectos y fenómenos de la realidad que no son 

accesibles al ojo, y muchos de ellos ni siquiera son de naturaleza visual” (CAIRO, 2011, p. 33). 
27 Segundo este autor, “não se trata apenas de desenhar informações de maneira visual, mas de uma “disciplina 

[que se] ocupa de como organizar textos de forma mais efetiva para acelerar a compreensão e a memorização das 

mensagens” (CAIRO, 2008, p. 27 apud RIBEIRO, 2012 p. 40). 
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não figurativos, que representam fenômenos abstratos, com uma relação que é apenas uma 

convenção entre forma e aquilo que é representado (por exemplo, uma escala de cores cinza 

que representam valores de taxa de desemprego). Como fechamento de primeiro capítulo de 

seu livro, Cairo assim se expressa: 

Visualização é aquela tecnologia plural (isto é, disciplina) que consiste em 

transformar dados em informação semântica - ou em criar as ferramentas 

para que qualquer pessoa complete por si mesma dito processo – por meio de 

uma sintaxe de fronteiras imprecisas e em constante evolução baseada na 

conjunção de signos de natureza icônica (figurativos) com outros de natureza 

arbitrária e abstrata (não figurativos: textos, estatísticas, etc.) (CAIRO, 2011, 

p. 38) (tradução minha, destaques do autor).28  

 

 

Para Cairo, a infografia jornalística tem status próprio, pois “toma emprestadas 

ferramentas de uma boa quantidade de disciplinas conceitualmente vizinhas, sem chegar a 

confundir-se com nenhuma delas (CAIRO, 2011, p. 37).29 Por outro lado, segundo Gamonal 

Arroyo (2014, p. 142), “a informação desestruturada que é ordenada em dados estruturados se 

converte em uma fonte de conhecimento" e, dessa forma, o trabalho dos jornalistas e dos 

cientistas se aproxima, pois esses dois grupos de profissionais procuram uma correlação, uma 

conexão entre as variáveis que proporcione um resultado e permita explicar aquilo que estão 

pesquisando e expressando em seus textos.30  

Segundo Costa (2014), o processo mais citado de transformação de dados em 

conhecimento é "the continuum of understanding", de Nathan Shedroff (SHEDROFF, 1999, 

2001), que possui quatro momentos (Dados - Informação - Conhecimento - Sabedoria) (Data - 

Information - Knowledge - Wisdom).31 Com base nesse processo, Almeida (2017) define a 

visualização como: 

um instrumento visual que permite responder a problemas e suprir 

necessidades relacionadas com a análise e compreensão, explicação e 

comunicação de determinados fenômenos ou situações que desafiam o 

                                                           
28 Na fonte: “Visualización es aquella tecnología plural (esto es, disciplina) que consiste en transformar datos en 

información semántica – o en crear las herramientas para que cualquier persona complete por sí sola dicho 

proceso – por medio de una sintaxis de fronteras imprecisas y en constante evolución basada en la conjunción de 

signos de naturaleza icónica (figurativos) con otros de naturaleza arbitraria y abstracta (no figurativos: textos, 

estadísticas, etc.)” (CAIRO, 2011, p. 38) (destaques do autor).   
29 Na fonte: “la infografía periodística toma prestadas herramientas de una buena cantidad de disciplinas 

conceptualmente cercanas, sin llegar a confundirse con ninguna de ellas” (CAIRO, 2011, p. 37). 
30 Na fonte: "La información desestructurada que se ordena en datos estructurados se convierte en una fuente de 

conocimiento" (GAMONAL ARROYO, 2014, p. 142). 
31 Este esquema é contextualizado em forma de operações, mas também, existem outros esquemas de representação 

de processo, de diversos autores, que Costa (2014) reúne em uma tabela (COSTA,  2014, p. 126). 
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entendimento humano. Resulta de um processo de design que pode ser 

entendido e caraterizado mediante o seu enquadramento face à sequência 

hierárquica dados-informação-conhecimento-sabedoria (ALMEIDA, 2017,  

p. 93). 

 

Masud et al. (2010), também concebem a visualização como um processo de 

transformação, neste caso, em um contínuo com três fases (Dados-Informação-Conhecimento) 

(D-I-K) representado abaixo. 

Figura 1– Processo de visualização como um contínuo entre Dados, Informação e 

Conhecimento. 

 

Fonte: Masud et al. (2010, p. 446 traduzido por ALMEIDA, 2017, p. 94). 

Segundo esse modelo, a visualização de informação corresponde a um processo de 

design do produtor em que os dados, a informação e/ou conhecimento são transformados numa 

visualização (VIS) com o objetivo de gerar conhecimento para o consumidor de informação 

(ALMEIDA, 2017, p. 94). Visualizar será “produzir uma representação visual que configura e 

veicula uma informação específica tendo como objetivo afectar o conhecimento de quem vê e 

interpreta esta mesma representação” (ALMEIDA 2017, p. 95). 

Sob a ótica do ponto de vista funcional, Masud et al. (2010) estabelecem três categorias 

de visualizações: visualização analítica, visualização comunicativa e visualização formativa, 

representadas abaixo. 
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Figura 2 – Três tipos de visualizações (analítica, comunicativa e formativa) (MASUD et al., 

2010). 

 
Fonte: Almeida (2017, p. 96) com base em Masud et al. (2010, p. 448). 

 

O primeiro grupo, de  visualizações analíticas, trabalha com dados para chegar a um 

conhecimento declarativo (conhecer quê ou conhecer sobre algo). No segundo caso, trata-se de 

visualizações que contam uma história (p.ex. infográficos jornalísticos), de forma que o leitor 

compreende algo ou conhece como fazer algo (p.ex. pictogramas em um manual de instruções, 

um infográfico sobre procedimentos, etc.). Por esta razão, não é apenas um conhecimento 

declarativo, como também pode ser procedimental. No terceiro grupo, a visualização de 

conhecimento não apenas comunica como fazer as coisas (conhecimento procedimental), como 

também de quando e por que deve ser usado esse conhecimento (conhecimento condicional). 

Neste caso, a habilidade para "realizar ações" em um contexto determinado é fundamental na 

transferência de conhecimento (MASUD et al., 2010, p. 447). 

Como a visualização de dados é um termo com alta polissemia e sinonímia, Valero 

Sancho, Català Domínguez e Marín Ochoa (2014), com o intuito de organizar melhor esse corpo 

de conhecimento, analisaram 500 visualizações de dados (VD), sendo 200 delas impressas. 

Nesse trabalho identificaram oito tipos diferentes de visualizações de dados. 

A ordem de frequência de aparição de cada tipo foi a seguinte: visualização espacial, 

com 38 VD encontradas por cada 100 casos (38/100); seguida da visualização tabular (15/100); 

visualização posicional (15/100);  visualização topográfica (12/100); visualização teledinâmica 
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(7/100); miscelânea de vários tipos de visualizações (6/100); visualização de arrastre interativo 

(4/100) e, por último, a de menor proporção, que foi a visualização de identificação aumentada 

(3/100). 

Parece que os autores consideraram, nessa pesquisa, que os infográficos são também 

formas de visualização dos dados. É possível ver também que os tipos mais tradicionais e 

consagrados foram os mais numerosos na amostra estudada. 

A área de visualização de dados está em desenvolvimento constante. Em Hopkins 

(2017) podemos conhecer diversas tendências e exemplos, como o DataVizProject.com32, que 

mostra aproximadamente 100 modelos de visualização de dados para "informar e inspirar" ou 

o projeto Google Data Studio, ainda em versão beta naquele momento33, que pretende tornar 

accessível para qualquer pessoa o trabalho de visualização de grandes volumes de dados. 

A partir do que foi discutido nesta seção, posso delimitar, de forma geral, uma divisão 

básica, ainda sabendo que alguns casos podem ser de difícil categorização. 

Figura 3 – Delimitação das categorias de infografia e visualização de dados. 

       

Fonte: Elaboração própria. 

 

É necessário ter presente também que a visualização de dados e a infografia têm uma 

forte presença no âmbito do jornalismo e da comunicação, como já adiantei nesta seção, mas 

também são usadas em áreas como a saúde, a administração, a investigação criminal, etc., para 

apoiar a tomada de decisões. Possibilidades com aplicativos que permitem inserir camadas de 

informação em mapas digitais configura o que é chamado de neogeografia e também pode ser 

entendido como um exemplo de visualização de dados (GUTIÉRREZ GONZÁLEZ, 2018). 

Uma visualização de dados interativa que não é necessariamente do jornalismo é o 

website Tabua de marés34 em que o visitante pode consultar um grande número de dados de 

                                                           
32 Disponível em: <http://www.datavizproject.com/>. Acesso em 08 out. 2018. 
33 Disponível em: <https://www.google.com/analytics/data-studio/>. Acesso em 08 out. 2018. 
34 Disponível em <http://www.tabuademares.com>. Acesso em 04 dez. 2018. 
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uma localidade escolhida. Os dados são apresentados por meio de uma interface visualmente 

agradável e prática, o que facilita a compreensão das diversas informações apresentadas na tela 

(Figura 4).  

Figura 4 – Tabua de marés. Um website com visualizações de dados interativas. 

 

Fonte: Tabua de marés. Disponível em: <http://www.tabuademares.com>. Acesso em 04 dez. 2018. 

 

Outro bom exemplo de uma visualização de dados interativa pode ser a pesquisa sobre 

a dengue no estado de Rio de Janeiro que realizou a Fundação Getúlio Vargas e foi publicada 

no website especializado Infogr.am. Neste caso, a visualização é relevante para a saúde e a 

administração pública, mas pode esclarecer também a situação para qualquer pessoa 

interessada, uma vez que está disponibilizada em um website aberto a consultas (DAPP-FGV, 

2016).35   

Nas próximas seções, discuto outras características e categorias dos infográficos que 

ajudarão na delimitação e maior compreensão dessas representações verbo-visuais. Julgo que é 

importante saber que há diferenças entre os infográficos e as visualizações de dados no âmbito 

do trabalho educacional, pois as visualizações tendem a ser mais complexas e podem dificultar 

a leitura, diferente do que ocorre com alguns tipos de infográficos, como será discutido mais 

adiante. Considero que é importante essa divisão preliminar, pois, nesta pesquisa, o foco recairá 

nos infográficos. 

 

                                                           
35 Disponível em: <https://infogr.am/_/3HTaPwlEr0txYWUhgWYh>. Acesso em 08 out. 2018. Na página da 

Diretoria de Análise de Políticas Públicas da Fundação Getúlio Vargas (FGV DAPP) podemos ver pesquisas mais 

recentes realizadas por essa instituição com o uso de visualizações de dados (http://dapp.fgv.br/ ). 
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2.1.2 O que são e como podem ser classificados os infográficos?  

 
Fonte: Anotações em aula do autor realizada em 2017 sobre infográficos e multimodalidade. Imagem para 

representar a seção 2.1.2. 

 

Em relação aos termos “infografia” e “infográfico”, é possível encontrar inúmeras 

definições, algumas mais simples e abrangentes e outras mais complexas e completas. No 

âmbito do trabalho educacional, porém, devemos procurar um equilíbrio e encontrar ou elaborar 

definições funcionais que sejam úteis para os professores.   

Uma questão que pode ser relevante é sobre a chegada ou aparição desse termo-conceito 

no Brasil. Segundo Miranda (2013, p. 25), com base em Moraes (1998), o termo infográfico 

entrou em uso no Brasil no final da década de 1980 e ganhou força na década de 1990, 

especialmente devido à influência de profissionais espanhóis ligados à Universidade de Navarra 

que realizaram seminários e workshops em grandes jornais brasileiros.36 Moraes (2013, p. 20-

1), mostra um esquema que foi apresentado pelo infografista espanhol Jaime Serra, em uma 

palestra proferida no jornal brasileiro O Globo, em agosto de 1998, em que uma infografia 

(infográfico) se constitui na interseção de três campos distintos: a informação, o design e a 

ilustração (Figura 5). 

 

 

 

 

 

                                                           
36 É interessante observar nos dados oferecidos pelo Google Trends, como as buscas   pelo termo “infografia” 

diminuíram com o passar dos anos, aumentando a procura pelo termo “infográfico”. Fonte:: 

<https://trends.google.com.br/trends/explore?date=all&geo=BR&q=infogr%C3%A1fico,infografia>. Acesso em: 

08 maio 2019. 
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Figura 5  ̶  Diagrama “A infografia” como interseção de três campos (informação, 

design e ilustração). 

  
Fonte: Moraes (2013, p. 21) (adaptado).  

 

Vários autores brasileiros da área de jornalismo, que se debruçam sobre o termo 

infografia, entendem que é uma variação do espanhol infografía, traduzido do inglês 

infographics, e tido como um neologismo de informational graphics (gráfico informacional ou 

gráfico informativo, em tradução livre), a partir da aglutinação em infographics das palavras 

information e graphics (LIMA, 2009 apud MIRANDA, 2013; RIBAS, 2005). De acordo com 

Lima (2015), alguns autores colocam que a má tradução é responsável por grande parte da 

confusão, uma vez que o termo inglês graphics é abrangente e pode designar diversas formas 

de representação gráfica. Este mesmo autor, analisa em profundidade o termo e suas derivações 

e conclui que a tradução literal mais correta de infographics seria algo como “diagrama 

informativo” (LIMA, 2015, p. 113). 

Na mesma linha, e também vindas da área do jornalismo, definições simples e gerais 

são as utilizadas por Carla Teixeira (2014) para quem “a infografia é uma representação 

diagramática com conteúdo informativo” (p. 30) ou “uma representação de dados e fatos por 

meio de diagramas e esquemas”, segundo Cairo (2009). Tattiana Teixeira (2010, p.18) define 

o termo como: 

[...] uma modalidade discursiva, ou subgênero do jornalismo informativo, na 

qual a presença indissociável de imagem e texto – e imagem, aqui, aparece em 

sentido amplo – em uma construção narrativa que permite a compreensão de 

um fenômeno específico como um acontecimento jornalístico ou o 

funcionamento de algo complexo ou difícil de ser descrito em uma narrativa 

textual convencional. 
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Por outro lado, sou da opinião que a definição de Lucas (2011) é uma das mais 

completas. Para esse autor, um infográfico é: 

uma modalidade de texto que se apoia num tipo de representação gráfico-

visual que hibridiza outros recursos gráfico-visuais tendo por base visual o 

diagrama preparado a partir de um esboço de um profissional (jornalista, 

cientista, pedagogo, etc.); este tipo de texto é produto de combinação 

desenhada a posteriori entre um esquema (lógico-relacional, que estabelece 

relações entre as proposições) e uma esquematização (visualização 

referencial, ancorada nos aspectos icônicos de certos referentes), articulando 

simultânea e sincreticamente textos verbais, icônicos e esquemáticos, e 

totalmente suscetível de mudança de conteúdo, significação e sentido em 

casos de alteração nos níveis dos sintagmas e da forma de expressão (LUCAS, 

2011, p. 2). 

 

Embora essa definição se adapte muito bem para praticamente todas as situações, 

incluindo as educacionais, parece que seu autor não considerava ainda as possibilidades dos 

infográficos produzidos com ferramentas da web 2.0 por “não profissionais”, que são parte de 

nosso interesse nesta pesquisa. Outras definições, assim como várias classificações de 

infográficos, que utilizam critérios diversos são as de Albers (2014), Alves e Rinaldi (2009), 

Amaral (2009), Cairo (2008, 2010), Carvalho e Aragão (2012), Colle (2004), Moraes (1998), 

Nascimento (2013), Paiva (2009, 2016), Peltzer (1992), Teixeira (2007) e Valero Sancho (2001, 

2008). A definição de Paiva (2016), fruto de seus trabalhos anteriores sobre esse tema, parece 

ser de fácil compreensão por parte dos professores. Para esse autor, os infográficos são: 

Textos visuais informativos produzidos com informações verbais e não 

verbais como imagens, sons, animações, vídeos, hiperlinks, entre outros, em 

uma mesma forma composicional. Eles são veiculados em revistas e jornais 

impressos, além de estarem disponíveis em diferentes sites e portais da 

internet, com diferentes conteúdos temáticos, que vão desde eventos e notícias 

jornalísticas até assuntos enciclopédicos de história, geografia e ciências da 

natureza. Os infográficos cumprem diferentes funções sociais, tais como 

informar como foi ou é um evento de interesse jornalístico ou enciclopédico e 

como são ou funcionam diferentes tipos de objetos ou eventos (PAIVA, 2016, 

p. 44). 

 

Para Carvalho e Aragão (2012) o infográfico é um artefato produzido no intuito de 

comunicar uma mensagem que compõe uma interpretação de dados quantitativos, espaciais, 

narrativos e/ou cronológicos, contextualizados visualmente através da integração de texto, 

imagens e/ou formas (CARVALHO; ARAGÃO,  2012, p. 166). O infográfico, ao utilizar-se 

dos vários recursos da linguagem visual gráfica, pode ser classificado como esquemático, uma 

vez que sua estrutura geralmente apresenta textos verbais, símbolos, diagramas, desenhos, 
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dentre outros elementos, que harmonicamente hierarquizados, formam uma peça gráfica rica e 

instrutiva do ponto de vista da comunicação (MENEZES; PEREIRA,  2016, p. 4688). Para 

Krauss (2012), um infográfico é criado para agrupar conjuntos de dados relacionados em uma 

representação unificada e visualmente atraente. Essa justaposição fornece informações mais 

complexas e permite produzir informações mais precisas, para as quais o discurso, apenas no 

modo verbal, seria muito longo, demandaria mais espaço na página impressa ou na tela do 

computador e dificultaria a compreensão (COLLE, 2004).37 

Quando notamos a presença de definições mais generalistas e ambíguas como "A 

infografia é a apresentação impressa de um binômio imagem + texto (bI +T), qualquer que seja 

o suporte onde se apresenta essa união informativa: tela, papel, plástico, barro, pergaminho, 

papiro, pedra" (De PABLOS, 1999, p. 19), pode surgir o questionamento de se “um mapa, por 

si só, é um infográfico?” ou “quando uma tabela pode ser considerada uma infografia?”. Nesse 

sentido, concordo com a resposta dada por Assunção (2014) quando argumenta que: 

O conceito mais importante para definir estes limites seria a inter-relação 

indissolúvel entre texto [verbal] e imagem pressuposta por um infográfico, 

levando-se em consideração que o texto vai além do título ou de uma legenda 

e a imagem deve ser mais que uma simples ilustração. A relação imagem-texto 

exerce, na infografia, uma função muito mais explicativa do que expositiva. 

O infográfico deve, portanto, ser capaz de passar uma informação de sentido 

completo, favorecendo a compreensão de algo e, neste sentido, nem imagem, 

nem texto deve se sobressair a ponto de tornar um ou outro indispensável 

(ASSUNÇÃO, 2014, p. 38).  

 

Quanto às classificações de infográficos, Colle (2004) os divide em quatro tipos, 

segundo seus objetivos. Os dois primeiros são os científicos e os técnicos, que são aqueles com 

séculos de tradição, encontrados em textos científicos ou manuais técnicos. O terceiro tipo 

corresponde aos infográficos de divulgação, utilizados com a intenção de comunicar o 

conhecimento científico técnico para a população, em revistas de divulgação científica, 

enciclopédias e livros didáticos e, por último, no quarto tipo, os noticiosos ou jornalísticos. 

Segundo o estilo, esse mesmo autor divide os infográficos em oito tipos: diagrama infográfico, 

muito similar com um gráfico estatístico; infográfico iluminista, em que o texto escrito ou 

código verbal continua sendo importante e são acrescentados pictogramas ou ícones para sua 

                                                           
37 Segundo Colle (1998), há uma complementação entre as linguagens verbal e visual nos infográficos. A 

linguagem verbal é “analítica: divide e compara, em etapas que  se  sucedem  no  tempo,  e  a  compreensão  surge  

do  estudo  das  partes  e  da apreensão de seus sentidos”; enquanto a linguagem visual é mais sintética, uma vez 

que pela “visão é possível perceber uma forma significativa em sua globalidade”. Conforme já foi apresentado na 

introdução, na teoria da multimodalidade também é bem conhecido que os modos seguem “lógicas” diferentes: o 

texto segue uma lógica sequencial, de linearidade, enquanto que a imagem segue uma lógica governada pelo 

espaço e a simultaneidade (KRESS, 2010, 2014). 
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ilustração ou simplesmente como enfeite como, por exemplo, nos manuscritos da Idade Média; 

os infomapas, os infográficos de primeiro nível e infográficos de segundo nível38; as sequências 

espaço-temporais, para mostrar um acontecimento no decorrer do tempo; os infográficos 

mistos, que agrupam vários estilos e os megagráficos, que são infográficos complexos que 

podem ocupar uma ou duas páginas completas (COLLE, 2004). 

Teixeira (2007) analisou em profundidade os infográficos publicados durante dez anos 

em duas revistas brasileiras, Superinteressante e Saúde, da editora Abril, e os dividiu em duas 

grandes categorias: enciclopédicos e específicos. Os enciclopédicos são centrados em 

explicações de caráter mais universal como, por exemplo, detalhes do funcionamento do corpo 

humano; como se formam as nuvens; o que são bactérias, etc., enquanto que os específicos são 

mais singulares, sendo comuns, por exemplo, para explicar o que aconteceu em um acidente. 

Ambos os grupos estão divididos em independentes e complementares, em dependência de se 

aparecem ou não acompanhando alguma notícia escrita. Em um trabalho posterior desta autora, 

foi feita uma revisão da tipologia anterior, com o acréscimo da categoria de visualização de 

dados, mas é mantida a grande divisão de jornalística e enciclopédica, subdivididas em 

independentes ou complementares (RINALDI; TEIXEIRA, 2015).39   

Valero Sancho (2008), também na tradição jornalística, divide os infográficos segundo 

o tipo de apresentação (única ou coletiva), a função que desempenham e de acordo com a 

atualidade, urgência e imprevisibilidade de sua construção, que dependem também do tipo de 

conteúdos. Existem infográficos comparativos, documentais, cênicos e ubicativos, sendo estes 

os temas mais comuns: guerras, atentados, catástrofes e acidentes, eventos desportivos, 

conjuntos estatístico-territoriais e conjuntos temáticos. Por sua vez, García González (2014) 

estabelece uma tipologia detalhada de infográficos jornalísticos em cada um dos suportes, que 

compreende desde mapas e localizadores, até organogramas, diagramas e “megagráficos”. 

Atendendo à sua estaticidade (os impressos), linearidade (os audiovisuais) e interatividade (os 

digitais), cada tipo de infográfico possui diferentes capacidades informativas (ARIAS 

ROBLES; GARCÍA-AVILÉS, 2012).40 

                                                           
38 Nos infográficos de primeiro nível os textos aparecem separados dos iconemas, a diferença dos infográficos de 

segundo nível em que os textos estão mais próximos ou superpostos nos iconemas, geralmente em forma de balões 

de textos, que podem ser com bordas visíveis ou invisíveis.   
39 Segundo Arias Robles e Garcia Aviles (2012), o mais importante não é que um infográfico seja uma peça 

autônoma ou complementar, pois outros gêneros também podem ser. O mais importante é que o uso de mecanismos 

expressivos que caracterizam o infográfico, na combinação de texto e de elementos gráficos, possa servir para 

descrever fatos, interpretar situações ou manifestar opiniões (ARIAS ROBLES; GARCÍA AVILÉS, 2012, p. 415). 
40 Especialmente pela interatividade na narrativa, Barboza e Silva (2018) consideram que a infografia multimídia 

se desenvolveu muito nos últimos tempos até configurar um novo gênero jornalístico independente da notícia. 
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A tipologia de visualizações de dados elaborada por Figueiras (2013) possui onze tipos 

ou gêneros diferentes:  Gráfico sequencial (cronológico), Apresentação de slide (Slide Show) 

que também tem uma ordem; gráfico/diagrama; mapa; nuvem de etiquetas (tag cloud), modelo 

(3D); desenho; vídeo/animação, fotografia, pôster e game.  

Albers, em uma pesquisa realizada em 2014, divide os infográficos em quatro 

categorias: (1) equivalente a uma lista de pontos (bullet list equivalent), isto é, apenas uma lista 

acrescentada de elementos gráficos; (2) imagem com necessidades gráficas (snapshot with 

graphic needs), um conteúdo que não tem uma sequência de leitura e que geralmente não 

precisa ser comparado; (3) informação pura com necessidades gráficas  (flat information with  

graphic needs), isto é, um conteúdo que também não tem uma ordem para sua leitura, mas 

possui relações de comparação entre dados diferentes e; (4) informação de fluxo ou processos 

(information flow/process), no qual o conteúdo mostra um fluxo ou processos que tem uma 

sequência definida para sua leitura (ALBERS, 2014 apud ALBERS, 2015, p. 268-269).  

Paiva (2009), no estudo sobre infográficos na revista de divulgação científica 

Superinteressante, que foi objeto de sua pesquisa, deu-lhe o nome, nesse caso, de infográficos 

de orientação ao conhecimento, ou seja, infográficos cujos objetivos são explicar como 

funciona um objeto, como ocorrem fenômenos bio-físico-quimícos ou como é ou foi um fato  

geo-histórico.  Essa categoria foi subdividida pelo autor em dois tipos:  infográficos  de 

informação  ordenada  temporalmente,  subtipo  linha  do  tempo  e  infográficos  de  informação 

simultânea,  este por  sua  vez  foi dividido em universais,  cujos  temas  são  enciclopédicos  e 

atemporais, e singulares, cujos temas são notícias e reportagens sobre assuntos datados. 

 Segundo Nascimento (2013), o infográfico pode  ser  pensado  em  três  grandes 

categorias funcionais:  exposição  (de  dados  geográficos  e  de  dados  estatísticos), explicação  

e  narração.  A primeira categoria refere-se  aos  que  têm  como base dados oriundos das áreas 

do conhecimento  da Matemática e Cartografia; a segunda categoria traz explicações sobre 

algum fenômeno, normalmente de  cunho  técnico  ou  científico;  e  a  terceira,  é referente 

àqueles que  contam histórias,  sejam  elas  reais  ou  fictícias (NASCIMENTO, 2013, p. 120). 

De forma bastante semelhante, Moraes (2013) propõe a seguinte nomenclatura baseada no 

propósito do infográfico: 

 Infográficos exploratórios: respondem às perguntas o quê?, quem? ou ainda 

onde? 
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 Infográficos explanatórios: respondem às perguntas como? ou por quê? 

 Infográficos historiográficos: responde à pergunta quando? 

Para Moraes (1998 apud QUADROS; DENARDI, 2016, p. 64), os infográficos são 

classificados a partir do tipo de informação utilizada, como apresentados abaixo: 

a)   Descritivos: Descreve fatos a partir de desenhos ou imagens. 

b)   Explicativos: Explicam as relações de causa e efeito em um determinado 

acontecimento. 

c) Investigativos: Tem por característica representar um trabalho 

investigativo, levantando e relacionando os passos de uma ação. 

d) De apresentação: Como o próprio nome sugere, apresenta grandes eventos 

com antecedência, como, por exemplo, informando sua infraestrutura, seus 

personagens, etc. 

e)  De informações quantitativas: Tem por características transformar uma 

informação numérica em visual. 

f)  De reconstituição: Descreve ações passadas de modo representativo. 

g)  De fatos: São infográficos produzidos a partir de materiais fornecidos por 

repórteres ou por pesquisas próprias. 

 

Segundo sua finalidade, o Ingenio Virtual (2013)41 divide os infográficos nos tipos 

seguintes: infografia didática, infografia informativa, infografia para apresentação de projetos, 

infografia publicitária, infografia corporativa. Para Lankow, Ritchie e Crooks (2012), os 

infográficos terão prioridades diferentes para o apelo, a compreensão ou a retenção das 

informações de acordo com o contexto e função para o qual se destinam. Por exemplo, os 

infográficos jornalísticos ou editoriais recorrem principalmente ao apelo visual como forma de 

auxiliar a compreensão, os infográficos acadêmicos ou científicos tentam favorecer a 

compreensão e a retenção, enquanto que os infográficos da área de marketing priorizam também 

o apelo, porém com uma intenção de maior retenção para a lembrança do produto ou da ação 

antes que a compreensão clara da informação (Figura 6).42 No caso do infográfico didático, 

como sua função principal é "esclarecer conceitos e facilitar a transmissão de conhecimentos", 

a compreensão deve ser a sua característica mais relevante, segundo Ruiz Ballesta (2013, p. 35-

6), sem ignorar, em nossa opinião, que a  atração e a retenção também devem estar presentes.43  

 

 

                                                           
41 Disponível em: <http://www.ingeniovirtual.com/principales-tipos-de-infografias-segun-su-finalidad>. Acesso 

em: 08 out.. 2018. 
42 Na elaboração de um infográfico deve haver um casamento entre conteúdo e estética, pois "conteúdos sem uma 

dose de originalidade, beleza, design, escolha adequada de cores e tipografias, correm o risco de não serem 

assimilados pelos intérpretes" (LAPOLLI, 2017, p. 318). 
43 Bons infográficos de qualquer área podem ser utilizados também como material de estudo e não apenas os 

produzidos exclusivamente com fins didáticos ou de aprendizagem. 
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Figura 6  ̶  Prioridade dos infográficos de acordo com cada aplicação.  

 

Fonte: Lankow; Ritchie e Crooks (2012, p. 38) (adaptado). 

  

Cairo (2010) menciona a "simplicidade profunda” que pode ter um bom infográfico.44 

Segundo ele, 

simplicidade profunda significa que pode surgir uma compreensão profunda 

de assuntos e temas a partir de representações simples se elas são feitas para 

ajudar na cognição – levando em consideração sua adaptação para considerar  

as capacidades e limites do cérebro humano – e se elas são organizadas para 

criar relações com o nível médio de entendimento da população que pretende 

informar" (CAIRO, 2010, slide 15, tradução minha).  

 

Para esse mesmo autor, quanto mais árida e complexa seja a informação, mais amigável 

e simples deve ser sua representação,45  o qual não significa necessariamente uma simplificação 

das informações, pois, de acordo com Albers (2015), “um bom infográfico tem que manter a 

complexidade da informação, mas diminuindo as barreiras para sua compreensão" (p. 274).46 

A sofisticação utilizada pelo designer na elaboração do gráfico informativo pode ser um 

problema, pois, quando é bem construído, o infográfico pode ter até seis variáveis sem afetar a 

compreensão, mas um leitor com menos experiência pode se sentir superado pelas dificuldades 

na leitura (OVERTON, 2017, p. 57). Por isso, deve ser priorizada a simplicidade antes que a 

                                                           
44 Deep simplicity, tomado de Visualopolis.com. 
45 Um exemplo disto são os conhecidos mapas das linhas de metrô de uma cidade, que tentam simplificar no 

máximo as informações para ajudar de forma rápida na orientação dos passageiros. 
46 Segundo Cairo (2013), o objetivo principal de um infográfico não deve ser simplificar uma mensagem, mais 

torná-la mais clara, com o uso mais adequado de recursos gráficos e conteúdo de acordo com a audiência. 
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complexidade na sua elaboração. Como mostrou Souza (2013), a complexa hibridização 

encontrada nos infográficos de divulgação científica contraria o dizer comum de que a imagem 

é simplesmente facilitadora da compreensão. Na verdade, os infográficos exigem habilidades 

de múltiplos letramentos por parte do leitor, sob pena de este não entender toda a extensão do 

sentido do texto (SOUZA, 2013, p. 239). 

No experimento que Lyra (2017) executou com alunos de graduação de engenharia e 

sistemas de informação, para comparar três formatos de materiais (infográficos, 

gráficos+textos, e texto puro) em uma sessão de aprendizagem individual no computador, a 

autora encontrou que a complexidade do infográfico interfere no aprendizado, pois houve um 

aprendizado maior com infográficos menos complexos. Também observou que os alunos 

acertaram mais questões quando utilizaram infográficos e gastaram menos tempo para 

responder os questionários, quando comparados com os outros formatos utilizados. No entanto, 

o aprendizado por meio de infográficos de complexidade alta não foi significativamente menor. 

A autora atribui à natureza explicativa dos infográficos essa queda não significativa, que, 

segundo ela, é capaz de estabilizar o aprendizado do aluno a partir de um determinado nível de 

complexidade, mesmo que a complexidade aumente (LYRA, 2017, p. 111-13). Lyra et al. 

(2019) propuseram um framework para calcular e classificar a complexidade dos infográficos, 

o qual possui três dimensões (a complexidade visual, a complexidade textual e a complexidade 

conceitual) que, no conjunto, formam a  complexidade final de um infográfico. Em um estudo 

realizado com alunos de graduação verificaram que houve um maior aprendizado imediato e 

retenção de conhecimento a partir dos infográficos considerados de complexidade baixa ao ser 

levado em conta o cálculo realizado com o framework proposto.  

Alguns estudos realizados por meio de eye tracking proporcionam evidências adicionais 

de que a forma dos infográficos também pode influenciar na compreensão ou retenção de 

informação (HOLSANOVA; HOLMBERG; HOLMQVIST, 2009; STRÖHL et al., 2017). É 

mais efetivo quando os textos e as imagens estão próximos47 (HOLSANOVA; HOLMBERG; 

HOLMQVIST, 2009). Também, os infográficos sequenciais, lineais, que possuem algum 

elemento que guia a leitura, são mais efetivos que os infográficos radiais, abertos a qualquer 

ordem de leitura de acordo com o interesse do leitor (STRÖHL et al., 2017).  

 Em resumo, percebo que, no domínio do jornalismo impresso ou digital, existe uma 

literatura abundante sobre infográficos, que pode ser útil para um conhecimento geral sobre eles 

                                                           
47 Segundo o princípio da contiguidade espacial na Teoria Cognitiva da Aprendizagem Multimídia (TCAM) de 

Mayer (2005). 
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com fins a conhecer sua epistemologia, classificações, linhas de estudo, recomendações de 

trabalho, entre outras áreas. Mas, por outro lado, é possível notar que ainda são poucas as 

referências específicas sobre o uso desse gênero na educação e menos ainda no ensino de 

línguas. Sou a favor do desenvolvimento de conhecimentos sobre os diversos formatos e 

classificações de infográficos pelos docentes. Por exemplo, conhecer a diferença e 

possibilidades dos infográficos em formato vertical ("torre") ou formato horizontal (paisagem), 

assim como reconhecer a grande divisão entre infografia e visualizações de dados. Várias 

classificações, acima mencionadas também são úteis, como a de Colle (2004), Rinaldi e 

Teixeira (2015), Paiva (2009), Nascimento (2013) e Moraes (2013).48  Parte do conhecimento 

construído por mim a partir desses estudos foi contemplado e adaptado aos materiais didáticos 

sobre infográficos e seu uso pedagógico como veremos mais adiante, no capítulo 4.   

Como o interesse principal deste estudo está na infografia com fins didáticos, a seção a 

seguir estará dedicada especialmente aos estudos em relação ao uso educacional dos 

infográficos. 

 

2.1.3 Infográficos na educação 

 
Fonte: Imagem para ilustrar esta seção 2.1.3. Elaborada pelo autor.   

 

 

 

“Se o Escrito relata e a Imagem mostra, o Esquema, além disso, demostra. Esta é a 

característica mais singular de sua especificidade como linguagem, e de sua força de 

convicção” Jan Costa (2017, p. 39).49 

 

                                                           
48 Algumas dessas classificações escolhidas aparecem na imagem da lousa de uma aula sobre infográficos 

ministrada pelo autor em nível de graduação no primeiro semestre de 2017, que ilustra o início do subcapítulo 

2.1.2 na página 38. 
49 No original: “Si el Escrito relata y la Imagen muestra, el Esquema, además, demuestra. Esta es la característica 

más singular de su especificidad como lenguaje, y de su fuerza de convicción” (COSTA, 2017,  p. 39). 



48 
 

Como já foi explicitado na parte referente aos objetivos desta pesquisa, tenho especial 

interesse em analisar informações sobre o uso de infográficos na educação e, principalmente, 

no ensino de línguas. Com essa finalidade, uma das primeiras tarefas realizadas foi a de reunir 

publicações sobre esses temas para construir uma base teórica que apoie esta pesquisa. Para 

isso, seguimos vários caminhos e utilizamos estratégias diversas. 

Uma primeira busca realizada pelo assunto "infográfico" no CV Lattes50, durante a 

preparaçao do projeto de pesquisa nos primeiros dias de janeiro de 2014, proporcionou 83 

resultados, sendo 141 as ocorrências encontradas em uma busca similar realizada com o termo 

"infografia".51 Cada um dos currículos indicados foi revisado e constatei nessa pesquisa 

bibliográfica inicial a escassez de publicações sobre o uso de infográficos, na área da educação 

em geral, no contexto brasileiro, até esse momento.  

Vale comentar que novas buscas por assunto foram feitas na mesma plataforma do CV 

Lattes. Uma, em abril de 2016, mostrou  333 e 384 ocorrências para infográfico e para 

infografia, enquanto que em janeiro de 2017, foram 388 e 509 ocorrências respectivamente. A 

última busca foi realizada em outubro de 2018 e proporcionou 573 e 621 ocorrências, números 

maiores que os primeiros de 2014 com um procedimento de busca similar.    

Entre novembro e dezembro de 2013, foi feita uma primeira busca de trabalhos 

acadêmicos sobre esse tema na Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD)52, assim 

como de artigos  no Periódicos CAPES53, nos sites dos grupos editoriais Routledge54 e SAGE55, 

no Google Scholars e na base de dados espanhola DIALNET56. Constatei também o pouco 

número de trabalhos específicos com infográficos e visualização de dados, na área da educação 

nesse período. Isso não quer dizer que o tema não aparecesse em livros e artigos, principalmente 

das áreas de jornalismo e comunicação, mas existiam poucas referências sobre o uso 

educacional de infográficos e visualização de informações no período investigado.  

Com o intuito de enriquecer, de forma contínua, a base de dados inicialmente montada, 

os textos de potencial interesse foram reunidos em um documento de Google drive57 aberto a 

                                                           
50 Disponível em: <http://lattes.cnpq.br>.     
51 No segundo semestre de 2013 foi que começou o interesse pelo tema dos infográficos por minha parte, durante 

um curso de pós-grado sobre multimodalidade ministrado pela professora orientadora atual.  
52 Disponível em: <http://bdtd.ibict.br>. 
53 Disponível em: <http://www.periodicos.capes.gov.br>. 
54 Disponível em: <https://www.routledge.com>. 
55 Disponível em: <https://us.sagepub.com>. 
56 Disponível em: <https://dialnet.unirioja.es>. 
57 Disponível em: <https://goo.gl/MDJQRl>. Esta lista está fechada para novas atualizações na atualidade. Pode 

ser vista, mas não está sendo mais atualizada, pois não aconteceram mais contribuições dos especialistas 
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contribuições e comentários dos visitantes e convidados. A lista também foi duplicada em uma 

página do blog que serve como base desta pesquisa.58  

Essa lista inicial, que continha 99 referências em fevereiro de 2014,  foi divulgada para 

pesquisadores nacionais que também se interessam pelo assunto, dos quais recebemos algumas 

colaborações e comentários. A partir desse momento, novos textos também são incorporados 

na medida em que são publicados, pois o Google acadêmico foi configurado para enviar avisos 

automáticos quando seu buscador encontrasse novos textos publicados com as palavras-chave 

de interesse infographic, infografía ou infográfico.59  

Com o resultado derivado do trabalho contínuo de localização, filtrado e divulgação de 

informações, que chamei de indagação acadêmica continuada (ABIO, 2017a),60 essa lista 

continha nos primeiros dias de outubro de 2018 um total de 391 referências sobre infográficos 

e visualização de dados, dos quais considero que 195 delas (54% do total reunido) são de 

interesse para educação.   

Quando analisamos a distribuição no tempo desse segundo grupo de trabalhos (Tabela 

1), podemos observar que no último biênio (2016-2017) houve um aumento bastante 

significativo do número de trabalhos acadêmicos localizados, publicados no Brasil e no mundo, 

sobre o uso de visualização de informações e infográficos na educação.  

Tabela 1- Evolução, no intervalo entre 2002 e 2017, do número de trabalhos publicados e 

encontrados sobre infográficos e visualização de dados, que tem relação com educação ou 

com ensino-aprendizagem de Línguas Estrangeiras.61 

 2002 -

2003 

2004 -

2005 

2006 -

2007 

2008 - 

2009 

2010 -

2011 

2012 - 

2013 

2014 -

2015 

2016 -

2017 

Trabalhos que tem 

relação com 

educação em geral 

 

1 

 

1 

 

1 

 

8 

 

23 

 

30 

 

48 

 

79 

 

Trabalhos que tem 

relação com ensino-

aprendizagem de 

Língua Estrangeira 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

1 

 

 

0 

 

 

4 

 

 

6 

  Fonte: elaboração própria 

                                                           
convidados. As atualizações acontecem agora exclusivamente na lista albergada no blog “Infográficos na 

educação”. 
58 Disponível em: <https://infograficosnaeducacao.blogspot.com.br/p/blog-page.html>. 
59 Outra ação realizada foi pedir diretamente para os autores aqueles trabalhos localizados para os quais não 

tínhamos acesso. Na maioria dos casos, os autores responderam positivamente, enviando as versões completas ou 

preprint dos artigos solicitados. 
60 Em Abio (2017a) comparamos os dois procedimentos: busca bibliográfica comum e a indagação acadêmica 

continuada. 
61 Não incorporei nesta tabela os trabalhos de 2018 e 2019 relacionados com educação que foram reunidos até 

agora, mas essas referências podem ser consultadas com facilidade na lista que está no blog mencionado.   
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Os poucos trabalhos encontrados sobre o uso de infográficos no ensino ou aprendizagem 

de línguas estrangeiras, que é o foco principal desta pesquisa, também se concentram nos 

últimos dois biênios registrados.62 

Entre os textos mais recentes que posso considerar de importância para os objetivos 

desta pesquisa, destaco os seguintes: Albar Mansoa (2017), Al-Mohammadi (2017), Alrwele 

(2017), Correia (2017), Damyanov e Tsankov (2018), Fadzil (2018), Galindo-Merino, Méndez 

Santos e Mora Sánchez (2018), Gebre (2017 e 2018), Karaoglan Yilmaz et al. (2017), Kardgar 

et al. (2017), Noh et al. (2017), Nuhoğlu Kibar e Akkoyunlu (2017), Ozdamli e Ozdal (2018) e 

Zárate Estrada e Rodríguez Rodríguez (2017).  

Passo a seguir, a realizar uma discussão panorâmica das publicações reunidas com 

atenção ao uso educacional dos infográficos.  

Alguns destes trabalhos focalizam os processos de leitura, compreensão e interpretação 

de infográficos, enquanto outros são mais específicos sobre ensino ou aprendizagem. Alguns 

trabalhos do segundo grupo fazem referência a cursos, enquanto outros são de experiências 

mais pontuais ou de curta duração envolvendo o uso de infográficos. Existe também um grupo 

de publicações, – produzido geralmente por destacados infografistas da área de jornalismo –, 

que sem estarem diretamente relacionados com educação fornecem subsídios importantes para 

a produção e análise de infográficos.  

Entre os trabalhos que discutem a leitura de infográficos está, por exemplo, a dissertação 

de Paiva (2009), na qual os processos de leitura de infográficos da revista Superinteressante, 

denominados de infográficos de orientação ao conhecimento, foram investigados no contexto 

de alunos universitários de 17 e 19 anos. Outras dissertações de mestrado são estas: Assunção 

(2014), Duarte (2008) e Furst (2010), mas elas focalizam, principalmente, nos processos de 

leitura, sem avançarem em outros aspectos, como a possível produção relacionada aos 

multiletramentos dos alunos em língua estrangeira.  

Paiva (2013) continua com a linha de seus trabalhos anteriores e, em sua pesquisa de 

doutorado, investiga até que ponto o processamento da leitura de infográficos digitais seria 

                                                           
62 Uma análise preliminar destes resultados anteriores foi apresentada na publicação de Abio (2017a). Em um 

estudo recente sobre as publicações acadêmicas dedicadas ao tema dos infográficos que aparecem  na base de 

dados Scopus no periodo de 2006 a 2016, Uzunboylu e Beheshti (2017), encontraram um aumento significativo 

em 2016. Segundo esses últimos autores, desde 2013 foram publicados 138 artigos, que corresponde com o 85% 

da amostra reunida. O número de citações de trabalhos sobre infográficos no periodo analisado também aumentou 

gradualmente até o valor mais alto em 2016. Estes resultados indicam que existe um crescente interesse pelo uso 

de infográficos, pois muitas universidades e escolas incorporam trabalhos com infográficos para aumentar as 

habilidades de aprendizagem dos alunos (UZUNBOYLU; BEHESHTI, 2017). 
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diferente do processamento da leitura dos infográficos impressos. O estudo foi realizado com 

dezesseis estudantes do Ensino Médio por meio do registro de protocolos verbais relativos às 

tarefas de leitura com dois infográficos, um deles de padrão tecnológico e outro de padrão 

naturalístico. Os resultados mostraram evidências a favor da tese formulada pelo autor de que 

as habilidades necessárias para a leitura no meio digital não são diferentes das utilizadas no 

meio impresso. 

Em trabalho recente de Paiva (2016), propõe uma atividade de ensino com um 

infográfico digital com várias páginas de informações sobre um dinossauro descoberto no 

Brasil.63 O autor faz uso de um quadro com as habilidades gerais e específicas necessárias para 

a leitura desse infográfico e de um outro quadro com as tarefas que podem ser fornecidas para 

testar cada habilidade de leitura. Com a experiência reunida em trabalhos anteriores, o autor 

passa a descrever as dificuldades e desafios observados na leitura desse infográfico. A falta de 

capacidade lógica para relacionar-avaliar informações imagéticas do infográfico foi a mais 

evidente das dificuldades entre os leitores pesquisados. 

Paiva também identificou nesse trabalho que alguns leitores com pobres resultados no 

teste privilegiaram a leitura de informações apenas verbais ou apenas imagéticas. Dessa forma, 

ele propõe que, durante o ensino de leitura de textos visuais informativos, é necessário 

identificar o perfil do leitor – mais imagético ou mais verbal – e intervir, para incentivá-lo a 

avaliar e relacionar as informações dos diversos modos semióticos presentes.64  

 No caso de Furst (2010), dez informantes do primeiro ano de Ensino Médio e outros dez 

do primeiro ano do Ensino Superior avaliaram, em uma primeira fase da pesquisa, doze 

questões referentes a nove habilidades envolvidas na leitura de infográficos. Na segunda fase 

da pesquisa, trinta informantes do Ensino Superior realizaram atividades de retextualização do 

gênero. A análise estatística demonstrou que as habilidades em que se registraram melhores 

desempenhos foram as de localizar informações e dados no gráfico e de integrar informações 

entre a linguagem verbal e não verbal. O grau mais baixo de desempenho, por outro lado, foi 

na habilidade de inferir a razão de uma decisão específica do autor. 

                                                           
63 Infográfico “Tapuiassaurio. O novo dinossauro do Brasil”. Publicado originalmente no Estadao.com.br em 

14/09/2010. Disponível em: <http://www.estadao.com.br/infograficos/tapuiassauro-o-novo-dinossauro-do-

brasil,ciencia,280832>. Acesso em: 08 out. 2018. 
64 Esse aspecto é de grande interesse. Koć-Januchta et al. (2017) comprovaram, por meio do uso de técnicas de 

eye tracking na leitura de textos multimodais que, efetivamente, segundo o estilo de aprendizagem predominante, 

os  chamados visualizers dedicam muito tempo à leitura do texto visual, enquanto os verbalizers preferem a leitura 

do texto verbal.  
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 Duarte (2008) pesquisou também os processos de leitura com gráficos65. Nesse estudo, 

45 sujeitos responderam 24 questões sobre 9 habilidades de leitura em textos com duas versões 

de apresentação, um deles de gráficos isolados do suporte do jornal e outro com gráficos 

acompanhados das notícias do jornal.66 O objetivo geral foi investigar o desempenho dos 

sujeitos nas habilidades envolvidas na leitura de gráficos, verificando também se essas 

diferentes formas de apresentação teriam implicações na produção de inferências. A análise 

estatística mostrou que a habilidade em que se registrou o melhor desempenho foi a de 

reconhecer os referentes dos elementos gráficos, enquanto que o grau mais baixo de adequação 

nas respostas foi obtido na habilidade de inferir o tema de um texto. Os resultados da pesquisa 

mostraram que os sujeitos “possuem um nível considerável de intimidade com gráficos e sua 

linguagem que mescla números, palavras e formas geométricas" (DUARTE, 2008, p. 112-14).67  

Assunção (2014) avaliou as estratégias de leitura de infográficos em língua inglesa 

utilizadas por alunos universitários com diferentes níveis de proficiência na língua. A análise 

dos dados revelou que variáveis, como, por exemplo, o conhecimento que o leitor tem do 

assunto que  está  sendo  tratado,  a  canonicidade   e a ambiguidade  semânticas,  a  presença  

de  metáforas imagéticas,  a  familiaridade  do  leitor  com  o  gênero  textual e com a língua 

inglesa e sua capacidade para identificar as ideias mais importantes do texto tiveram influência 

nos resultados de leitura. Concluiu que quanto maior o nível  de proficiência na  língua,  menor  

uso  se  faz  das  imagens,  embora foi observado que as  imagens  ainda  exercem  uma  

considerável  influência  durante  o  processo  de  leitura. 

 Alvarez (2012) realizou uma pesquisa de doutorado em que analisou o valor da 

infografia como instrumento de ensino e de aprendizagem em um curso feito por professores, 

considerando a hipótese de que a leitura e a produção de infográficos pelos próprios aprendizes 

podem propiciar o aprimoramento do pensar crítico e criativo. Nessa pesquisa foram planejadas 

e apresentadas duas edições de um curso, em forma de pesquisa-ação, em que os professores 

interessados na temática podiam ser também colaboradores. Ambas as edições da formação 

foram realizadas na modalidade a distância. Foi possível conhecer as impressões dos 

participantes sobre o potencial dos infográficos como um novo instrumento de ensino e de 

aprendizagem. De forma geral, as propostas dos dois cursos, relatados pela autora, causaram 

                                                           
65 A autora da pesquisa menciona os exemplos utilizados como gráficos, mas esses exemplos poderiam ser melhor 

chamados de infográficos.  
66 Tiveram como base as habilidades solicitadas no SAEB (Sistema de Avaliação do Ensino Básico) e do PISA 

(Programa Internacional de Avaliação de Estudantes). 
67 Entendo que o fato do percentual de acertos ser considerado alto em todas as habilidades estudadas deve-se 

também ao tipo de infográficos utilizado. 
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interesse nos professores participantes, mas houve dificuldade no primeiro curso para trabalhar 

de forma colaborativa com equipes pré-definidas. No segundo curso, a dificuldade maior foi 

com a classificação dos infográficos em razão de ser uma tarefa que exige tempo para 

assimilação dos novos conceitos. Entre as sugestões para o aperfeiçoamento do primeiro curso 

estão: permitir que os próprios participantes organizem as equipes, assim como dar maior 

assistência para as equipes. No segundo curso, as sugestões mais citadas pelos participantes 

foram: propor que a atividade de análise da tipologia de infográficos seja desenvolvida em 

grupos e dividir a formação em dois momentos ou ampliar a carga horária para melhor 

aproveitamento da experiência de trabalhar com a leitura crítica de infográficos, bem como sua 

produção (ALVAREZ, 2012, p. 231). 

 Acredito que as dificuldades relatadas em Alvarez (2012), pelo menos em parte, devem-

se provavelmente ao fato de haver mostrado, já no primeiro momento, infográficos impressos 

complexos.68 Nesse aspecto em particular, deve existir no trabalho educacional com 

infográficos um percurso com exemplos que transitem em uma ordem crescente de 

complexidade, ou seja, os princípios básicos devem ser utilizados na prática a partir de 

exemplos simples, antes de passar para o trabalho com infográficos mais complexos, como os 

que costumam aparecer nos meios jornalísticos impressos e que foram selecionados nessa 

pesquisa relatada por Alvarez (2012).69 Semelhante problema pode ter acontecido também na 

pesquisa de Carvalho, Procópio e Rosário (2013), em que foram conduzidas entrevistas 

semiestruturadas com um grupo de alunos universitários durante a observação e leitura de dois 

infográficos, um deles tomado da seção Banco de Dados da revista Superinteressante e 

procedente o outro da seção Numeralha da revista Galileu. Todos os entrevistados apoiaram o 

uso de gráficos desde que não tragam tantas informações. Tenho que reconhecer que os dois 

exemplos utilizados pelos pesquisadores também mostravam bastante complexidade. 

É necessário chamar a atenção para o fato de que as investigações até aqui apresentadas 

não fazem alusão às novas possibilidades de trabalhos com os infográficos produzidos com 

                                                           
68 Entendo como infográficos complexos aqueles infográficos preparados por infografistas profissionais para a 

mídia impressa, que trazem um elevado número de informações. No livro “El  arte  funcional” (2011, p. 66-105),  

Alberto  Cairo  explica uma  forma  de  visualizar  e analisar as características de um infográfico que ele chamou 

de “roda de tensões”. Uma elevada presença de algumas variáveis, tais como: densidade, multidimensionalidade, 

abstração, novidade, funcionalidade e originalidade, fazem que um infográfico seja mais complexo e profundo, ou 

seja, menos simples e superficial. A “roda de tensões” foi incorporada nos materiais do curso aqui apresentado. 
69 Essa necessidade de utilizar infográficos com um nível de complexidade adequado poderia ser relacionado com 

a Teoria de Carga Cognitiva (TCC) de Sweller (PAAS;  RENKL; SWELLER, 2004; SWELLER, VAN 

MERRIENBOER; PASS, 1998; VAN MERRIËNBOER; SWELLER, 2005) ou com o trabalho na Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky (Cf. CEALE, s/d). 
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ferramentas da web 2.0, “nas redes e para as redes” (RANIERI, 2008), que estão cada vez mais 

presentes no cotidiano das pessoas.  

Ainda, entre os trabalhos que tratam de infográficos utilizados na educação, referentes 

à realização de cursos, podemos mencionar a pesquisa de doutorado de Teixeira (2014) que, 

com base na área de design da informação, aprofunda nos procedimentos para estimular o 

pensamento visual e os passos para facilitar o planejamento na produção de infográficos. Essa 

pesquisadora adaptou vários métodos para ajudar no pensamento visual, como o modelo 

<6><6> apresentado por Roam (2012) e os utilizou em um curso de elaboração de infográficos.  

Esse modelo configura-se como uma representação simplificada e de fácil acesso para estimular 

o pensamento visual, com perguntas que induzem determinados tipos de representação. 

1) Quem/o quê?  representação qualitativa  Retrato/ilustração 

2) Quanto?   representação quantitativa  Gráfico 

3) Onde?  posição no espaço  Mapa 

4) Quando?  posição no tempo  Linha do tempo 

5) Como?  causa e efeito  Fluxograma 

6) Por quê?  dedução e previsão  Gráfico de variáveis 

(ROAM, 2012, p.128) 

 

Como afirma Teixeira (2014), "a estrutura simples de perguntas contida nesse modelo, 

aparece como um interessante ponto de partida para a escolha inicial dos recursos gráficos que 

irão fazer parte de um infográfico ou de uma visualização de dados” (p. 161-2). Outros 

instrumentos descritos pela autora, com base em Roam (2012), são o SQVID,70 uma ferramenta 

que “ajuda a imaginar quais as mensagens visuais que gostaríamos de transmitir antes de 

começarmos a nos preocupar com o tipo de desenho que vamos fazer” (ROAM, 2012, p.98 

apud TEIXEIRA, 2014, p. 128) e o Código do Pensamento Visual, que integra em uma tabela 

as duas ferramentas anteriores. Na experiência de oficina de criação de infográficos com alunos 

da Faculdade de Desenho industrial da PUC-RJ "a regra do <6><6> e o SQVID foram as 

ferramentas usadas com maior sucesso pelos estudantes, muito provavelmente devido à 

simplicidade e utilidade delas.71  

                                                           
70 S.Q.V.I.D é a sigla de Simple, Quality, Vision, Individual, Change, um procedimento criado por Dan Roam para 

guiar o processo criativo.Pode ser visto em <http://www.danroam.com/assets/pdf/tools/TBOTN_sqvid.pdf> . 

Acesso em: 08 out. 2018. 
71 Se bem os alunos produziram infográficos no curso com ferramentas tecnológicas, não foram brindados muitos 

detalhes do processo, pois o foco da pesquisa de Teixeira foi o processo criativo (Design Thinking). Sobre esse 
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Miranda e Andrade (2017) também sugerem o uso do modelo <6> <6> de Roam em um 

projeto de curso de curta duração sobre infografia intitulado “Pensar Infográfico”. Após uma 

breve revisão da literatura, propõem um modelo para a estrutura dos conteúdos programáticos 

do curso, sob o arcabouço teórico do design da informação e, mais especificamente, da 

linguagem gráfica, com o qual esperam contribuir  na promoção de reflexões sobre teoria, 

produção e usos da infografia. 

São também numerosos os relatos de experiências diversas no uso de infográficos em 

diversos níveis educacionais que foram realizados nos últimos anos. Alguns deles são 

resenhados a continuação. 

Na pesquisa de Lyra et al. (2016), vinte e sete estudantes de engenharia ambiental 

estudaram diversos conteúdos de interesse da carreira por meio de infográficos comparado com 

a mesma informação apresentada em forma de texto acompanhado de gráficos. Os estudantes 

que usaram os infográficos tiveram uma melhor retenção da informação que o outro grupo e 

também houve uma correlação positiva entre as respostas corretas ao questionário aplicado e a 

autoavaliação positiva de satisfação com as amostras de infográficos utilizados. As evidências 

reunidas sugerem que os infográficos exercem influência positiva na aprendizagem. 

Jaeger e Bernardi (2018) relatam uma experiência bem sucedida de uso da plataforma 

web Easel.ly, por parte de professoras que estudam pelo PARFOR, para construir infográficos 

como resumo de um trabalho acadêmico realizado na disciplina “Teorias e Saberes do 

Currículo” ministrada em uma universidade do sul do país. A partir da análise dos dados, as 

autoras constataram que esse recurso digital favorece de forma significativa a aprendizagem. 

Com especial atenção para o letramento visual dos estudantes, Nuhoğlu Kibar e 

Akkoyunlu (2014) estudaram o processo de produção individual de infográficos  realizado por 

64 futuros professores participantes de um curso de Design Instrucional oferecido por uma 

faculdade de educação. São muito adequadas, tanto a rubrica de avaliação72 utilizada, quanto 

                                                           
mesmo tema, dois projetos interessantes no âmbito da educação, Design for Change e Design Thinking para 

Educadores, são mencionados por Zorzal, Lana e Triska (2016). 
72 Segundo Biagiotti (2005), rubricas são “esquemas explícitos para classificar produtos ou comportamentos,  em  

categorias que  variam ao  longo  de  um contínuo  (...)  e  podem prover feedback formativo dos alunos, para dar 

notas ou avaliar programas”. Dito de outra forma, uma rubrica ou matriz de avaliação é uma grade com diversos 

critérios ou parâmetros graduados ao longo de um contínuo de níveis  (geralmente entre três a cinco níveis) 

utilizados para avaliar o produto ou desempenho em um trabalho educativo específico, como redações, ensaios, 

apresentações orais, etc., com as adaptações correspondentes para cada caso. A rubrica como ferramenta permite 

avaliar de uma forma mais objetiva e transparente, porque os critérios que serão levados em consideração na 

avaliação são mostrados de forma explícita previamente. Rúbricas de avaliação são muito utilizadas em outros 

países e para uma diversidade de trabalhos escolares (ver C.U.D.I, s.d). As rúbricas também podem ter um peso 

importante na autoavaliação e autorregulação (FRAILE;  PARDO; PANADERO, 2017; PANADERO; ALONSO 
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as recomendações dos autores a partir dos resultados obtidos. Na rubrica, os componentes "cor", 

"fonte" e organização da informação" tiveram os melhores resultados, e as dimensões de 

"visualização" e "componentes" foram os piores. As autoras recomendam prestar atenção maior 

para esses dois últimos elementos, assim como proporcionar uma quantidade maior de 

exemplos no início do curso e favorecer o trabalho de discussão em pequenos grupos de 

trabalho nas diversas etapas do processo.  

Alrwele (2017) fez uma pesquisa quase-experimental com dois grupos de estudantes 

universitários: um de controle (N=82) e outro experimental (N=83). O grupo experimental 

obteve melhores resultados significativos após a participação no curso com nove sessões de 

trabalho.  Quase 90% desse grupo afirmou que a intervenção teve um impacto positivo em suas 

habilidades intelectuais, de vida e no desenvolvimento afetivo. 

Ozdamli e Ozdal (2018) analisaram as opiniões de 43 professores do nivel de Ensino 

Fundamental e 51 estudantes desse mesmo nível, antes e depois de um curso sobre infográficos, 

e mostraram que houve um impacto positivo nas opiniões de ambos os grupos após o curso.  

Um estudo realizado por Yildirim (2016) com estudantes universitários para saber suas 

opiniões sobre o uso de infográficos como material educacional mostrou a preferência deles 

pelo uso de infográficos como material de ensino. Eles perceberam que aprenderam mais 

quando compararam sua atuação com materiais predominantemente textuais. 

Dyjur e Li (2015) também descrevem uma experiência de criação de infográficos por 

parte de alunos de um curso de mestrado em educação e relatam as evidências positivas 

coletadas.  

Matrix e Hodson (2014) descrevem dois exemplos de tarefas que envolveram a 

produção de infográficos por parte de alunos de dois cursos universitários diferentes (um curso 

on-line com 500 alunos) e um curso híbrido (blended-learning) com 120 alunos. Algumas das 

vantagens com esse trabalho foi que muitos alunos aprimoraram suas habilidades no uso de 

diversos softwares gráficos ou ferramentas web utilizadas, assim como o  trabalho com as 

informações necessárias para a pesquisa prévia à elaboração dos infográficos e um maior 

engajamento social por meio das críticas e comentários aos trabalhos produzidos  pelos  

próprios alunos participantes. As autoras recomendam com base nos resultados obtidos: a) o 

uso de ferramentas web específicas – como Piktochart e Infogr.am– em lugar de softwares 

                                                           
TAPIA, 2011). No módulo 7 (páginas 21 a 23) do curso produzido para esta pesquisa é possível ver uma rubrica 

para avaliação do trabalho com infográficos (ver Apêndice I).  
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gráficos da Adobe, quando os alunos são de cursos mais generalistas, b) a prática da escrita 

acadêmica como processo e a colaboração entre pares, c) a preparação de atividades com foco 

no design e no processamento da informação e d) análise crítica. 

Colón Ortiz (2016) relata outro caso de um curso universitário, em que os alunos 

produziram infográficos digitais elaborados com Piktochart, Easel.ly ou Canva sobre o tema 

das mudanças climáticas, na fase inicial e na conclusão de uma disciplina de Biologia Geral. 

Por meio de análise de conteúdo foi possível constatar uma maior compreensão e assimilação 

de conceitos sobre o tema estudado no final do curso, revelado em um 81% de interpretações 

incorretas sobre o tema no infográfico utilizado como diagnóstico inicial contra 11% de 

interpretações incorretas no infográfico final que foi utilizado como instrumento de avaliação 

formativa. 

Outra experiência de trabalho com infográficos no ensino universitário foi relatada por 

Galindo-Merino, Méndez Santos e Mora Sánchez (2018), na qual foi proposta a 150 estudantes 

de um curso de Linguística Geral de uma universidade espanhola a produção de infográficos 

sobre grandes figuras da história da linguística. Foi pedido para difundir suas produções nas 

três línguas de trabalho (espanhol, valenciano e inglês) utilizando a conta de Twitter 

@Lovealinguist e a etiqueta #LoveaLinguist. Os resultados indicaram uma participação positiva 

dos alunos, também revelado nos resultados reunidos no questionário aplicado no final da 

atividade.  

Em níveis não universitários também existem numerosos trabalhos. 

Em sua dissertação de mestrado, Reinhardt (2010) criou uma definição de infografia 

didática para orientar os designers gráficos durante o processo de produção de infográficos 

direcionados para o público escolar. Foram produzidos diversos infográficos sobre temas 

escolares e apresentados para alunos de quarto ao sexto ano de escolas públicas e privadas da 

cidade de Buenos Aires. A pesquisa também contou com questionários para os docentes. Nas 

atividades comparando a leitura de textos e de infográficos, os alunos mostraram melhores 

resultados na intepretação e na compreensão dos infográficos. 

Bottentuit Junior, Mendes e Silva (2017) relatam uma experiência com 52 alunos do 

terceiro ano de Ensino Medio de uma escola pública na disciplina de literatura para 

apresentação por meio de infográficos dos trabalhos realizados na leitura e pesquisa de obras 

literárias dos anos 30. Os alunos consideraram que o uso e produção dos infográficos criados 

por eles contribuiu para facilitar o melhor entendimento do conteúdo, além de estimular a 
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criatividade, a organização de dados e os conhecimentos básicos de maneira lógica, ampliando 

o conhecimento. As palavras mais citadas pelos alunos para explicar o que caracterizava a 

experiência de produzir infográficos na disciplina de literatura foram conhecimento, 

criatividade e inovação. Os alunos, apesar de terem uma lista com diversas ferramentas digitais 

para a produção dos infográficos, apenas utilizaram duas delas: Power Point ou Piktochart. 

No estudo comparativo realizado por Gutiérrez Sánchez (2016), com alunos mexicanos 

de Ensino Médio, o mesmo tema foi trabalhado em formas diferentes com dois grupos de 

alunos. Um grupo abordou o tema da fotossíntese com o uso de infográficos e o outro grupo 

abordou o mesmo tema sem o uso de tal recurso. Os alunos do primeiro grupo elaboraram 

infográficos e também tiveram que assessorar alunos de um ano anterior sobre o tema estudado 

com os infográficos criados por eles. Foram positivas as opiniões do grupo que trabalhou com 

infográficos. Apesar de que diferenças significativas não foram evidenciadas entre os dois 

grupos, foi possível constatar que a compreensão do tema foi obtida com maior profundidade 

no grupo que teve que elaborar os infográficos, o que levou a autora a concluir que o uso de 

infográficos facilita a aprendizagem de forma mais rápida, fácil e significativa. "Os alunos se 

interessam mais por aprender quando observam que o conhecimento é significativo, e quando 

aprendem como elaborar [os infográficos] aumenta a apropriação [de conhecimento] sobre o 

tema e se tornam quase especialistas” (GUTIÉRREZ SÁNCHEZ, 2016, p. 22). Em outra 

experiência, também realizada com alunos mexicanos de Ensino Médio, Zárate Estrada e 

Rodríguez Rodríguez (2017) relatam uma experiência de discussão e produção de infográficos 

digitais sobre o tema da equidade de gênero. O conjunto de atividades realizadas (elaboração 

dos infográficos, a avaliação deles por meio de rubricas e a confecção de diários reflexivos) 

promoveram uma maior reflexão e compreensão do tema discutido.73 

Sandoval Lamb, Sheffield e Winet (2016) utilizaram a aplicação web Piktochart para 

guiar a produção de infográficos dos alunos, os quais trabalharam em três projetos diferentes: 

um cartaz de campanha contra a violência doméstica, um Curriculum Vitae visual e um cartaz 

sobre os serviços que oferece uma organização comunitária sem fins lucrativos. As autoras 

descreveram os processos realizados, assim como as rubricas e guias de autoavaliação que 

utilizaram e mostram alguns dos produtos elaborados pelos participantes. Os detalhes que 

                                                           
73 A rubrica para avaliação de infográficos foi elaborada pelos autores do trabalho com base em C.U.D.I (s.d). Essa 

e outras rubricas de qualidade para auto-avaliação dos infográficos produzidos pelos alunos, como as que aparecem 

em Delgado Villegas (2018), Gusmán Cedillo, Lima Villeda e Meza Cano (2017), Kardgar et al. (2017), Kibar e 

Akkoyunlu (2014, p. 462) e Thiessen (2018), foram analisadas para este trabalho, assim como listas de 

comprovação (checklist) como as que aparecem em Alrwele (2017). Como foi dito anteriormente, uma rubrica 

para avaliação de infográficos foi incorporada no módulo 7 do curso produzido por motivos desta pesquisa. 
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oferecem são de grande valor para a preparação de atividades de análise e criação de 

infográficos. O trabalho de Sommer, Graville-Smith, Polman e Hinojosa (2016) é outro 

exemplo do uso de infográficos com alunos de High School norte-americanos. Os autores 

descrevem os passos seguidos e os resultados obtidos, durante dois anos, em um projeto de 

criação de infográficos, para a promoção do letramento científico dos estudantes. As versões 

finais dos infográficos sobre diversos temas científicos eram publicados em um jornal escolar 

informal. Tendo em vista que, para a compreensão das ciências e construção de conhecimento 

científico, os alunos têm que ser capazes de usar diversas formas de representação e de 

transformação das informações, é necessário proporcionar a eles o suporte e as orientações 

adequadas para representações visuais diversas a fim de se sentirem preparados para produzi-

las (POLMAN; GEBRE, 2015). Menção deve ser feita ao diagrama com os diversos ciclos de 

atividades que os autores propuseram para que seus alunos colocassem em prática o jornalismo 

de dados no processo de produção de infográficos sobre temas científicos (SOMMER; 

GRAVILLE-SMITH; POLMAN; HINOJOSA, 2016,  p. 956). 

Segundo Enyedy (2005 apud POLMAN; GEBRE, 2015), os infográficos são formas de 

trabalhar a “simbolização progressiva” dos estudantes. Os alunos, orientados pelos professores, 

podem trabalhar as diversas formas de representação dos dados, para ir, de forma gradual, 

adquirindo um conhecimento mais profundo sobre o tema trabalhado por meio das técnicas de 

representação científica utilizadas.  

Em um trabalho mais recente da mesma pesquisa, Gebre (2018) apresenta três exemplos 

que evidenciam o processo de elaboração de infográficos sobre temas de ciência por parte de 

alunos jovens de Ensino Fundamental II, desde o rascunho em papel (sketch) até a versão final. 

Com estes exemplos mostra-se como os infográficos podem servir como ferramentas cognitivas 

para aprendizagem e ensino de ciências no ambiente escolar. 

Miralles Oltra, Roig-Villa e Chiner (2016) propuseram um programa de criação de 

infográficos para um grupo de alunos espanhóis de sexto ano escolar (10-11 anos de idade), 

como forma de praticar a produção escrita e resumir as leituras realizadas na disciplina de língua 

inglesa. Os resultados obtidos mostraram os efeitos positivos da intervenção, com avaliações 

positivas dos alunos em aspectos percebidos como concentração, facilidade, utilidade e na 

atitude em relação à criação de infográficos. A competência escrita melhorou após a intervenção 

e os alunos manifestaram aprovação no uso das infografias com argumentos como “aprendo 

inglês facilmente”, “nos ensina a resumir”, “aprendo melhor o uso do computador”, etc. 

Opiniões como estas indicam que, além de melhorar a competência escrita, também aprendem 
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conteúdos temáticos, aspectos da linguagem, gêneros textuais e habilidades digitais 

(MIRALLES OLTRA; ROIG-VILA; CHINER, 2016, p. 2711). 

No contexto brasileiro, Foschiera, Souza, Oliveira e Andrade (2014) relatam uma 

experiência bem-sucedida realizada como parte de um projeto de letramento científico no qual 

alunos do Ensino Médio de uma escola do sul do país reuniram informações em língua 

espanhola, transformando-as em infográficos, levando em consideração as características do 

gênero e a construção de conhecimentos novos. No final do artigo, os autores mostram alguns 

dos exemplos de infográficos produzidos pelos alunos.74 

Quadros e Denardi (2016), avaliaram a compreensão da mensagem global de um 

infográfico comparando-o com uma reportagem jornalística.75 Foi possível observar que, em 

um primeiro contato com os dois gêneros, o infográfico foi o preferido dos jovens leitores e que 

a compreensão da mensagem global também foi facilitada pelo uso desse gênero. Os 

entrevistados, que tiveram contato primeiro com o infográfico, geraram mais resultados 

positivos (66 acertos de 70 no total), que os que tiveram o primeiro contato com a reportagem 

(48 acertos no total de 70). 

 Ribeiro (2016) relata uma pesquisa realizada também com alunos do Ensino Médio com 

foco na leitura, compreensão e produção de textos multimodais, nos quais as infografias e a 

visualização de informações tiveram o papel principal. A autora propôs um ciclo de trabalho 

com quatro fases: exposição do texto-objeto, discussão, produção (retextualização ou criação) 

e, por último, a discussão de soluções e propostas (RIBEIRO, 2016, p. 118). 

 Na segunda etapa da pesquisa relatada, com foco na produção de textos multimodais –

um tipo de letramento pouco desenvolvido pelos alunos pesquisados, conforme os depoimentos 

coletados na primeira etapa–,  Ribeiro apresentou nove tipos de tarefas de produção de gráficos 

ou desenhos a partir de situações diferentes com diversos graus de complexidade. 

 Essa autora ressalta que: 

as questões de produção multimodal de textos não passam tanto pela exigência 

de talentos que as pessoas normalmente não desenvolvem, mas pelo manejo 

das linguagens a disposição, pela escolha de modos de expressão, assim como 

pela articulação entre o como e o que dizer. Trata-se de elementos que acredito 

possam ser despertados, reconhecidos e trabalhados. E podem surpreender 

                                                           
74 Posteriormente soube, por comentário pessoal de Foschiera em e-mail recebido em 5-08-2015, que os 

infográficos foram preparados pelos alunos com Piktochart ou com Power Point. 
75 O segundo autor em comunicação pessoal forneceu mais detalhes dos alunos que participaram na pesquisa: 

alunos do primeiro ano de Ensino Médio de uma escola pública, com média de 16 anos (10 homens e 18 mulheres) 

(e-mail recebido no dia 10 de maio de 2016). 
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professores, além de ampliar o “poder semiótico” de todos (RIBEIRO, 2016, 

p. 104). 

     

Em relação com o uso de infográficos no ensino de línguas estrangeiras não são muitos 

os trabalhos encontrados. Alguns autores já foram citados (ASSUNÇÃO, 2014; FOSCHIERA; 

SOUZA; OLIVEIRA; ANDRADE, 2014, e MIRALLES OLTRA; ROIG-VILLA; CHINER, 

2016), aos que poderiam ser somados os de Abio (2014a, 2014b, 2016); Al Hosni (2016); 

Andrade, Diniz e Oliveira (2017); Pisarenko e Bondarev (2016) e Soto; Gregolin e Rangel 

(2011). 

Abio (2014a) analisou a presença de infográficos nas coleções de Livros Didáticos para 

ensino de espanhol que foram aprovados em diversas edições do PNLD. No caso do PNLD 

2011 (BRASIL, 2010) e PNLD 2012 (BRASIL, 2011), assim como em alguns outros títulos 

utilizados no Brasil, constatou o autor que os infográficos são escassos, e quando aparecem, 

não são nomeados como tal; apenas em uma coleção é que aparece a denominação de 

infográfico. Nas coleções aprovadas no PNLD 2014 (BRASIL, 2013) os infográficos começam 

a ser citados com esse nome de forma mais frequente e também começam a aparecer propostas 

de trabalho com o gênero.  

Com base nesses resultados, o autor comenta que "provavelmente estamos em um 

momento de transição para um maior reconhecimento da importância que pode ter a presença 

e uso dos infográficos na aprendizagem, mas ainda é muito incipiente" (ABIO, 2014a, p. 22).76 

Abio (2014b) é outro trabalho preliminar no qual se mencionam brevemente algumas 

das vantagens que pode ter o trabalho com infográficos como apoio no ensino de línguas 

adicionais, assim como chama-se a atenção sobre a necessidade de brindar uma maior atenção 

para essas possibilidades de trabalho com textos multimodais e multiletramentos em geral, 

desde uma perspectiva não apenas de leitores consumidores, como também de produtores de 

significados por meio de conteúdos multimodais. O autor indica também algumas fontes de 

infográficos em inglês ou espanhol que podem ser úteis para os docentes e anuncia a 

disponibilização da lista inicial com referências sobre infográficos que já foi mencionada aqui, 

existente no blog especializado construído para esta pesquisa. 

                                                           
76 Na fonte: "probablemente estemos en este momento en una etapa de transición hacia un mayor reconocimiento 

de la importancia que puede tener la presencia y uso de las infografías para el aprendizaje, pero todavía es muy 

incipiente" (ABIO, 2014a, p. 22). 
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Em Abio (2016) se descrevem brevemente três experiências com infográficos realizadas 

pelo autor em um curso de estágio supervisionado para professores de espanhol em formação 

inicial. No primeiro dos exemplos, foram usados dois infográficos como material de estudo 

sobre o que é ser um bom professor, os quais serviram como primeira apresentação do gênero  

infográfico e também para que os professores em formação desenvolvessem uma reflexão 

pessoal sobre o tema apresentado. O segundo exemplo foi de uma tarefa de transdução 

(retextualização)77, na qual, os alunos prepararam, a partir de um documento textual, um 

documento multimodal para divulgar um projeto baseado em crowdfunding que propunha a 

utilização da lama produzida no desastre ambiental que atingiu principalmente a cidade mineira 

de Mariana para construir tijolos que ajudariam na reconstrução do lugar. O terceiro exemplo 

mostrado é de uma experiência de leitura de um infográfico complexo (megainfográfico), com 

diversos dados referentes ao aplicativo Pokémon Go. A leitura e exploração desse infográfico 

foram realizadas pelos alunos com o auxilio de uma lista com perguntas elaboradas com base 

nas três dimensões interpretativas propostas por Serafini (2010, 2014). 

Soto, Gregolin e Rangel (2011) relataram uma experiência simples no uso de um 

infográfico interativo com bons resultados em um curso de espanhol para alunos de turismo. O 

infográfico utilizado descreve as partes de um documento de identidade espanhol, sendo 

empregada uma metodologia colaborativa para resolver as perguntas preparadas para essa 

atividade. Nesse caso, considero que o infográfico não era complexo, o qual apoia nossa 

hipótese do cuidado necessário no processo de escolha dos infográficos, principalmente nos 

primeiros contatos formais dos alunos com o gênero. 

Andrade, Diniz e Oliveira (2017), no âmbito do projeto PIBID de espanhol da UFMG, 

criaram uma unidade didática para alunos de Ensino Médio sobre o tema da importância de 

uma boa alimentação, na qual aparecem exemplos de infográficos e é solicitado, também, que 

os alunos criem um infográfico. São brindados exemplos e orientações para orientar o trabalho 

com infográficos. 

Al Hosni (2016) fez uma pesquisa experimental com alunos de inglês com fins 

específicos de sexto nível de uma universidade de Oman para conhecer o efeito do trabalho 

                                                           
77 Não são poucas as pesquisas no Brasil que trabalham com a noção de retextualização, divulgada por Marcuschi 

(2001), que contempla a presença de uma mudança de modalidade, mas Abio (2016) preferiu optar pelo conceito 

de transdução (ou mudança dos modos utilizados) (KRESS, 1997 apud MODE), seguindo a ótica da semiótica 

social. 
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com infográficos interativos na compreensão e retenção do conhecimento. Após uma semana, 

o grupo que trabalhou com infográficos teve melhores resultados que o grupo controle. 

Recentemente também, Pisarenko e Bondarev (2016) estudaram os infográficos 

didáticos para ensino de línguas estrangeiras em cursos para fins específicos, na perspectiva do 

design da informação para educação. Estes autores incluem a visualização de diversos 

materiais, assim como a produção de infográficos por parte dos estudantes. Também comentam 

sobre várias patentes dedicadas ao uso educacional de infográficos. Por último, descrevem e 

analisam os resultados obtidos em uma pesquisa experimental com alunos universitários 

durante quatro anos, na qual foi mostrada que a satisfação e domínio da língua estrangeira por 

parte dos alunos do grupo experimental foi maior que no grupo de controle, que não usou 

infográficos. 

Para finalizar esta revisão sobre infográficos, é importante mencionar que, em primeiro 

lugar, concordo plenamente com Martínez Arias (2015) quando afirma que "o campo da 

infografia é tão grande que apesar da quantidade de publicações e pesquisas existentes, ainda 

existe um amplíssimo território por explorar” (p. 125).78  

Em segundo lugar, com base em trabalhos iniciais como Alfaguara (2006), Bottentuit, 

Lisboa e Coutinho (2011), Costa e Tarouco (2010) ou Minervini (2005), assim como pela 

revisão bibliográfica desta pesquisa, constatei que são numerosas as evidências sobre as 

potencialidades dos infográficos e de seu uso com resultados positivos na educação, 

especialmente no ensino de línguas estrangeiras/adicionais.   

Em terceiro lugar, a revisão realizada neste estudo oferece algumas orientações para o 

planejamento, desenvolvimento dos materiais e processos que formaram a base teórico-

metodológica dos módulos do curso de formação de professores de espanhol, objeto desta 

pesquisa. 

Finalmente, elaborei um esquema com diversas categorias encontradas a partir das 

referências reunidas sobre o tema do uso de infográficos na educação (Figura 7). Tenta 

representar a diversidade de orientações advindas na informação reunida, embora os artigos 

possam dialogar em várias áreas ao mesmo tempo. Reunidas estão as cinco grandes categorias 

de orientações de interesse para esta pesquisa que são as seguintes: (i) leitura de infográficos, 

(ii) compreensão de conhecimentos por médio de infográficos, (iii) letramentos por  meio de 

                                                           
78 Na fonte: "el terreno de la infografía es tan grande que a pesar de la cantidad de publicaciones e investigaciones 

existentes, todavía hay un amplísimo territorio por explorar" (MARTÍNEZ ARIAS, 2015, p. 125).  
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infográficos, (iv) construção de infográficos pelos alunos e (v) ensino ou aprendizagem de 

línguas por meio de infográficos.  

O esquema tenta mostrar a diversidade de orientações principais evidenciadas na 

informação reunida, mas não quer dizer que os artigos não possam dialogar em várias áreas ao 

mesmo tempo.    

Figura 7 – Algumas categorias encontradas na revisão bibliográfica sobre uso de infográficos 

na educação. 

 

Fonte: elaboração própria. 
 

  As cinco grandes categorias de orientações encontradas nos trabalhos dedicados ao 

estudo de infográficos que foram aqui reunidos, porque são de interesse para esta pesquisa, são 

as seguintes: (i) leitura de infográficos, (ii) compreensão de conhecimentos por médio de 

infográficos, (iii) letramentos por  meio de infográficos, (iv) construção de infográficos pelos 

alunos e (v) ensino ou aprendizagem de línguas por meio de infográficos. 
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2.2 Semiótica social e multimodalidade 

 

Fonte: Nuvem de palavras para representar a seção 2.2. Elaborada pelo autor. 

 

A multimodalidade como meio de construção de sentidos tem se tornado 

proeminente nessa era digital e globalizada, em que o modo verbal já não é 

mais visto como independente e todo-poderoso, mas cada vez mais interligado 

com outros modos de construção de sentidos, como o visual, o auditivo, o 

espacial e o gestual. Esse é um aspecto que tem influenciado fortemente o 

ensino de línguas no mundo contemporâneo, depois de um período em que o 

trabalho com textos que mesclavam diferentes modos, como músicas e 

charges, tendia a colocar ênfase no verbal, tratando o não verbal como mero 

suporte. A multimodalidade quebra essa hierarquia e permite uma abordagem 

mais integral de ensino (ZACCHI; HEBERLE, 2018, p. 8). 

 

2.2.1 Semiótica social 

Nas análises e propostas de construção de infográficos no meio impresso ou digital, 

empreender um processo de reflexão a partir da perspectiva da semiótica social revela-se como 

uma opção útil, que pode contribuir para o estudo da construção de significados e sua inter-

relação com as interações sociais, políticas e culturais, fornecendo um apoio sólido aos 

multiletramentos.  

Em lugar de descrever os modos semióticos como se fossem características estáveis, a  

semiótica social focaliza em como as pessoas regulam, em diferentes formas e graus, o uso dos 

recursos semióticos nos contextos de práticas sociais específicas (VAN LEEUWEN,  2005a, p. 

xi; JEWITT; BEZEMER; O`HALLORAN, 2016,  p. 71).79  

                                                           
79 Os semioticistas sociais realizam três coisas, segundo van Leeuwen (2005a): (1) coletam, documentam e 

catalogam sistematicamente os recursos semióticos - incluindo sua história; (2) investigam como esses recursos 

são usados em contextos históricos, culturais e institucionais específicos, e como as pessoas falam sobre eles nesses 

contextos (os planejam, ensinam, justificam, criticam, etc.); (3)contribuem para a descoberta e desenvolvimento 

de novos recursos semióticos e novos usos dos recursos semióticos existentes (VAN LEEUWEN, 2005a,  p. 3). 
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As práticas semióticas de construção de significados, de acordo com as intenções 

comunicativas, são elementos fundamentais na teoria da semiótica social. São as ações que 

fazem sentido na comunidade e são elas que ajudam a dar sentido a outra ação. A comunidade, 

nesse contexto, é entendida como um sistema aberto e dinâmico de processos físicos e 

biológicos, de ações significativas e de produções de significados e é essa dinâmica que permite 

a mudança da sociedade (LEMKE, 1990).  

Os trabalhos de Hodge e Kress (1988, 1998) e de Kress e van Leeuwen (2001) marcaram 

o advento dos estudos teóricos sobre a semiótica social e sobre a abordagem multimodal.80 

Kress e van Leeuwen (2001) definem a multimodalidade como o uso de vários modos 

semióticos no design de um produto ou evento semiótico, junto com a forma em que esses 

modos são combinados (p. 20).81 Nesta visão, qualquer texto é multimodal e os diversos 

códigos, além do escrito, têm influência na mensagem a ser comunicada. “O significado reside 

[...] em uma multiplicidade de códigos visuais, auditivos, comportamentais e outros, onde 

apenas as palavras não são suficientes” (HODGE; KRESS, 1988, p. vii). O “panorama 

comunicacional multimodal” é construído a partir de uma diversidade de modos semióticos, em 

que cada um deles tem sua própria função (JEWITT, 2014[2009], p. 2). 

A multimodalidade ganha em importância na atualidade devido à evolução da era digital 

(DU TOIT, 2014,  p. 8), pois, agora, a informação pode ser mostrada e os significados 

construídos em uma diversidade de modos, com novos materiais e recursos tecnológicos que 

permitem uma expansão do potencial de significação. 

Como os signos são complementares, não podem ser estudados de forma isolada. Assim, 

as escolhas pelo uso de certas formas de representação, em lugar de outras, deve ser entendida 

em relação aos objetivos pretendidos, em situações específicas de troca de informações. Isto 

corrobora a afirmação de que os signos estão em contínua transformação através da intervenção 

da comunidade, uma vez que são tratados como um recurso a ser empregado de acordo com 

interesses e convenções partilhadas pela comunidade na qual os participantes interagem em um 

momento específico (HODGE; KRESS, 1988, p. vii-viii).82  

                                                           
80 Boas revisões sobre multimodalidade podem ser vistas, por exemplo, em Adami (2017); Dias (2015), Jewitt 

(2014) ou Jewitt, Bezemer e O`Halloran (2016).  
81 Em outro texto, van Leeuwen (2011), se refere ao termo Multimodalidade como o “uso integrado de diferentes 

recursos comunicativos, tais como a linguagem, imagem, sons e música em textos multimodais e eventos 

comunicativos” (p. 668). 
82 Na fonte: "No single code can be successfully studied or fully understood in isolation" (HODGE; KRESS, 1988, 

p vii). A semiótica social é concebida como "a theory of all sign systems as socially constituted, and treated as 

social practices" (HODGE; KRESS, 1988, p.vii-viii). 
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Os recursos semióticos são os meios para a construção de significados ou fazer-sentido 

(meaning-making) que a comunidade possui em um contexto determinado. São recursos 

materiais (modos) e recursos conceituais imateriais (p. ex. intensidade, coerência, proximidade, 

etc.), que são realizados por e através dos modos (JEWITT; BEZEMER; O`HALLORAN, 

2016,  p. 71).  

Os recursos de cada modo semiótico são os meios para a construção de significados ou 

fazer-sentido (meaning-making) que a comunidade possui em um contexto determinado. São 

recursos materiais (modos) e recursos conceituais imateriais (p. ex. intensidade, coerência, 

proximidade, etc.), que são realizados por e através dos modos (JEWITT; BEZEMER; 

O`HALLORAN, 2016,  p. 71). Por exemplo, a intensidade é uma categoria semiótica, 

conceitual, não-material. Alguns significados relacionados são ênfase, foco, destaque, etc. Nas 

cores pode aparecer como saturação, na iluminação no brilho, na fala na intensidade sonora, no 

gesto no ritmo ou velocidade, ou extensão do movimento. Na disposição espacial ou layout 

pode ser pela centralidade ou posicionamento e, no texto, pelo destaque em negritas ou 

maiúsculas.  Todos os modos oferecem formas de intensidade, e todos são realizados por meio 

das affordances de sua materialidade (BEZEMER; KRESS, 2016, p. 7). 

Segundo os glossários presentes em van Leeuwen (2005a) e Jewitt (2014[2009]), 

prevalece a definição de recursos semióticos fornecida por van Leeuwen, de forma que eles são 

entendidos como:  

 
as ações, materiais e artefatos que usamos para propósitos comunicativos, quer 

sejam produzidos fisiologicamente – por exemplo, com nosso aparato vocal, 

os músculos usados em nossas expressões faciais e gestos – ou 

tecnologicamente – por exemplo, com caneta e papel ou hardwares e 

softwares computacionais – bem como as formas nas quais esses recursos são 

organizados. Recursos semióticos possuem um potencial de significados, 

baseado em seus usos passados e determinam concessões baseadas em seus 

possíveis usos, os quais serão atualizados em contextos sociais concretos em 

que seu uso está sujeito a alguma forma de regime semiótico (VAN 

LEEUWEN, 2005a, p. 285 apud JEWITT, 2014, p. 24, tradução minha).83 

 

                                                           
83 Na fonte: “Semiotic resources are the actions, materials and artifacts we use for communicative purposes, 

whether produced physiologically – for example, with our vocal apparatus, the muscles we use to make facial 

expressions and gestures – or technologically – for example, with pen and ink, or computer hardware and software 

– together with the ways in which these resources can be organized. Semiotic resources have a meaning potential, 

based on their past uses, and a set of affordances based on their possible uses, and these will be actualized in 

concrete social contexts where their use is subject to some form of semiotic regime” (VAN LEEUWEN, 2005a, 

p. 285). 
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O verbete sobre recursos semióticos existente no glossário de termos multimodais84 

(MODE, 2012) acrescenta que: 

 
essa definição realça o desenvolvimento histórico das conexões entre forma e 

significado, o qual está alinhado com  a noção bakhtiniana de intertextualidade 

e essas conexões podem ser identificadas em todos os níveis de organização 

social e cultural. Kress (2010) enfatiza que esses recursos estão em constante 

transformação e são constantemente transformados.  

 

Essa postura teórica apresenta as pessoas como construtores de signos que 

moldam e combinam os recursos semióticos segundo seus interesses. [...] 

Também destaca o potencial para a agência e mudança individual, social e 

cultural, e marca uma mudança das noções convencionais de gramática e 

léxico que apresentavam às pessoas como reprodutores de signos já existentes 

dentro de um sistema de escolhas relativamente estável e fixo (MODE, 2012, 

tradução minha).85 

 

Segundo Jewitt, Bezemer e O´Halloran (2016), o modo será um conjunto socialmente 

organizado de recursos semióticos para fazer sentido. São modos, por exemplo, o visual, a 

escrita/ fala (o linguístico), o gestual, o auditivo, o layout, o espacial. Para ser considerado um 

modo, precisam ter um conjunto de recursos e de princípios organizados que sejam 

reconhecidos em uma comunidade. Por exemplo, o recurso dos gestos é configurado em modos 

comunicativos diferentes, segundo as  diversas comunidades: comunidades, como são as de 

surdos, dançarinos, mergulhadores, o pessoal dos pátios dos aeroportos, etc. (p. 71).86  “A 

produção de texto é um complexo processo de orquestração” (KRESS, 2003, p. 135). Dessa 

                                                           
84 Disponível em: <http://multimodalityglossary.wordpress.com/semiotic-resources/>. 
85 Na fonte: This definition highlights the historical development of connections between form and meaning, and 

as such is aligned with Bakhtin’s notion of intertextuality. These connections can be identified on all levels of 

social and cultural organization (so for instance, ‘genres’ are semiotic resources, and so are ‘modes’ and 

‘media’).Kress (2010) emphasizes that these resources are constantly transformed. 

This theoretical stance presents people as sign-makers who shape and combine semiotic resources to reflect their 

interests. It is aligned with some sociological accounts of late modernity, highlights the potential for individual, 

social and cultural agency and change, and marks a shift away from conventional notions of grammar and lexis 

which represented people as reproducing already-existing signs within a relatively stable and fixed system of 

choices” (Semiotic resource. MODE, 2012). 
86 A Multimodalidade não é uma teoria, é um domínio de trabalho. O quadro teórico e as categorias analíticas e 

descritivas são fornecidas pela semiótica social (KRESS, 2015, p. 54). Na semiótica social “as categorias incluem 

os meios materiais (os modos) e os meios conceituais, não-materiais, categorias que moldam o mundo social e 

cultural. São categorias para conceber entidades, ações e relações; gêneros; quadros; formas de coesão; categorias 

para lidar com o tempo, o espaço; tipos de realismo e factualidade; dentre outros. [...] todos os modos, juntamente 

com essas categorias semióticas não-materiais, constituem um domínio integrado de recursos culturais/semióticos 

de uma Comunidade” (KRESS, 2015, p. 55). Na fonte: “They include both material means, the modes, and non-

material, conceptual means, the categories which shape the social and cultural world. They are categories for 

conceiving entities, actions and relations; genres; frames; forms of cohesion; categories for dealing with time, 

space; kinds of realism and factuality; and so on. [...] all the modes, together with these non-material semiotic 

categories, constitute one integrated domain of cultural/semiotic resources of a Community” (KRESS, 2015, p. 

55). 
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forma, a abordagem multimodal dá grande importância à compreensão do conjunto e à 

orquestração dos diferentes modos e recursos semióticos.  

Conforme explica Domingo (2016), 

Enquanto que a ‘construção multimodal’ designa a combinação de diferentes 

modos para produzir um texto multimodal, a ‘orquestração multimodal’ 

designa o trabalho semiótico e a ação social envolvidos na seleção e 

organização dos modos ˗ quais modos, com qual objetivo, em qual ordem, por 

quem ˗ mais adequados para esse ambiente (DOMINGO, 2016, p. 546, 

tradução minha).87 

 

Em resumo, na visão da semiótica social, os significados são construídos, variam com 

a comunidade, a época, a situação, a pessoa. Por isso, as práticas semióticas englobam a 

contextualização, pois a construção de sentido é o processo de conectar as coisas com seus 

contextos e fazemos ações com sucesso quando as contextualizamos (LEMKE, 1990, p. 187). 

Segundo Kress (2015), 

A noção de interesse reconhece o fato de que eu tenho sido moldado e tenho 

moldado a mim mesmo, nos mundos sociais ˗ nas comunidades ˗ nos quais 

tenho participado: tendo sido agente no meu engajamento com os recursos de 

comunidades específicas, culturalmente e semioticamente, moldadas 

socialmente, utilizando as ferramentas ˗ de qualquer tipo ˗, moldadas por 

gerações de pessoas engajadas antes de mim, na minha nova formação de 

recursos, no meu uso deles (KRESS, 2015, p. 69, tradução minha).88 

 

Na perspectiva da semiótica social a agência também é um conceito muito importante. 

Para Bezemer e Kress (2016, p. 38) é necessário reconhecer "a agência de todos os aprendizes" 

como construtores de signos e de significados que interpretam de forma transformadora, 

criativa e interesada89 as mensagens e sinais proporcionados pelos agentes modeladores 

(shaping agents) nas instâncias de comunicação. Para estes autores é necessário "reconhecer 

                                                           
87 Na fonte: “While ‘multimodal ensembles’ name the bringing together of different modes to produce a 

multimodal text, "multimodal orchestration" names the semiotic work and social action involved in the purposeful 

selection and arragement of modes - which modes, for what purpose, in what order, for whom - a best suited for 

the environment” (DOMINGO, 2016, p. 546). 
88 Na fonte: “The notion of interest acknowledges the fact that I have been shaped, and have shaped myself, in the 

social worlds — in the communities — in which I have participated: having been agentive in my engagement with 

the resources of socially shaped, culturally and semiotically specific communities, using the tools — of whatever 

kind — shaped by generations of those engaged before me, in my new shaping of resources, in my use of them" 

(KRESS, 2015, p. 69). 
89 Relacionado com os conceitos de engajamento transfomador e engajamento interessado (transformative 

engagement e interested engagement). 
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todas as formas de agência, identidade, conhecimento e aprendizagem" em todos os contextos 

educacionais, sejam formais ou informais (BEZEMER; KRESS, 2016, p. 132).90 

Outro dos conceitos relacionados e importantes na teoria da semiótica social é o “signo 

motivado” (motivated  sign), um termo cunhado por Kress (1993, 1997). O signo, na semiótica 

social,  é uma combinação motivada de forma e significado.91 O signo motivado serve para  

mostrar o potencial no processo de  construção de significado e também para mostrar que os 

construtores de significado escolhem determinados recursos semióticos para construir o 

significado em detrimento de outros (JEWITT, 2014[2009], p. 33).  Na semiótica social a 

relação entre forma e significado não é arbitrária, sempre é motivada: "a forma expressa o 

significado que eu quero representar" (KRESS, 2003, p. 143).   

Junto com a agência, o signo motivado é outra das características que distingue a 

abordagem da semiótica social das outras duas abordagens de estudo da multimodalidade: a 

linguística sistêmico funcional (LSF) e a análise da conversação (AC), segundo mostram Jewitt, 

Bezemer e O`Halloran (2016) (ver Quadro 3).92 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
90 “give recognition to all forms of agency, identity, knowledge and learning” (BEZEMER; KRESS, 2016, p. 132). 
91 Corresponderia com o significante e o significado na perspectiva saussuriana. 
92 Jewitt, Bezemer e O`Halloran (2016) decidiram manter nessa tabela os nomes antigos de Análise da Conversação 

(AC) e Linguística Sistêmico Funcional (LSF) em lugar dos mais utilizados na atualidade de Análise do Discurso 

Multimodal ou Análise Multimodal da Interação que, junto com a Análise Multimodal da Semiótica Social são as 

três abordagens principais para análise multimodal. Em um capítulo com igual objetivo de apresentar de forma 

comparativa as três linhas de estudo, Jewitt (2014) utilizou as denominações de: 1) análise multimodal da semiótica 

social (social semiotic multimodal analysis); 2) análise do discurso multimodal (multimodal discourse analysis); 

e 3) análise multimodal da interação (multimodal interactional analysis).   
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Quadro 3 - Abordagens de estudo da multimodalidade: Linguística Sistêmico-Funcional 

(LSF), semiótica social e Análise da conversação (AC). 

  LSF  Semiótica social AC 

Objetivos Reconhecimento da 

função social das 

formas 

Reconhecimento do 

poder e agência 

Reconhecimento da 

ordem social na 

interação 

Teoria de significação Significado como 

eleição 

Signo motivado Sequencialidade 

Conceptualização dos 

meios para construir 

significado (means of 

making meaning) 

Recurso semiótico, 

modo 

Modo, recurso 

semiótico 

Recurso (semiótico) 

Autores 

representativos 

O`Toole, Martin, 

Unsworth, O`Halloran 

Kress, van Leuwen Goodwin, Helth, 

Mondada 

Foco empírico Artefatos, incluindo 

textos e objetos 

Artefatos, 

principalmente textos 

Vídeo generado pelo 

pesquisador com o 

registro da interação 

Métodos de análise Microanálise de 

fragmentos curtos 

selecionados, análise 

de corpus, analítica 

multimodal  

Microanálise de 

fragmentos curtos 

selecionados, análise 

histórico 

Microanálise de 

(coleções de) 

fragmentos curtos 

selecionados 

Fonte: Jewitt, Bezemer e O`Halloran (2016, p. 11) (tradução minha).. 

 

Na abordagem multimodal de construção de significados, também é dada uma grande 

importância aos processos de transdução (transduction) e de transformação (transformation). 

A transdução é a reconstrução de significados utilizando outros modos e mudando suas 

entidades (e suas lógicas),93 enquanto que o processo de transformação acontece no mesmo 

modo (permanecendo com a mesma lógica), mas com um reordenamento das entidades 

(KRESS, 2010, p. 124).94 Segundo Kress (2003, p. 36), estes dois processos são os equivalentes 

semióticos do processo psicológico da sinestesia (synaesthesia),95 que impulsiona a criação de 

                                                           
93 Segundo o MODE (2012) (http://multimodalityglossary.wordpress.com/transduction), a transdução é um termo 

que se deve a Kress (1997) e faz referência à atividade visível, mais que a atividade do cérebro.  
94 Na fonte: "there are two kinds of moving meaning and/or altering meaning: one by moving across modes and 

changing entities (and usually logics—transduction; the other, staying within a mode) and staying therefore with 

the same logic, but reordering the entities in a syntagm transformation.” (KRESS,  2001,  p. 124). Na "transdução" 

acontece a rearticulação ou mudança de significados, quando um material semiótico passa para outro modo (ou 

conjunto de modos), por exemplo, da fala para a escrita ou da escrita para um filme (KRESS, 2010, p. 125). No 

caso da "transformação", a reconstrução de significados acontece no mesmo modo semiótico (ou conjunto de 

modos) (KRESS, 2010, p. 129; BEZEMER; KRESS, 2008, p. 169), por exemplo, na tradução de um filme de uma 

língua para outra. Transdução e transformação, são formas diferentes de processos de “tradução” (translation). 
95 A sinestesia (synaesthesia) faz referência ao processo de transitar entre os diferentes modos e expressar o 

significado em um modo e depois em outro, por exemplo, descrever uma cena com palavras e logo fazer um 

desenho da mesma cena (KALANTZIS; COPE,  2012, p. 195). 
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novas formas qualitativamente diferentes como um resultado de “ideias” que surgem através 

dos modos semióticos (p. 36). A sinestesia é o processo e lugar de "muito do que nós 

consideramos como criatividade" (KRESS, 2003, p. 36) na prática comunicativa multimodal.96 

A transdução é um processo “absolutamente comum, constante” nas interações diárias (KRESS, 

2010,  p. 124) e uma rota para a aprendizagem (BEZEMER; KRESS, 2016, p. 47). 

Bezemer e Kress (2008) analisam o conceito de transdução com mais profundidade em 

uma pesquisa com foco nas mudanças de representação com os recursos de aprendizagem que 

aparecem em livros didáticos de diversas épocas. Estes autores fazem a seguinte pergunta, 

“Qual é a relação entre os designs semióticos dos recursos de aprendizagem multimodais e seus 

potenciais para aprendizagem?” Para eles, os potenciais para a aprendizagem são o conjunto de 

especificidades de um texto ou de um ambiente – objetos, textos, pessoas – que fornecem a base 

para aprender e, assim, poder definir ou esclarecer o significado de aprendizagem e como ela 

acontece” (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 168).97 O objetivo deles é mostrar mudanças nos 

princípios de design, incluindo os recursos semióticos utilizados ao longo dos anos. Com esse 

objetivo, selecionam exemplos de temas de estudo presentes em materiais didáticos diferentes 

– em um caso sobre a medição de ângulos e em outro caso sobre o processo da digestão–. Os 

autores mostram as perdas e ganhos que acontecem na transdução de acordo com o tipo de 

representação predominante e os modos que aparecem. Nesse caso, são as imagens estáticas ou 

em movimento, o objeto em 3D, a escrita e a fala.  

Para Bezemer e Kress (2008, 2016), a noção de recontextualização (recontextualization) 

ou mudança de um discurso de um contexto para outro contexto diferente, noção tomada de 

Bernstein (1996), é relevante nesse tipo de análises. Em termos da semiótica social,  a 

recontextualização pode ser entendida como a mudança de material semiótico de um contexto 

para outro, assim como a mudança da organização social dos participantes e dos arranjos 

modais característicos de cada contexto (BEZEMER; KRESS, 2016, p. 75). Isso significa a 

reapresentação do material de significação de uma forma apta para o novo contexto, de acordo 

com os recursos semióticos disponíveis.98  

                                                           
96 "much of what we regard as creativity" (KRESS, 2003, p.36). 
97 "By potentials for learning we mean the ensemble of semiotic features of a text or of an environment—objects, 

texts, people—that provides the ground for learning and in that way may shape what learning is and how it may 

take place. It includes the epistemological as well as the pedagogical significance of representational practice" 

(BEZEMER; KRESS, 2008, p. 168). 
98 A transmediação de Suhor (1984), definida como "translation of content from one sign system into another" (p. 

250) é utilizada em outras linhas de análise semiótica na educação (Cf. SIEGEL,  1995). 
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“Na perspectiva pedagógica, a recontextualização semiótica tem a ver com as mudanças 

dos textos curriculares, de acordo com as características pedagógicas dos ambientes de 

recontextualização” (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 184, tradução minha).99 Para o novo 

contexto, é necessário selecionar os materiais de significação e os recursos modais mais 

adequados, assim como levar em consideração os recursos de design, layout, o contexto e as 

relações sociais.100  

Em um nível semiótico/representacional, este tipo de abordagem proporciona os meios 

necessários para entender os aspectos funcionais da representação multimodal, tanto na sua 

produção como a análise, que podem não ser visíveis para os construtores de signos 

(BEZEMER; KRESS, 2008, p. 193). 

Outro conceito importante para a semiótica social é o conceito de design.  O design é a 

prática onde são reunidos de forma coerente, por um lado, os modos, mídias, frames e locais de 

display, e pelo outro lado, os objetivos retóricos, os interesses do designer e as características 

do público. Na perspectiva do designer, o design é o processo de dar forma aos interesses, 

objetivos e intenções do rhetor em relação aos recursos semióticos disponíveis para realizar 

esses fins em um material apto para um público específico (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 

174).101 

O design, neste caso, pode ser considerado como a forma de configurar os recursos 

comunicativos e a interação social (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001), ou seja, como os 

produtores de significado fazem uso dos recursos de significação em um dado momento, em 

um ambiente específico de comunicação para construir ou representar significados 

(KALANTZIS; COPE, 2008, 2009, 2012).102 As formas de representação (incluindo a língua 

escrita e falada) devem ser processos dinâmicos de transformação, mais que de reprodução. Os 

produtores de significado não utilizam simplesmente aquilo que lhes foi dado, na realidade são 

                                                           
99 Na fonte: “Pedagogically, recontextualization involves the moving of curricular texts in line with the pedagogic 

features of the environment of recontextualization.” (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 184). 
100 Na recontextualização existe inevitavelmente um reposicionamento social (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 186). 
101 Na fonte: “process of giving shape to the interests, purposes, and intentions of the rhetor in relation to the 

semiotic resources available for realizing/materializing these purposes as apt material, complex signs, texts for the 

assumed characteristics of a specific audience” (BEZEMER ; KRESS , 2008, p. 174). Na pedagogia dos 

multiletramentos a construção de significados se dá no design ou transformação ativa e dinâmica do mundo social 

e suas formas contemporâneas cada vez mais multimodais e este será um aspecto importante que será tratado com 

mais profundidade no subcapítulo teórico 2.4 desta pesquisa. 
102 Para o The New London Group (doravante NLG) (2000) o  design é entendido como “qualquer atividade 

semiótica, incluindo a utilização da língua [escrita e oral] para consumir e produzir textos” (p. 20). 
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plenos criadores e recriadores de signos e transformadores de significados (KALANTZIS; 

COPE, 2009, p. 175).103  

Dessa forma, a combinação dos conceitos de reprodução e transformação é central em 

qualquer conceito de design. O leitor reproduz algumas características do texto e caminhos de 

leitura, enquanto transforma de forma simultânea, o caminho e o texto em algo único para si 

próprio. É por meio desse processo que o leitor é um construtor ativo de significados, durante 

o ato da leitura de textos multimodais (SERAFINI, 2012a, p. 29).  

Segundo o NLG, o que subjaz a todo o processo de design é a ideia de que o 

estudante deve reconhecer e usar os “designs disponíveis” (available designs) 

de várias modalidades materiais/simbólicas para planejar, construir 

(designing), e criticamente replanejar e reconstruir (redesigning) suas 

identidades, oportunidades e futuros como cidadãos globais de um mundo 

complexo e crescentemente conectado (PINHEIRO, 2016, p. 526).  
 

O conceito de design será retomado na seção 2.5, dedicada à pedagogia dos 

multiletramentos.    

 

 

2.2.2 Gramática de Design Visual (GDV) 

Kress e van Leeuwen (2006[1996]), propõem uma Gramática do Design Visual (GDV), 

com base na Linguística Sistêmico Funcional (LSF) de Halliday (1978), considerando que a 

linguagem visual possui uma gramática de forma análoga à gramática da linguagem verbal, mas 

isso não quer dizer que as estruturas linguísticas e visuais sejam iguais, pois cada modo 

semiótico cria significados próprios (p. 2). A GDV é um processo de "fazer signo" ou uma 

conjunção motivada de significados (formas) e significantes (sentido) (p. 5-7). Essa motivação 

depende especialmente dos recursos semióticos disponíveis no contexto sócio-histórico cultural 

para um indivíduo específico, além da subjetividade e interesse do produtor. 

A GDV, segundo  Kress e van Leeuwen, apresenta-se como um instrumento para análise 

visual, mas também como uma ferramenta para fins práticos e críticos. Práticos, no que 

concerne ao papel da comunicação visual como coadjuvante em materiais pedagógicos e na 

democratização do design visual. Críticos, como auxiliar na análise crítica do discurso, uma 

                                                           
103 Os autores do NLG (1996), seguindo uma perspectiva de multiletramentos, denominaram os quatro processos 

de conhecimento dos alunos nos termos de Prática Situada, Instrução Explícita, Enquadramento Crítico e Prática 

Transformada (Situated Practice, Overt Instruction, Critical Framing e Transformed practice) que, mais tarde, 

Kalantzis e Cope (2010) renomearam como: experienciar, conceitualizar, analisar e aplicar (COPE; KALANTZIS, 

2015, p. 4). 
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vez que a comunicação visual e, não somente o texto verbal, carrega mensagens que refletem 

ideologias e poder (2006[1996], p. 13-14). 

 Esses pesquisadores afirmam que qualquer sistema semiótico, entre eles o visual, deve 

realizar três funções: (1) representar o mundo experiencial (metafunção representacional), ou 

seja, as estruturas representam, verbal ou visualmente, a realidade material, os objetos e os 

participantes envolvidos e as circunstâncias em que ocorrem; (2) evidenciar as relações entre 

falantes e ouvintes, escritores e leitores, espectadores e imagens (metafunção interacional); e 

(3) fornecer recursos para a composição imagética, de maneira que os elementos interativos e 

representacionais formem um todo significativo (metafunção composicional), por meio do 

valor informativo ou ênfase entre os elementos presentes na paisagem semiótica.104 

 

2.2.2.1 Metafunção representacional 

A primeira metafunção visual da GDV, – a representacional–,  comunica a relação 

estabelecida entre os participantes internos de uma dada composição imagética. Kress e van 

Leeuwen classificam estas imagens em duas grandes categorias: narrativas ou conceituais.      

As imagens narrativas mostram ação entre os objetos participantes, sendo possível 

construir com elas uma narração. Estas representações narrativas constroem a experiência como 

uma ação ou evento que se desencadeia no espaço e no tempo, isto é, retratam participantes 

realizando ações sobre outros participantes ou envolvidos em acontecimentos. São 

acontecimentos dinâmicos. No segundo caso, das representações conceituais, elas mostram 

relações e características fixas entre os elementos representados, podendo representar processos 

classificatórios (relações de superordinação e subordinação), analíticos (relações entre um 

"portador" - o todo- e seus "atributos possessivos" - suas partes) ou simbólicos (relações entre 

um "portador" e seus "atributos simbólicos", explícitos ou não).105  

No ato semiótico, os participantes podem ser categorizados em dois tipos distintos: (1) 

Participantes Interativos (PI), “aqueles que falam, ouvem ou escrevem e leem, produzem 

imagens ou as visualizam” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 48), ou seja, o leitor-

observador e autor, e (2) Participantes Representados (PR), “aqueles que são o sujeito da 

comunicação, ou seja, as pessoas, lugares, coisas [...] representados na ou pela fala, ou escrita, 

                                                           
104 Halliday denomina as três metafunções de ideacional, interpessoal e textual, respectivamente, mas aqui 

seguiremos a terminologia proposta por Kress e van Leeuwen na GDV. Um resumo das diversas categorias da 

GDV pode ser vista, por exemplo, em Gualberto (2016),  Paiva (2009), Santos e Pimenta (2014) ou Silva (2016).   
105 Os gráficos e mapas, comuns em muitos infográficos, geralmente estão associados com processos analíticos. 
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ou imagem, os participantes sobre os quais falamos ou escrevemos ou produzimos imagens” 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 48 apud ALMEIDA, 2013, p. 179), ou seja, os que 

aparecem na imagem. 

Como explicam Nascimento, Bezerra e Heberle (2011), varias características podem 

identificar a ocorrência de uma representação narrativa. Dentre elas podemos citar: 1) a 

presença de participantes (humanos ou não) envolvidos em um evento; 2) a presença de vetores 

indicando ação ou reação (os vetores são  formados pela linha do olhar, braços, orientação 

corporal ou ainda instrumentos sugerindo movimento e/ou direção. Correspondem 

linguisticamente com os “verbos”); 3) a inserção dos participantes em um pano de fundo que 

indique as circunstâncias de tempo e espaço nas quais o evento se desenvolve.  

Com base no tipo de vetor e no número e tipo de participantes envolvidos, as 

representações narrativas podem ser realizadas por vários tipos de processos:  

a) processos de ação 

b) processos de reação 

c) processos mentais 

d) processos verbais 

e) processos de conversão 

f) simbolismo geométrico 

g) circunstâncias  

 

Processos de ação 

Os processos de ação podem ser: transacionais ou não transacionais.  

Transacionais é quando a imagem retrata uma ação que envolve pelo menos dois 

participantes (Ator e Meta) conectados por um vetor. Por sua vez, uma representação narrativa 

com um processo de ação  não-transacional, ocorrerá quando a ação envolve apenas um 

participante e um vetor, e a meta não está presente. Uma ação bidirecional poderá ocorrer 

quando os dois participantes são ao mesmo tempo ator e meta. 

Processos de reação 

Como seu próprio nome diz, este processo envolve uma ação e uma reação. O vetor é 

formado pela direção do olhar do participante que reage a uma ação acontecida.  O participante 

que olha é denominado Reator, ao invés de Ator; e o objeto de seu olhar é chamado de 

Fenômeno, ao invés de Meta.  
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Assim como nos processos de ação, os de reação também podem ser transacionais ou 

não-transacionais. Se um dado participante olha para alguém ou alguma coisa – não claramente 

especificada ou visualizada na composição imagética – trata-se de uma reação não transacional. 

Caso o objeto do olhar dessas pessoas possa ser observado, o processo é o de reação 

transacional. 

Processos mentais e processos verbais 

Os outros dois tipos de representações narrativas são os processos mentais e processos 

verbais representados visualmente por balões de fala e de pensamento. Nestes processos os 

participantes não são descritos nem como Atores nem como Reatores, mas como Dizentes, 

como é o caso do participante que expressa sua fala, o Enunciado (Utterance), e o 

Experienciador, no caso daquele que sente e expressa visualmente o seu pensamento, descrito 

por Kress e van Leeuwen (2006[1996]) como Fenômeno.  

Para identificar um processo mental em imagens é necessário localizar um balão de 

pensamento conectado a um participante humano ou personificado, ao passo que para um 

processo verbal deve haver um balão de fala. 

A compreensão destes processos é muito importante para identificar e poder questionar 

a razão de um determinado participante estar representando o papel ativo (de ação ou de reação) 

ou passivo (como objeto de ação e/ou de reação) em uma dada composição imagética. 

Processo de conversão 

 Neste processo, a comunicação é apresentada como um ciclo no qual  o participante, 

chamado de Transmissor, é, ao mesmo tempo, ator em relação a um participante e meta em 

relação a outro, que pode ser representado desta forma.  

Esse tipo de estrutura visual é típico de diagramas que representam eventos  naturais, 

como ciclo da água, metamorfose dos anfíbios, mas também pode ser aplicado em (inter)ações 

humanas. 

Simbolismo geométrico 

No processo do simbolismo geométrico não são incluídos participantes de qualquer 

espécie. Encontra-se, somente, o vetor que aponta para um ponto fora da imagem. Seu 

significado é constituído pelo seu valor simbólico.  
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Diversos tipos de setas podem influenciar no significado dos diagramas narrativos. Por 

exemplo, na figura de um ciclo de vida das medusas, as setas formam um círculo que representa 

um processo entendido como “natural“ e “orgânico”.  

Os vetores também podem aparecer amplificados ou atenuados. Por exemplo, uma seta 

grossa pode representar um vetor amplificado indicando densidade e vários vetores juntos, mais 

finos podem indicar frequência, ou setas finas isoladas podem representar vetores atenuados. 

Circunstâncias 

 Nas imagens narrativas podem estar presentes outros participantes relacionados com o 

participante principal por formas que não são vetores. Um ou mais destes participantes 

secundários poderiam ser retirados sem mudar o significado da imagem, embora alguma 

informação seja perdida. 

Nas circunstâncias locativas é necessário diferenciar o primeiro plano do fundo 

(background) da imagem. 

Nas circunstâncias de meios são utilizados instrumentos que, neste caso, não formam 

vetores claros. Também pode haver acompanhantes que não estão relacionados claramente por 

um vetor (circunstâncias de acompanhamento). 

  Como resumo desta primeira parte da metafunção representacional, apresento um 

quadro com os processos existentes nas representações narrativas, tomado de Paiva (2009) (ver 

Quadro 4). 
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Quadro 4- Tipos de processos nas representações narrativas da metafunção representacional. 

Tipos de 

processos 

Subtipos Participantes Significado Vetor 

 

 

 

 

 

Processos de 

ação 

Transacional Ator (também 

ator implícito) 

e Meta 

Análogo ao verbo 

transitivo: o verbo 

precisa de objeto 

(meta). 

Há um vetor entre o 

ator e a meta. O ator 

pode estar implícito. 

Transacional 

Bidirecional  

Ator e Meta 

(inter-atores)  

Indica simultaneidade 

de processo. Um 

participante é ator do 

outro e vice-versa. 

Há dois vetores 

simultâneos 

partindo em 

direções contrárias. 

Não-transacional 

 

Ator  

 

Análogo ao verbo 

intransitivo: o verbo 

não precisa de 

complemento (meta). 

O ator não realiza 

uma ação para uma 

meta, mesmo 

havendo vetor. 

 

 

Processos 

reacionais 

 

 

Transacional 

 

Reator e 

fenômeno     

 

O reator observa, 

olhando um 

fenômeno. 

Parte de uma linha 

do olhar para o 

fenômeno. 

Não-transacional 

 

Re-ator   O re-ator observa o 

nada, sem fenômeno 

definido. 

Parte de uma linha 

do olhar para nada 

definido. 

Processos de 

fala 

---- 

 

Dizentes e 

declaração 

Diálogos em balões 

de Hqs. 

Formado pelo 

rabicho de balão de 

fala. 

 

Processo 

mental 

---- Experienciador 

e fenômeno 

Conteúdo de balões 

de pensamento. 

Formado pelo 

rabicho de balão de 

pensamento. 

 

Processo de 

conversão 

---- 

 

Ator, 

Revezador e 

Meta 

Um participante é ator 

de uma meta e é meta 

de outro ator. Forma 

estruturas cíclicas 

como diagramas. 

Um chega do ator 

ao revezador e outro 

sai dele para sua 

meta. 

 

Simbolismo  

geométrico 

---- 

 

---- 

 

Centra-se  

metalinguisticamente 

no modo de dizer. 

Há somente o vetor. 

 

 

 

 

 

Circunstâncias 

 

Locativas 

 

Cenário 

 

Participantes que 

indicam a localização 

de outros 

participantes. 

Usar o primeiro 

plano, fundo, 

tonalidade, cores, 

claro e escuro. 

Meio  

 

Instrumentos 

 

Os instrumentos 

usados na ação. 

Geralmente de onde 

parte o vetor. 

Qualquer coisa 

usada na ação. 

Acompanhamento 

 

Ator 

 

Um participante é 

acompanhado de 

outro, sem ação entre 

eles. 

Não há vetores 

Fonte: Paiva (2009, p. 37), com base em Kress e van Leeuwen (2006[1996)]. 
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Representação conceitual 

Diferentemente das representações narrativas, nas quais os participantes são captados 

durante o curso de uma ação ou acontecimento, nas representações conceituais, o foco são os 

atributos e as identidades dos participantes. Os processos conceituais representam os 

participantes de maneira mais estática, na medida em que não possuem ações expressas por 

vetores.  

Algumas características específicas nos permitem identificar representações 

conceituais, quais sejam: a) disposição dos participantes em taxonomias, ou seja, agrupamentos 

por categoria; b) apresentação dos participantes em uma relação parte/todo; c) ausência de 

vetores; d) ausência ou menor detalhamento do plano de fundo, o que direciona o foco para os 

participantes e seus atributos.  

Nos chamados processos conceituais, pessoas, lugares e objetos são definidos, 

analisados ou classificados, inclusive, seres abstratos. Esses processos podem ser categorizados 

como classificatórios, analíticos ou simbólicos, que serão brevemente apresentados a seguir. 

Processos classificatórios 

Nos processos classificatórios não há vetores de ação. Estes processos representam 

participantes arranjados de forma relativamente simétrica, destacando suas características em 

comum, que os definem como pertencentes a uma determinada categoria. A classificação pode 

ser representada de forma explícita ou implícita.                                

Independentemente do tipo de classificação (explícita ou implícita), nos processos 

classificatórios o foco da representação são as características dos participantes enquanto 

integrantes de um grupo, quer sejam transitórias, como as roupas que as pessoas usam, por 

exemplo, ou mais permanentes, como as feições dessas pessoas.  

Quando a relação entre participante(s) superordinado(s) e participante(s) subordinado(s) 

é explícita, a estrutura taxonômica é chamada de mostrada (overt). Quando essa relação não é 

explícita, a taxonomia de estrutura será denominada velada (covert).  

A estrutura mostrada pode ser de um nível único (single levelled) quando o participante 

superordenado está conectado a dois ou mais participantes subordinados através de uma 

estrutura de árvore com apenas dois níveis; ou pode ser em múltiplos níveis (overt taxonomy 

multi-levelled), quando o participante superordenado está conectado a outros participantes 
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através de uma estrutura de árvore com mais de dois níveis. No caso de mais de dois níveis, os 

participantes do nível intermediário serão interordenados. 

Apesar de que a estrutura classificatória é estática, o linguístico que a acompanha não 

precisa ser estático também. As taxonomias são hierárquicas, com menos significado de 

movimentação, enquanto os fluxogramas possuem mais sentido de movimentação, pois 

possuem início e fim determinados, aproximando-se da estrutura narrativa. Outro diagrama 

cada vez mais comum na atualidade é a rede (network) que é múltipla; não linear (KRESS; 

VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 84). As redes são um tipo de estrutura mais analítica que 

classificatória (p. 86). 

Processos analíticos 

Os processos analíticos representam os elementos na imagem em uma relação 

parte/todo. O todo é o portador (carrier) e as partes são os atributos possesivos.  

As representações conceituais analíticas podem ser classificadas como estruturadas, 

quando apresentam rótulos ou descrições sobre suas partes; e desestruturadas, quando não 

especificam a relação entre a(s) parte(s) (atributos)  e o todo (portador). Também podem ser 

classificadas como exaustivas, quando toda a imagem mostra exaustivamente as partes e/ou 

atributos do portador, ou inclusiva, quando os atributos possessivos são mostrados, mas grande 

parte do portador não aparece.  

No caso da estrutura exaustiva conjunta (conjoined), os atributos são conectados por 

uma linha que mesmo separados possuem a ideia de serem ligados. Já na estrutura exaustiva 

compounded os atributos são retratados como partes separadas, mas sem perder a ideia do 

conjunto.  

As estruturas analíticas também podem ser divididas em topográficas e topológicas. São 

topográficas quando representam com precisão as relações espaciais e localização relativa dos 

atributos possessivos. São topológicas quando representam as relações “lógicas” entre os 

participantes, como eles são conectados, mas não representam o tamanho físico real ou distância 

real entre cada parte.  

Exemplos de estruturas analíticas com topografia dimensional e quantitativa são os 

gráficos de barra e de pizza os quais tem uma escala de representação dos atributos possessivos 

para representar quantidade e espaço.  



82 
 

Os gráficos tipo isotype, criados por Otto von Neurath nas décadas de 1920 e 1930, 

representam a quantidade de outra forma, pelo número e proporção de isotipos utilizados. 

Isotype é um tipo de pictograma utilizado com o intuito de facilitar a compreensão da 

representação numérica. 

Os gráficos de linhas são um caso de estrutura analítica espaço-temporal quase-vetorial 

e quase-narrativa que cria um processo dinâmico com sentido, por exemplo, de “aumento”, 

“diminuição”, “mudança”, etc.  

Processos simbólicos 

Processos simbólicos ocorrem quando há a presença de elementos na imagem que 

acrescentam valor extra, justamente por não serem intrínsecos a ela. As estruturas conceituais 

simbólicas estabelecem a identidade por meio de atributos proeminentes através do tamanho, 

da escolha de cores, do posicionamento, do uso da iluminação, entre outros, constituindo o que 

Kress e van Leeuwen consideram uma relação entre portador (carrier) e seus atributos 

possessivos. 

 Os processos conceituais simbólicos referem-se ao que os participantes significam ou 

são (a identidade é estabelecida na relação entre o participante e o atributo simbólico). O 

participante que é significado é o portador. E o participante que representa o significado é o 

atributivo simbólico. Pode haver também apenas um participante, o portador, e o significado 

simbólico é estabelecido em outro modo, chamado de sugestivo simbólico. Neste processo, a 

imagem sugere algo, não necessariamente o significado literal do participante, por isso é 

simbólico: sugestivo simbólico. 

Encaixamento 

 Assim como há orações complexas subordinadas ou encaixadas no verbal, há também, 

no visual, imagens encaixadas: processos menores encaixados em maiores, o que forma uma 

estrutura multidimensional. 

No caso dos infográficos, principalmente nos infográficos considerados complexos, é 

possível detectar a presença de infogramas, isto é, de unidades gráficas menores com 

informações encaixadas na composição.  
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2.2.2.2 Metafunção interacional 

A segunda metafunção da Gramática de Design Visual é a interacional. Com base nela, 

o processo de análise se concentra na interação, tendo em vista as estratégias utilizadas pelo 

design para aproximar ou afastar o leitor-observador. Como explicam Nascimento, Bezerra e 

Heberle (2011), com base em Kress e van Leeuwen (2006[1996], as imagens, além de 

construírem representações, também estabelecem relações entre os participantes representados 

e o leitor-observador. Tais relações podem ser realizadas por diferentes recursos visuais: a) 

através do contato do olhar entre o participante representado na imagem e o leitor (contato); b) 

pela visualização do participante representado como estando próximo ou distante do leitor 

(distância social); c) pelo ângulo formado entre o corpo do participante e o leitor no eixo vertical 

(atitude); e d) pelo ângulo formado entre o corpo do participante e o leitor no eixo horizontal 

(poder). Esses recursos visuais são apresentados com maior detalhamento a seguir. 

Contato 

Esse recurso  é utilizado para expressar até que ponto é mais ou menos pessoal ou 

impessoal a relação entre o participante humano ou personificado e o leitor. Para se projetar 

uma relação pessoal, o participante é representado como se estivesse olhando diretamente para 

o leitor/espectador, criando, dessa forma, uma relação de demanda. Desse modo, o olhar do 

participante parece requisitar algo (pode ser, por exemplo, apelo sexual, medo, raiva), 

dependendo também de outros recursos no conjunto do texto.  O olhar de demanda é muito 

utilizado em publicidade, pois impele o leitor a fazer algo. A relação pode ser também 

impessoal, o que acontece quando o participante representado não estabelece contato direto do 

olhar com o leitor e aparece na imagem como se estivesse sendo apenas exposto para 

observação do leitor. Tal recurso é denominado de oferta.   

Distância social 

O posicionamento do participante representado como próximo ou distante do leitor pode 

criar uma relação que varia entre níveis de maior intimidade, de vínculo apenas social ou de 

maior impessoalidade. Essa disposição do participante, estabelecendo tais relações, é realizada 

por meio do tipo de plano escolhido para captar a imagem: plano fechado (close-up) (íntimo), 

plano médio (medium shot) (social) e plano aberto (long shot) (impessoal). 

Atitude 

O posicionamento do corpo do participante representado em relação ao leitor pode 

projetar maior ou menor envolvimento ou distanciamento. A atitude é realizada através do 
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ângulo em que o participante é captado na imagem, como se pudéssemos girá-lo em torno de 

um eixo vertical, tendo, assim, três posicionamentos de referência: de frente, de lado ou de 

costas. O maior envolvimento é criado com o uso de um ângulo frontal, ou seja, dispõem-se o 

participante e o leitor-observador de frente um para o outro. Já o distanciamento acontece por 

meio de ângulos oblíquos, em que o participante representado é posicionado de lado em relação 

ao leitor-observador.                                                               

Poder 

A partir de um eixo horizontal, o participante pode ser representado num contínuo que 

varia entre ângulo alto, em que o leitor observa a imagem de um ponto de vista superior, 

interpretado como de maior poder; nível do olhar, expressando igualdade de poder entre 

participante e leitor; e ângulo baixo, evidenciando poder do participante representado em 

relação ao leitor. 

Modalidade 

Na metafunção interacional é possível analisar também a modalidade (modality) das 

imagens. A modalidade visual pode ser definida como a realidade que representa uma imagem. 

Ela se expressa em um contínuo que vai desde uma modalidade alta, que corresponde com o 

grau mais realista da representação ate uma modalidade baixa correspondente com a 

representação menos realista. 

A modalidade opera como um indicador de afinidade entre os participantes 

representados e interativos. O visual pode representar indivíduos, coisas e lugares de modo 

muito próximo do real, daquilo que existe efetivamente, ou de modo fantasioso, caricatural, 

daquilo que não existe na realidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 156) Avaliar 

algo como real ou não depende de cada grupo social. Essa “realidade” já é por si só um signo 

motivado, no qual os interesses, crenças e valores de um determinado grupo serão nela 

expressos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 158).106 

Como os diferentes grupos sociais têm diferentes opiniões sobre o que é real, podem-se 

diferenciar quatro princípios de realidade denominados orientações de código ou 

contextualizações (coding orientations) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 163), por 

meio dos quais se expressa a modalidade: naturalística, tecnológica, abstrata e sensorial. As 

                                                           
106 Na fonte:  “Each realism has its naturalism, that is, a realism is a definition of what counts as real, a set of 

criteria for the real, and it will find its expression in the “right”, the best, the (most) “natural” form of representing 

that kind of reality, be it a photograph or a diagram” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p. 158). 
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contextualizações são os conjuntos de princípios abstratos que informam como os textos são 

codificados por grupos sociais específicos ou entre contextos institucionais particulares 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 165; BRITO; PIMENTA, 2009, p. 103).   

No caso de fotografias, a orientação de código naturalística predomina. Nos 

infográficos, principalmente aqueles produzidos na web 2.0, em que as fotografias geralmente 

estão ausentes, as orientações de código abstrata e tecnológica são as predominantes Por causa 

isso, ícones, diagramas estatísticos e esquemas simplificados são mais frequentes.  

As orientações de código tecnológica e abstrata, presentes nos textos científicos e nos 

gráficos, são associadas geralmente ao discurso científico. Correspondem, respectivamente, ao 

registro mensurável da realidade própria dos desenhos técnicos ou à generalização de 

qualidades essenciais, próprio dos esquemas.  

A quarta orientação de código é a sensorial que representa os aspectos afetivos e 

sensoriais do objeto representado. A contextualização sensorial aposta nos sentidos e é utilizada 

em contextos nos quais predomina o princípio do prazer estético (arte, publicidade, decoração). 

Apoia-se no uso dos detalhes e das cores como fonte de atração e construção de significados 

afetivos. 

Os infográficos podem conter tanto imagens naturalísticas quanto esquemáticas. Porém, 

imagens esquemáticas podem ser entendidas como mais naturais ou reais nessas representações 

visuais. Os desenhos vetoriais e mais simplificados adaptam-se melhor aos infográficos do que 

as fotografias, por exemplo. Para representar um processo, um desenho ou esquema 

simplificado será o mais adequado. 

A avaliação do grau de modalidade atribuído às representações visuais pode ser feita 

com base em seis marcadores: a cor, a contextualização, a representação, a profundidade, a 

iluminação, e o brilho. 

A cor pode ser modalizada em termos de três escalas: de saturação (entre a máxima 

saturação e a ausência de cor), de diferenciação (entre uma série de cores diferentes e a 

monocromia), e de modulação (entre as várias tonalidades de uma cor e o uso de apenas uma 

tonalidade dela). A contextualização refere-se a uma escala entre a ausência de um segundo 

plano e o detalhamento máximo dele. Nos marcadores de representação, há uma escala entre a 

abstração e a representação máxima de detalhes pictóricos. No caso da profundidade, há um 

contínuo entre a ausência de profundidade e a exploração máxima da perspectiva. A iluminação 

está vinculada a um contínuo entre a ausência e a máxima representação de jogos de luz e 
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sombra. O brilho, por sua vez, revela-se em um contínuo entre a máxima exploração de 

inúmeros graus distintos e o uso de apenas dois graus. 

Os marcadores de modalidade remetem a noções de plausibilidade, confiabilidade, 

credibilidade ou veracidade como representação de uma realidade reconhecível que será 

interpretada como verdadeira ou falsa segundo o grupo social que a interpreta. O receptor 

participa nessa construção. Cada grupo social usa determinados marcadores de modalidade a 

fim de impor seus interesses e expressar suas necessidades e valores sociais. Como afirmam 

Kress e Van Leeuwen (2006[1996], p. 163), a modalidade visual é mais complexa que a de um 

texto verbal, configurando-se como uma complexa inter-relação de pistas visuais e a avaliação 

do visualizador. Uma mesma imagem pode ser considerada abstrata para alguns observadores 

e naturalística para outros. 

  

2.2.2.3 Metafunção composicional 

A terceira metafunção, chamada de metafunção composicional, que mostra a inter-

relação entre os sistemas do valor informativo, a saliência e o enquadramento (framing), 

também é muito importante em uma análise de infográficos ou qualquer outra construção 

multimodal.  

Valor da informação 

Ao se tratar da diagramação da página, os elementos que compõem textos multimodais  

são,  geralmente,  distribuídos  nas  seguintes  posições:  a) esquerda  e  direita;  b)  topo  e  

base;  e  c)  centro  e  margem.  Segundo a diagramação  adotada,  estamos  culturalmente  

propensos a  atribuir determinados  valores a cada  item representado conforme a área em que 

está localizado na página impressa ou na tela do computador. Isso, porém, não significa dizer 

que há uma  interpretação universal, nem puramente individual de textos multimodais, pois o 

meio social e o contexto cultural são elementos essenciais considerados no processo de 

construção de sentidos pelo leitor-observador.  

Na  cultura ocidental, as  posições  complementares  esquerda/direita estão associadas 

aos valores de informação dado/novo, respectivamente. Um exemplo clássico de dado/novo 

ocorre nas seções  “antes e depois” em revistas de beleza, nas quais a foto da  esquerda 

representa a informação conhecida  – a  pessoa  antes  da  transformação –,  e a  foto  da  direita 

apresenta  o  novo  –a  pessoa  após  a  transformação –,  evidenciada  como uma nova pessoa, 

usualmente rejuvenescida. 
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Por sua vez, a diagramação organizada entre as áreas topo/base expressa os valores  de  

informação ideal/real.  Segundo essa  organização, o  elemento posicionado na parte superior 

da página é apresentado como ideal, seja porque contém a informação genérica, seja porque 

apresenta uma situação idealizada. Em contrapartida, o elemento posicionado na parte inferior 

representa o real, ou especifica  o  elemento  superior,  apresentando  os  detalhes  da 

informação, ou descreve os aspectos concretos da proposta. Um caso típico dessa configuração 

são os anúncios publicitários em  revistas, nos quais a parte superior apresenta imagens 

idealizadas do produto em uso, geralmente enfatizando  os  benefícios  emocionais  resultantes  

do produto.  Por  exemplo, uma  família  feliz  assistindo  confortavelmente  aos  jogos  da  copa  

em  um televisor  de  última  geração,  enquanto  a  parte  inferior  do  anúncio  contém imagens  

e/ou  texto  verbal  fornecendo  os  detalhes  técnicos  do  produto, dimensão da tela, resolução, 

tipos de entrada, etc. Por  fim,  na  oposição  centro/margem,  os  elementos  posicionados  no 

centro  representam  a  informação  principal,  enquanto  que  os  elementos dispostos  nas  

margens  possuem  geralmente um valor  de  informação  complementar  ou acessória em 

relação àquela do centro. 

As relações dado-novo, ideal-real e centro-margem podem ser combinadas por meio do 

tríptico e da forma circular. No centro dessa estrutura polarizada, pode haver um elemento 

Mediador que forma uma  espécie de ponte entre os elementos não centrais da composição, 

localizados à esquerda e à direita (no tríptico horizontal) ou acima e abaixo (no tríptico vertical). 

Pode ainda ser uma estrutura simples e simétrica com disposição margem-centro-margem. 

Embora se  apliquem a  uma diversidade  de textos multimodais de gêneros variados, as  

categorias  dado/novo,  ideal/real, central/marginal  foram  concebidas  a  partir  da análise de 

textos do mundo ocidental. Isso significa que essas categorias não devem (nem podem) ser 

diretamente consideradas em outras  culturas. Assim, contextos diferenciados exigem análises  

diferentes (e contextualizadas)  dos  valores  da informação de acordo com o seu 

posicionamento na página impressa ou na tela do computador. 

Enquadramento 

O enquadramento ou moldura (framing) refere-se à posição dos elementos de 

diagramação, com base no design, para representar interligação, separação ou segregação entre 

eles. Pode ser realizado por meio de diversos recursos: linhas, espaços em branco, boxes, cores 

diferentes, etc.  

Rima visual, repetição e coordenação de cores    
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No  enquadramento,  quando  dois elementos de diagramação, embora separados na 

mesma composição espacial são percebidos como tendo a mesma característica (por exemplo, 

igual cor ou igual forma) configura-se como rima visual  (visual  rhyme)  (VAN LEEUWEN, 

2005a, p. 12-3). A  repetição  em uma rima visual é um dos recursos coesivos para  estabelecer  

a  similaridade  ou  conexão  entre  os  elementos.107 A  coesão pode ser favorecida não apenas 

pela repetição, mas também pela presença de uma "coordenação de cores" (por exemplo, no 

uso de uma mesma paleta ou esquema de cores) (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, p. 349). A  

coordenação de cores  é outra  estratégia empregada para  uniformizar e  estabelecer  relações  

de  semelhança  ou  diferença  entre  determinados  recursos semióticos do modo visual.   

Saliência 

As  estratégias  utilizadas  para  dar maior  ou  menor  saliência  a  certos  elementos  no 

texto  multimodal são estas, entre outras: o tamanho dos elementos ou das letras, o negrito, a  

coordenação  entre  as  cores  utilizadas,  o contraste de tons, o posicionamento desses itens em 

primeiro ou segundo plano. Os  caminhos de leitura (reading paths), de acordo com Kress e 

van Leeuwen (2006, p. 218), são  criados  pelas  diferenças  de  saliência por estabelecerem 

uma  hierarquia  entre  os  elementos  que  devem  guiar  o movimento dos olhos do 

leitor/observador.  

Segundo Kress e van Leeuwen, o produtor de textos (e o leitor-observador) podem 

avaliar o peso visual de um elemento na composição como também avaliar o equilíbrio 

(balance) entre os componentes. O prazer estético e a relação afetiva com o texto estarão 

relacionados com o sentido de ritmo (rhythm) e de equilíbrio da composição.  (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006,  p. 202-3).108   

Linearidade e modularidade 

Os  princípios  de  composição  de  linearidade  (linearity)  e  de modularidade  

(modularity)  são  explicados por Kress  (2015)  por  meio  de  dois exemplos  de  websites: um 

deles mais textual e mais linear; o outro com imagens e textos, o que o torna mais fragmentado 

ou modular.  Se  a  linearidade aparece como um indicador social de ordem e hierarquia, de 

                                                           
107 As rimas visuais são muito utilizadas na publicidade para  ressaltar  a conexão entre a "promessa do produto" 

e o produto (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996], p. 204). 
108 O ritmo, o equilíbrio e a harmonia são alguns dos princípios de design visual, junto com o contraste, a ênfase e 

a variedade. O ritmo é criado quando um ou mais elementos de design são utilizados repetidamente para criar uma 

sensação de movimento organizado. O equilíbrio é a distribuição do peso visual dos objetos, cor, textura e espaço; 

e a harmonia pode ser entendida como a qualidade do total ou da unidade que é alcançada através do uso efetivo 

dos elementos e princípios da arte (VISUAL LITERACY, 2018). 
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forma que o leitor precisa seguir a ordem  indicada  pelo  autor;  na  modularidade, por outro 

lado, aparecem  várias opções  entre  um  conjunto  de  possibilidades verbo-visuais. O leitor, 

então, escolhe o seu caminho de leitura de acordo com seu interesse (KRESS, 2015, p. 61).109 

Na figura a seguir, encontra-se o resumo das categorias presentes em cada metafunção 

da GDV explorados e discutidos nesta seção (Figura 8). 

Figura 8 – Esquema síntese com as três metafunções da GDV de Kress e van Leeuwen 

(2006[1996]). 

 

Fonte: Adaptado de Silva (2016, p. 79, com base em ALMEIDA, 2009). 

 

                                                           
109 A tendência na atualidade é de uma maior modularidade. Os materiais do curso desenvolvido por motivo desta 

tese são também modulares.  
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O desafio é didatizar estes conhecimentos de forma que sejam úteis para os professores 

e sirvam para análise de infográficos, assim como de outros materiais multimodais no trabalho 

na escola. 110 

Como as cores e a tipografia são também importantes na produção de sentido a partir 

dos materiais multimodais, as duas seções a continuação (2.2.2.4 e 2.2.2.5) são dedicadas à 

análises embasadas na semiótica social destes elementos. 

 

2.2.2.4 Cores na semiótica social 

"[A] cor está de fato impregnada de informação e é uma das mais penetrantes 

experiências visuais que temos em comum [...] também conhecemos a cor em termos de uma 

vasta categoria de significados simbólicos [...]" (DONDIS, 1997, p. 64). Em 2006, Kress e van 

Leeuwen (2006) dedicaram a última parte da segunda edição do livro, Reading Images, a esse 

tema 111. Van Leeuwen, em um trabalho posterior, intitulado The language of colour (2011b), 

esclarece com mais detalhes a relação entre as cores e as metafunções da GDV.  

 Na metafunção ideacional, as cores podem ser utilizadas para denotar, de forma 

específica ou genérica, lugares, coisas, classes e pessoas. As cores das bandeiras, dos uniformes, 

dos mapas, e dos logotipos de marcas, por exemplo, distinguem e demarcam suas respectivas 

identidades. [...]. Na interpessoal, as cores permitem realizar atos de cores, ou seja, fazem 

coisas, tais como, impressionar ou intimidar o espectador através de um endereçamento de 

poder, alertar contra perigos através da cor laranja; ou mesmo relaxar indivíduos hostis e 

agressivos, por meio do uso do rosa em ambientes fechados. [...]. Na função textual, elas 

também podem ser usadas para criar coerência entre os diferentes elementos de um todo, por 

uma “coordenação de cores” ou para diferenciar as partes (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, 

p. 347-9; VAN LEEUWEN, 2011b, p. 11).  

Vários autores atentam para o aspecto visual e comunicativo das cores, pois elas são tão 

representativas na comunicação ao ponto de que uma única cor pode sinalizar uma ou mais 

informações sem dispor de nenhum outro recurso semiótico. Um exemplo está na função 

importante que podem ter as cores para o reconhecimento de uma determinada marca de 

                                                           
110 Nesse sentido, na seção 4.2.1 desta tese e no apêndice F, mostrarei o processo de desenvolvimento, assim como 

o módulo final de número 4 que foi produzido com explicações para apresentar estes conhecimentos sobre a GDV 

para os professores.  
111 Uma grande parte das informações que aparecem nesse capítulo do livro da edição de 2006 foi publicada 

previamente em Kress e van Leeuwen (2002). 



91 
 

produto ou de uma regra social. Nos gráficos, as cores servem para demarcar itens, por exemplo, 

nas legendas dos gráficos e mapas (NASCIMENTO, 2013, p. 131). Segundo van Leuwen 

(2011b), no estudo dos significados das cores, a abordagem ligada à psicologia e aos gostos 

pessoais geralmente coexiste com a abordagem vinculada a referências culturais e históricas.112 

No século XIX, na chamada era Romântica, os estudos sobre as cores foram associados 

aos afetos, subjetividades, emoções individuais, traços de personalidade, e também aos efeitos 

diretos e imediatos sobre o comportamento, a partir do trabalho realizado por Goethe 

(1970[1812]) sobre a natureza das cores. Goethe foi o primeiro em ver o efeito das cores nas 

pessoas, o que corresponde com a dimensão interpessoal da GDV (KRESS; VAN LEEUWEN, 

2002, p. 352).  As ideias de Goethe foram primeiramente aproveitadas por pintores e, 

posteriormente, por psicólogos que, por sua vez, influenciaram os artistas e designers do século 

XX (VAN LEEUWEN, 2011b, p. 26). 

Já no final do século XX, as cores começaram a ser adoptadas na decoração de 

interiores, em testes de personalidade – feitos neste caso a partir das preferências de cores por 

parte do indivíduo–, e, também, em aplicações terapêuticas, em que pacientes hiperativos 

poderiam ser acalmados pela cor azul, ou estimulados pela cor vermelha (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2002, p. 353). Mais recentemente, as cores têm cumprido um papel importante no 

campo do marketing, com o interesse em apelar para as emoções a fim de influenciar as escolhas 

dos consumidores. 

Carvalho (2012, p. 75) comenta, com base em  Gage (1999, p. 34), que uma mesma cor, 

em diferentes períodos e culturas, até no mesmo tempo e lugar, pode ser considerada com uma 

série de conotações antitéticas, ou seja, em oposição.  

Na cultura ocidental existem onze cores básicas categorizadas sob a forma de 

linguagem. Tais cores são adotadas de propriedades psicológicas que são universais, bem como 

de efeitos psicológicos positivos e negativos que podem variar de acordo com as circunstâncias 

nas quais se encontram inseridas, sobretudo por motivações históricas, sociais e culturais.  

O Quadro 5, a seguir, foi tomado de Carvalho (2012, p. 75) e resume os possíveis 

efeitos psicológicos provocados pelas cores, a partir de vários autores. 

 

                                                           
112 O significado das cores é uma interpretação sociocultural. Por exemplo, neste hiperlink, podemos ver o 

significado de várias cores segundo o país ou região (https://blog.wedologos.com.br/design-grafico/identidade-

visual/qual-e-o-significado-das-cores/ ). Acesso em: 08 out. 2018. 
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Quadro 5 - Cores e seus possíveis efeitos psicológicos. 

Cores Efeitos positivos Efeitos negativos 

Branco  

 

 

Higiene, limpeza, esterilidade, clareza, 

leveza, divindade, pureza, idealismo, 

inocência, eficiência, simplicidade, 

ordem, perfeição, sofisticação, 

univocidade. 

Esterilidade, frieza, elitismo, debilidade, 

distanciamento, solidão, carência 

afetiva.  

 

Vermelho  Coragem física, força, revolução, calor, 

energia, sobrevivência básica, "luta ou 

fuga", dinamismo, liderança, estímulo, 

nobreza, masculinidade, emoção, 

paixão, excitação. 

Indisciplina, agressão, irritabilidade, 

guerra, violência, revolta, vulgaridade. 

 

Laranja Conforto físico, alimentação, prazer, 

euforia, abundância, divertimento, 

originalidade. 

Futilidade, imaturidade, advertência, 

perigo, dominação. 

Amarelo  

 

Otimismo, confiança, autoestima, 

riqueza, extroversão, ação, vitalidade, 

espontaneidade, juventude, simpatia, 

criatividade, sabedoria. 

Irracionalidade, medo, covardia, ciúme, 

fragilidade emocional, presunção, 

depressão, ansiedade, irritação, doença, 

suicídio. 

Verde  

 

Harmonia, equilíbrio, bem-estar, 

descanso, restauração, serenidade, meio 

ambiente, tolerância, firmeza, amizade, 

esperança, fertilidade, juventude.  

Estagnação, abrandamento, moleza, 

monstruoso. 

 

Rosa Tranquilidade, cordialidade, carinho, 

infância, amabilidade, feminilidade, 

suavidade, delicadeza, romantismo, 

sexualidade, doces, artificial. 

Inibição, claustrofobia emocional, 

castração, fraqueza física. 

Lilás  

 

Consciência espiritual, misticismo, 

calma, autocontrole, contenção, visão, 

luxo, autenticidade, qualidade. 

Introversão, decadência, engano, 

miséria, agressão, sofrimento, pecado, 

supressão, inferioridade. 

Azul  

 

Inteligência, comunicação,  confiança, 

verdade, seriedade, reflexão, calma, 

eficiência, dever, serenidade, lógica, 

frescura, viagem, nostalgia, infinito, 

divindade, paz, tranquilidade. 

Frieza, afastamento, falta de emoção, 

melancolia, introversão. 

Cinza Neutralidade psicológica, sabedoria, 

respeito, diplomacia, maturidade, 

seriedade. 

Tédio, tristeza, velhice, decadência, 

depressão, antiquado, hibernação, falta 

de energia, miséria, mau humor. 

Marrom  

 

Seriedade, confiança, vigor, resistência, 

estabilidade, ligação à terra, rústico. 

Falta de humor, pesar, preguiça, 

necessidade, falta de sofisticação, 

áspero, amargo, sujeira. 

Preto  Sofisticação, elegância, sedução, 

segurança, seriedade, formalidade, 

eficiência. 

Opressão, frieza, ameaça, intriga, temor, 

tristeza, angústia, negligência, mal, 

ilegalidade, pessimismo, azar, luto. 
 

Fonte:  Adaptado por Carvalho (2012, p. 76), a partir de Website of Colour Affects, Farina (1982) e Heller (2007). 
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Kress e van Leeuwen (2002) desenvolveram um sistema paramétrico, com uma série de 

escalas de valores que podem ser combinadas para formar os significados potenciais das cores: 

brilho (value), saturação (saturation), pureza (purity), modulação (modulation), diferenciação 

(differentiation) e matiz (hue).113 

Menezes e Pereira (2016) analisaram o uso das cores em infográficos. As autoras se  

valeram da classificação com quatro funções proposta por Tufte (2011), segundo a qual a cor é 

usada para rotular (distinguir elementos com conteúdo informacional diferente), mensurar 

(para apresentar informações que relacionam e comparam dados quantitativos), representar 

(como representação ou imitação da realidade) e decorar (servindo a cor de elemento estético 

para atrair a atenção do leitor usuário para uma determinada informação), mas observaram que 

merece ser acrescentada uma quinta função da cor, neste caso como elemento de informação, 

que é quando a cor é utilizada para agrupar categorias distintas e direcionar a ordem de leitura, 

contribuindo para hierarquização da informação, e dando destaque ao conteúdo que deve ter 

maior relevância (MENEZES; PREREIRA, 2016,  p. 4691). 

Estas mesmas autoras, em um trabalho mais recente (MENEZES; PEREIRA, 2017) 

apresentaram uma proposta de categorização que organiza as ações e efeitos da cor em três 

conjuntos: as funções Perceptivas (atrair, harmonizar, organizar, proporcionar visibilidade e 

legibilidade); as Indicativas (rotular, mensurar, hierarquizar e manter a consistência) e as 

funções Representativas (identificar e simbolizar) (Quadro 6).  

Quadro 6 – Categorização das funções da cor. 

Categoria Função Descrição 

 

 

 

 

Funções perceptivas 

Atrair A cor é empregada para atrair a atenção do leitor para 

a peça gráfica. 

Harmonizar O uso combinado das cores, seguindo determinadas 

regras que as inter-relacionam, contribui para o 

equilíbrio da composição. 

Organizar A cor agrupa elementos gráficos distintos, reduzindo a 

complexidade e ajudando a compreender a disribuição 

espacial. 

Proporcionar 

visibilidade e 

legibilidade  

A cor facilita a visualização e leitura da informação 

em que está contida. 

(Continua) 

 

                                                           
113 A categoria matiz, utilizada também em (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996]), foi depois sustituída por 

temperatura (temperature) em Van Leeuwen (2011b), acrescentando também mais três categorias: transparência 

(transparency), luminosidade (luminosity) e lustre (lustre). 
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Quadro 6 (Cont.) – Categorização das funções da cor. 

 
Funções indicativas 

Rotular A cor distingue elementos com conteúdos diferentes. 

Mensurar A cor apresenta informações que relacionam e 

comparam dados quantitativos. 

Hierarquizar A cor direciona a ordem de leitura, dando destaque ao 

conteúdo que deve ter maior relevância.  

Manter a 

consistência  

Uma mesma cor é utilizada para categorizar 

elementos similares, promovendo consistência e 

agrupamento lógico. 

 

Funções 

representativas 

Identificar A cor mantém relação de semelhança com objetos do 

mundo real 

Simbolizar A cor representa uma ideia/informação por meio de 

convenção. 
 

Fonte: Menezes e Pereira (2017, p. 327). 

 

O modelo foi aplicado na análise de quatro infográficos jornalísticos, publicados em 

revistas brasileiras de grande circulação e nas amostras examinadas foi possível identificar as 

três categorias gerais descritas e suas subdivisões. As análises confirmaram a relevância da cor 

para a clareza, ênfase e organização da informação visual.  

Menezes e Pereira (2017) com base em Tornquist (2008), Heller (2014) e Pastoureau 

(1997) também mostram exemplos de associações por semelhança e por convenção de diversas 

cores (ver Quadro 7): 

Quadro 7– Associações por semelhança e por convenção de diversas cores. 

Cores Associações por semelhança Associações por convenção 

Azul Água, céu Frio, nobreza, infinito 

Vermelho Fogo, sangue Perigo, proibição, amor 

Amarelo Sol, ouro Calor, riqueza, alegria 

Verde Folhagem, vegetais Esperança, permissãoo, ecologia 

Preto Noite, escuridão Luto, morte, elegância 

Branco Neve, luz Paz, pureza, limpeza 
 

Fonte: Menezes e Pereira (2017, p. 324). 

 

 

Estas autoras citam Arnkil (2013, p.144) que afirma o seguinte: “quanto mais 

naturalística e intuitiva a conexão entre a cor e os dados, mais fácil será a leitura das 

informações.” Desse modo, pode-se inferir que, em infográficos, as representações por 

semelhança tendem a ser mais rapidamente decodificadas; seguidas das associações por 

convenção (nas quais o leitor recorre ao seu repertório cultural para entender a informação); e, 

por fim, conexões arbitrárias seriam, em tese, mais difíceis de compreender, ao exigir o 

aprendizado do código durante o processo de leitura (MENEZES; PEREIRA, 2017, p. 324-5). 
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As autoras concluíram que a ferramenta de análise proposta foi adequada e que “a classificação 

das funções e sua descrição individualizada mostraram-se úteis, ao permitir um exame 

detalhado das cores e do papel que desempenham no design” (MENEZES; PEREIRA, 2017, p. 

338).  

Nas análises das cores dos infográficos, utilizarei a categorização funcional das cores 

de Menezes e Pereira (2017), assim como seus possíveis efeitos semióticos, quando for 

necessário. 

 

2.2.2.5 Tipografia na semiótica social 

 A tipografia, além de ser o elo condutor da narrativa verbal, também é um elemento 

visual e recurso semiótico com seus próprios potenciais de significação (VAN LEEUWEN, 

2005b, 2006;  NORGAARD, 2009;  SERAFINI; CLAUSEN, 2012). A tipografia era 

antigamente estudada com foco na legibilidade e não se lhe dava suficiente importância como 

recurso semiótico (VAN LEEUWEN,  2006, p. 141). Esse autor, alinhando os usos da tipografia 

com as metafunções da GDV, mostra que a tipografia pode ser utilizada ideacionalmente para 

representar significados, ações e ideias, interpessoalmente para  realizar, enactar e estabelecer 

relações e emoções e, no ponto de vista composicional, para enquadrar e demarcar os elementos 

de design como unidades, aumentando o destaque ou saliência de vários elementos sobre o 

fundo. Em 2006, esse pesquisador descreveu os aspectos observáveis nas diferentes fontes, os 

quais produzem efeitos diversos, tais como, espessura, expansão, inclinação, curvatura, 

conectividade, orientação, regularidade e aspectos não distintivos.   

O primeiro deles é a espessura (weight), que, se mostra comumente por meio do 

“negrito”, aumentando a espessura da letra, tornando-a mais “cheia”, “pesada”. A esse respeito, 

o autor afirma que o aumento do peso pode ser utilizado para: “aumentar a saliência, mas, ao 

mesmo tempo, pode ser utilizado metaforicamente [...] para indicar “atrevimento”, 

“agressividade” ou “consistência”, “substancialidade” [...] “dominante”, “autoritário” (VAN 

LEEUWEN, 2006, p. 148)114.  

Outro aspecto é a expansão (expansion), que se relaciona ao espaço ocupado pelo 

caractere. Por exemplo, os que são largos se espalham como se estivessem num espaço ilimitado 

                                                           
114 Na fonte: “Increased weight is of course frequently used to increase salience, but it can, at the same time, be 

used metaphorically, to signify ideational and interpersonal meanings. Bold can be made to mean ‘daring’, 

‘assertive’, or ‘solid’ and ‘substantial’ […]. Boldness may have a more negative meaning. It may be made to mean 

‘domineering’, ‘overbearing’.” (VAN LEEUWEN, 2006, p.148). 
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e podem ser vistos com uma conotação mais positiva,  “promovendo espaço para respirar e 

transitar, [...]. [Os] condensados, [porém] [são] vistos como como apertados, superlotados [e] 

limitadores de movimento” (p.148).115  

O formato da tipologia se apresenta na inclinação (slope) dos caracteres. As letras mais 

inclinadas remetem à escrita manual, dando a ideia de pessoal e íntimo. Em contrapartida, nos 

verticais os caracteres retomam a “letra de forma”, tipográfica, indicando a produção em massa, 

o impessoal e o objetivo. 

Van Leeuwen (2006) cita ainda a curvatura (curvature) como um dos recursos 

semióticos que podem ser utilizados para criar sentidos. Os caracteres arredondados e os retos  

produzem significados diferentes, como, por exemplo, a fluidez, a naturalidade e a suavidade 

pelo uso dos arredondados e a técnica, a masculinidade e a objetividade pela escolha dos retos. 

A conectividade (connectivity) entre os caracteres pode ser constituída pelo uso do 

itálico e por tipografias com serifas, segundo van Leeuwen (2006). Por exemplo, uma conexão 

maior pode indicar a ideia de integração, enquanto uma conexão menor pode indicar 

fragmentação.  

A orientação (orientation) refere-se ao uso (ou não) de letras verticalizadas, 

configurando a opção por caracteres mais altos ou mais baixos, [podendo] sugerir 'peso', 

'solidez', mas também 'inércia', 'autossatisfação'. A orientação vertical, por outro lado, pode 

sugerir leveza', 'aspiração ascendente', mas também 'instabilidade'" (VAN LEEUWEN, 2006, 

p. 149).116 

Em relação à regularidade (regularity), considera-se a utilização de tipos gráficos 

regulares e irregulares, o que pode significar um uso de caracteres mais tradicionais ou mais 

modernos. Ainda há os aspectos não distintivos (non-distinctive features), os adornos de 

algumas tipografias. Estas características da tipografia aparecem reunidas na figura a seguir 

(Figura 9). 

 

 

 

                                                           
115 Na fonte: “[…] providing room to breathe, room to move, while condensed typefaces may, by contrast, be seen 

as cramped, overcrowded, restrictive of movement" (VAN LEEUWEN, 2006, p.148). 
116 Na fonte: "could suggest ‘heaviness’, ‘solidity’, but also ‘inertia’, ‘self-satisfaction’, while vertical orientation 

could suggest ‘lightness’, ‘upwards aspiration’, but also ‘instability’ (VAN LEEUWEN, 2006, p. 149). 
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Figura 9 – Sistema sociossemiótico da tipografia. 

 

Fonte: Van Leeuwen, 2006, adaptado por CARVALHO, 2013,  p. 54). 

 

As possibilidades tecnológicas atuais permitem uma produção tipográfica altamente 

diferenciada e com potenciais de significação muito diversos. Os infográficos, ainda 

privilegiando a facilidade de comunicação, não escapam a estas possibilidades, por isso, a  

tipografia nos infográficos encontrados também será objeto de estudo desta pesquisa.   

 

2.3 Ferramentas adicionais para análise multimodal 

O modelo de letramento visual de Bamford (2003) e o modelo Show me de Callow são 

dois modelos de análise visual que incorporam a Gramática de Design Visual de Kress e van 
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Leeuwen para o trabalho em sala de aula com imagens.  Estes modelos são descritos a 

continuação. 

 

2.3.1 O modelo de letramento visual de Bamford 

Bamford (2003) propõe um letramento visual baseado na análise da sintaxe e da 

semântica de uma imagem.  

A sintaxe visual é a forma em que se estruturam e organizam os elementos presentes na 

imagem. Ela inclui os seguintes elementos: escala, dimensão, destaque, posição, moldura, 

profundidade focal, cor, iluminação, sombreamento, fluxo de movimento, justaposição de 

imagens, perspectiva, tamanho relativo dos itens dentro da imagem, linhas, formas, direção, 

tom, balanço de cores, harmonia, contrate, ênfase, manipulação, paródia, edição, recorte, 

simplificação, simbolismo, metáfora, camadas, ordenamento, espaço, iluminação, 

reordenamento, relação texto/imagem, primeiro plano, fundo da imagem (BAMFORD, 2003, 

p. 3). 

A semântica visual, por outro lado, faz referência à forma como as imagens participam 

no processo cultural de comunicação. Isso inclui a relação entre forma e significado e também 

a forma pela qual o significado é criado e como as ideias são construídas culturalmente, o que 

pode modificar a interpretação dos ícones, símbolos e representações e a interação social com 

as imagens. Estas são as perguntas que podem ser feitas para desenvolver a compreensão da 

semântica visual: 

- Quem criou a imagem? 

- Em qual ponto da história e em qual contexto a imagem foi criada? 

- Quem encomendou a imagem? 

- Com qual objetivo foi criada essa imagem? 

- Em qual contexto essa imagem está sendo vista? 

- Qual é a audiência esperada para essa imagem? 

- Em qual mídia é vista essa imagem? 

- O que é omitido, alterado ou incluído nessa imagem? 

- Que história proporciona essa imagem? 

- O que a imagem comunica sobre nossa identidade nacional ou individual? 

- O que a imagem disse sobre a sociedade? 

- O que a imagem disse sobre um evento? 

- Quais aspectos da cultura são comunicados pela imagem? (BAMFORD. 

2003, p. 3). 

 

Com base na Gramática do Design Visual (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006) e no 

letramento visual de Bamford (2003), Nunes e Baptista (2016) oferecem um quadro analítico 
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que pode guiar também as análises da sintaxe e semântica das imagens presentes, por exemplo, 

nos infográficos (ver Quadro 8). 

Quadro 8 – Quadro analítico do letramento visual com base em Bamford.  

SINTAXE VISUAL 

Função representacional Função interacional Função composicional 

 Os participantes da imagem 

estão realizando ações 

sobre outros participantes? 

 Quais são as circunstâncias 

de tempo e espaço no qual o 

evento se desenvolve? 

 A linha do olhar do 

participante (humano ou 

personificado) afeta um 

objeto/participante? 

 Há balões de pensamento 

ou de fala? Qual o intuito 

desses objetos dentro da 

imagem? 

 Os participantes estão 

dispostos em grupos 

explícitos ou implícitos, 

possibilitando, assim, sua 

identificação? Por que a 

explicitude ou implicitude? 

 Há relação parte/todo nas 

imagens? Qual o intuito do 

foco a um objeto e não a 

outro? Que representações 

são construídas e difundidas 

 Há elementos extras na 

imagem, construindo uma 

representação? Que 

representação pode estar 

sendo construída? Qual o 

objetivo do produtor da 

imagem com tal difusão de 

representação? 

 Há relação entre leitor e 

participantes 

representados? Como é 

estabelecida tal relação 

(olhar)? Qual foi o 

possível intuito do 

produtor da imagem 

estabelecer, ou não, tal 

conexão? 

 Que tipo de 

enquadramento/ plano está 

estabelecido com o 

participante representado: 

uma relação íntima (close 

up), social (medium shot) 

ou impessoal (long shot)? 

 Em qual ângulo foi 

capturado o corpo do 

participante representado? 

Frontal? Obliquo? Que 

relação há entre a captura 

do ângulo e os objetivos 

do produtor do texto 

visual? 

 A partir do ângulo de 

captura do participante  

representado, qual a 

relação de poder 

estabelecida entre tal 

escolha angular e o 

produtor do texto?  

 Qual a relação entre a disposição 

do(s) participante(s) 

representado(s) e o resto da 

imagem – (esquerda/direita; 

topo/base; centro/ margem)? 

Qual o possível objetivo dessa 

disposição? 

 Há (des)conexão entre os 

elementos da imagem? Qual o 

valor dessa (des)conexão? 

 Os participantes representados na 

imagem possuem significativo 

tamanho? Eles são maiores/ 

menores em relação aos itens do 

texto? Por que tal diferença de 

tamanho? 

 As cores utilizadas influenciam 

na construção de significado do 

texto visual? Que cores foram 

realçadas e por qual motivo? 

 O participante  representado 

encontra-se em primeiro ou 

segundo plano? Qual a intenção 

do autor em pôr o participante 

representado em tal plano?  

 

SEMÂNTICA VISUAL 

 Que questões estão sendo mostradas na imagem? 

 Como é a forma que a questão é mostrada na imagem? É semelhante ou diferente de como você 

percebe essa questão no mundo? 

 O que pode esta imagem significar para alguém que vê-la (lê-la)? 

 Qual é a mensagem da imagem? 

 De onde vem a informação na imagem? 

 Que informação foi incluída e que informação foi deixada de fora? 

(Continua) 
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Quadro 8 (Cont.)– Quadro analítico do letramento visual com base em Bamford.  

 Que informação apresentada é factual / manipulada / enquadrada? 

 Qual é a relação entre a imagem e qualquer outro texto? 

 Qual o impacto que o tamanho dos elementos imagéticos tem dentro das imagens? 

 O que são ou que tipo de pessoa é representada na imagem? 

 Quem criou a imagem e com que finalidade? 

 Quem é o público-alvo da imagem? 

 De quem é o ponto de vista difundido? 

 Por que certa mídia foi escolhida para difusão da imagem? 

 Por que uma determinada imagem foi escolhida? 

 Por que a imagem está organizada dessa maneira? 

 A informação está contida na imagem factual? 

 Que dispositivos têm sido usados para fazer passar a mensagem para o espectador/ leitor? 

 Como a mensagem foi afetada pelo que foi deixado de fora ou não é mostrado? 

 Que atitudes são assumidas? 

 Que experiências ou pontos de vista são assumidos? 

 O que a imagem diz sobre a nossa história? 

 O que a imagem comunica sobre o nosso indivíduo ou identidade nacional? 

 O que a imagem diz sobre a sociedade? 

 O que a imagem diz sobre um evento? 

 Que aspectos da cultura a imagem está comunicando? 

 

RELAÇÃO IMAGEM E ESCRITA 

 A relação entre o texto verbal e a imagem é de ancoragem, ou seja, o verbal apoia a 

 imagem? 

 A relação entre o texto verbal e a imagem é de ilustração, ou seja, a imagem apoia o 

verbal?117 

 A relação entre o texto verbal e a imagem é de relevo ou retransmissão, ou seja, de 

igualdade? 

Fonte: Nunes e Baptista (2016, p. 147-8). 

 

Bamford (2003) acrescenta que para o letramento visual, os professores precisam:   

- desenvolver habilidades críticas em relação às imagens visuais; 

- melhorar as competências de letramento visual verbal e escrito para poder 

falar e escrever sobre imagens; 

- introduzir a produção de imagens, técnicas de manipulação e o software para 

crianças em um estágio inicial; 

- integrar o letramento visual em todas as áreas curriculares; 

- garantir o equilíbrio entre os letramentos visual e textual em sala de aula; 

                                                           
117 Elaboração e extensão são dois grandes tipos de grupos de relações imagem-escrita. Na elaboração, está a 

especificação: na qual a imagem faz que o texto seja mais específico (corresponde com a ilustração) ou se o texto 

faz a imagem mais específica (que corresponde com a ancoragem). No caso do grupo catalogado como extensão, 

são quatro tipos (explicação, similaridade, contraste e complemento). Na explicação, a escrita parafraseia a 

imagem (ou vice-versa). Na similaridade, o conteúdo escrito é similar com o que mostra a imagem. No contraste, 

o conteúdo escrito contrasta com o que mostra a imagem. Por último, no complemento, o conteúdo escrito adiciona 

outras informações ao texto, e vice-versa (VAN LEEUVEN, 2005a, p. 230, Figura 11.4). 
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- estar ciente dos princípios de letramento visual na hora de criar os objetos de 

ensino e de aprendizagem; 

- fazer perguntas aos alunos sobre as imagens; 

- encorajar os alunos a olhar para os pressupostos que estão incorporados nas 

imagens que nos rodeiam; 

- incentivar os alunos a investigar criticamente as imagens e analisar e avaliar 

os valores que estão contidos nelas (BAMFORD, 2003, p. 5, tradução 

minha).118  

  

Mais adiante esta mesma autora sugere outras perguntas para cada um dos tópicos que 

podem ser analisados em uma imagem: 

Assuntos: 

- Quais problemas estão sendo mostrados nas imagens? 

- Como é a forma como o problema é mostrado na imagem de forma 

semelhante ou diferente de como você vê esse problema no mundo? 

- O que essa imagem pode significar para alguém que a vê? 

- Qual é a mensagem da imagem? 
 

Informação: 

- De onde vem a informação na imagem? 

- Quais informações foram incluídas e quais informações foram omitidas? 

- Que proporção da imagem pode ser imprecisa? 

- Que informação apresentada é factual / manipulada / enquadrada? 

- Qual é a relação entre a imagem e outros textos? 

- Qual o impacto que tem o tamanho das imagens dentro da imagem completa? 
 

Quem 

- Quais pessoas são representadas na imagem (se existem pessoas na 

imagem)? Qual cultura ou experiências delas estão sendo mostradas? 

- Quem criou a imagem e com qual finalidade? 

- Quem é o público-alvo da imagem? 

- De quem é o ponto de vista que a imagem mostra? 
 

Persuasão 

- Por que  uma determinada mídia foi escolhida? 

- Por que essa imagem foi escolhida? 

- Por que a imagem foi organizada dessa maneira? 

- A informação contida na imagem é factual? 

- Quais dispositivos foram usados para transmitir a mensagem ao 

visualizador? 

- Como a mensagem é afetada pelo que foi deixado de fora ou não é mostrado? 
 

Suposições 

- Quais atitudes são assumidas? 

- De quem é a voz ouvida? 

- De quem é a voz não ouvida? 

                                                           
118 Na fonte: Develop critical skills in relation to visual images;  enhance verbal and written literacy skills to be 

able to talk and write about images; introduce image production, manipulation techniques and software to children 

at an early stage; integrate visual literacy across all curriculum areas; ensure there is a balance between visual and 

textual literacies in the classroom; be aware of visual literacy principles in the design of teaching and learning 

objects; pose questions to students about images; encourage students to look at underlying assumptions that are 

embedded in the images surrounding young people; encourage students to critically investigate images and to 

analyse and evaluate the values inherently contained in images (BAMFORD, 2003, p. 5). 
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- Que experiências ou pontos de vista são assumidos? (BAMFORD, 2003, p. 

6-7).119 

 

 

2.3.2 Modelo Show me  de Jon Callow 

Callow (2006), a partir da aplicação das metafunções da GDV, criou um modelo de 

análise multimodal de textos, denominado Show me, adaptado por Silva (2016) para o contexto 

brasileiro (Quadro 9). Em diversos de seus trabalhos (1999, 2005, 2006, 2008, 2011 e 2013), 

Callow vem discutindo a primordial importância das imagens em ações pedagógicas para o 

ensino e segue aperfeiçoando o seu modelo que amplia a GDV ao incorporar as dimensões 

afetiva e crítica.120  Concordo com Silva (2016) quando comenta que:  

[...] Callow (2013) [...] afirma que há sempre reações interpretativas do 

observador e a influência dos seus sentimentos, experiências e crenças. Por 

outro lado, entender um trabalho visual envolve descobrir ideias e intenções 

do artista ou designer, bem como seus pensamentos, propostas, sentimentos e 

desejos. O observador, nessa perspectiva, é visto como agente ativo e 

interpretativo. Por isso que Callow (2005), além da dimensão composicional, 

que contempla elementos da GDV, propõe as dimensões afetivas e críticas que 

têm a ver com buscar e trazer à tona a crítica do texto em termos de relações 

de poder, questionando quais vozes estão sendo ouvidas e quais não estão; e 

que interesses particulares são criados e atribuídos através dessas imagens. 

Tem a ver também com o que “toca”, sensibiliza os leitores visuais, com o que 

estimula suas emoções, lembranças e experiências; com o que forma e diz 

muito sobre sua identidade, sobre seu mundo interior e particular (SILVA, 

2016, p. 82-3). 

 

 

 

                                                           
119 Na fonte: Issues: What issues are being shown in the images? How is the way the issue is shown in the image 

similar to or different from how you see this issue in the world? What might this image mean to someone who 

sees  it? What is the message of the image? Information: Where has the information in the image come from? 

What information has been included and what information has been left out? What proportion of the image could 

be inaccurate? What information presented is factual/ manipulated / framed? What is the relationship between the 

image and any text? What impact does the size of images within the picture have? Who: What people are depicted 

in the image (even if there are now actual people in the image), whose culture or experiences are being show? 

Who created the image and for what purpose? Who is the intended audience for the image? Whose point of view 

does the image take? Persuasion: Why has a certain media been chosen? Why was a particular image chosen? Why 

was the image arranged that way? Is the information contained in the image factual?  What devices have been used 

to get the message across to the viewer? How has the message been affected by what has been left out or is not 

shown? Assumptions: What attitudes are assumed? Whose voice is heard? Whose voice is not heard? What 

experiences or point of view are assumed? (BAMFORD, 2003, p. 6-7).    
120 Sousa e Pinheiro (no prelo) apresentam uma análise com base na GDV de um infográfico sobre uma favela 

cearense e também utilizam o modelo de letramento visual crítico de Callow para algumas perguntas que poderiam 

ser realizadas na escola sobre esse infográfico.  
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Quadro 9 – Adaptação realizada por Silva (2016) do modelo sugerido por Callow (2006). 

Atividades e discussões que 

permitem explorar a 

aplicação da metafunção 

representacional 

Atividades e discussões que 

permitem explorar a 

aplicação da metafunção 

interativa 

Atividades e discussões que 

permitem explorar a 

aplicação da metafunção 

composicional 

Imagem do livro 

Os personagens estão fazendo 

coisas na figura? 

Diga-me o que está 

acontecendo. 

Há linhas fortes de ação ou 

vetores na figura? (como um 

braço ou uma perna esticada?) 

Redesenhe a mesma figura para 

mostrar diferentes ações dos 

personagens. 

Como as imagens dizem a você 

onde a estória está 

acontecendo? 

A imagem faz você pensar em 

alguma ideia ou conceito? (por 

exemplo, o que denota ser 

poderoso ou fraco, rico ou 

pobre, feio ou bonito, bondoso 

ou vil). 

Textos factuais: 

Que informação a imagem está 

apresentando? Mostre na 

página/tela onde você 

encontrou essa informação. A 

imagem classifica ou ordena a 

informação para explicar o 

conceito? 

O designer/ilustrador usou 

etiqueta ou legendas? Que tipos 

de imagens são usadas? 

(diagramas, fotos ou gráficos, e 

outros). 

Discuta sobre como os ângulos 

posicionam o observador 

quando olha para a imagem. 

Coloque um 

aluno em pé numa cadeira e 

olhando para baixo, na sala – 

que efeitos isso tem? O que ele 

sente ao olhar pra baixo? E no 

nível dos olhos? 

Desenhe um personagem ou 

pessoa usando diferentes 

ângulos (alto, baixo ou no nível 

dos olhos). Como isso muda a 

nossa reação a eles? 

Qual o efeito quando eles estão 

olhando diretamente para você? 

(demanda/oferta). 

Aponte lentes fechadas e 

enquadramentos em livros, 

propagandas ou vídeos. Câmera 

aberta ou fechada? – discuta 

quanto conseguimos ver e como 

nos faz sentir como pessoa. 

Olhe como a cor é usada em 

uma informação no livro, uma 

história ou no site da web. A 

cor é usada para fazer um 

personagem se sentir de um 

certo jeito? A cor é usada para 

criar estereótipos? Leia uma 

série de livros (por exemplo, o 

Spot Books de Eric Hill) e 

compare o uso de cores e 

personagens. 

Layout da página ou da tela: 

Que coisas você pode ver mais 

destacadas na tela/página? 

(saliência). 

Que partes estão na esquerda e 

na direita? Em baixo ou em 

cima? Por que você acha que 

elas estão lá?   

Site da web: que partes da tela 

você clicaria para encontrar a 

informação que você quer? Por 

quê? 

Como um precursor para 

desenhar seus próprios textos 

visuais ou multimodais, corte 

algum dos textos que você tem 

visto (panfletos, e-mails velhos, 

textos factuais espalhados) ou 

usando versão fotocopiada ou 

digitada. 

Leve os estudantes a rearranjar 

os elementos e justificar as 

escolhas para os seus layouts. 

 

Fonte: Silva (2016, p. 81). 

Para desenvolver o que chama de Show me Framework (Modelo “Mostre-me”), Callow 

propõe um conjunto de princípios para cada uma das dimensões (a afetiva, a composicional e a 

crítica) que guiam o “quê” e o “como” para realizar essas análises. Callow toma os livros 

ilustrados como seus principais objetos de análise, mas seu modelo pode ser adaptado para 

outros textos de diversos gêneros. Callow também cria indicadores de desempenho para avaliar 
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o trabalho com alunos de três níveis de ensino escolar. No presente estudo, mostramos apenas 

as características principais e questões que podem ser trabalhadas em cada uma destas 

dimensões: a afetiva, a composicional e a crítica. Silva (2016) adaptou as orientações relativas 

a essas três dimensões para o uso pedagógico em sala de aula no contexto brasileiro (Quadros 

10, 11, 12). 

Quadro 10 – Orientação para a dimensão afetiva do Modelo Show me de Callow.  

Características visuais para analisar a 

metalinguagem a ser utilizada 

Afirmações ou questões de análise sugeridas 

Observe engajamento (positivo ou negativo) 

com o texto. 

Indicadores gerais podem incluir:  

 Olhar para a imagem enquanto lê. 

 Comentar as imagens. 

 Usar  comentários afetivos positivos 

ou negativos e expressões. 

 Voltar a olhar para imagens 

específicas. 

 Mostrar prazer em ler ou visualizar. 

Antes de ler, diga-me, a partir da capa sobre o que 

deve ser esse livro. 

 Depois de ler, você poderia me mostrar 

uma imagem que você realmente gosta? 

Por quê? 

 Você poderia me mostrar uma imagem que 

você realmente não gosta? Por quê? 

Fonte: adaptado de Callow (2008) por Silva (2016, p. 85). 

 

Quadro 11 – Orientação para a dimensão composicional  do Modelo Show me de Callow. 

Características visuais para analisar a 

metalinguagem a ser utilizada 
Afirmações ou questões de análise sugeridas 

Escolha uma página específica em que focar 

durante ou depois da leitura. 

Leve os alunos a determinarem se eles mostram 

ações, eventos, conceitos ou uma mistura deles. 

Indicadores gerais e metalinguagem podem 

incluir o seguinte: 

 Descreve ações, eventos e cenários, usando 

evidência. 

 Explica imagens simbólicas (exemplo, 

aperto de mão significa amizade, usa 

termos como símbolos, tema, ideia). 

Escolha uma página com um personagem que 

tem uma certa distância, uso de ângulos ou o uso 

de cores. 

Indicadores gerais e metalinguagem pode 

incluir os seguintes: 

 Descreve a distância usada, o ângulo e o 

olhar dos personagens; explica o efeito de 

cada um. 

 Descreve cores e humores relacionados ou 

simbolismo. 

Descreve tipos de linhas, formas, ou texturas, e 

como eles criam efeitos. 

Você pode me dizer o que está acontecendo ou 

que ações estão acontecendo? 

Fale-me sobre o cenário onde essa história está 

acontecendo. 

Essa imagem está mostrando um tema, um 

sentimento ou uma ideia? Como essa imagem 

mostra isso? 

Nós estamos próximos aos personagens na 

imagem, mais ou menos ou distante deles? 

Estamos olhando no nível do olhar, nessa 

imagem, por baixo ou por cima? 

Você pode encontrar um personagem que esteja 

olhando para o observador? 

Como você se sente em relação a esse 

personagem? 

Por que você acha que o ilustrador usou esses 

elementos nessa página? Eles fazem você se 

sentir de um jeito em específico? 

 

 (Continua) 
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Quadro 11 (Cont.) – Orientação para a dimensão composicional  do Modelo Show me de 

Callow.  

Como está página está desenhada? 

Escolha uma página com uma variedade de 

elementos na imagem para avaliar as escolhas do 

layout da página. 

Indicadores gerais e a metalinguagem incluem o 

seguinte: 

 Identifica parte saliente da imagem que 

inicialmente guia seus olhos e explica 

razões. 

 Identifica um caminho possível de leitura 

que os olhos devem seguir na página. 

 Identifica fortes linhas (vetores) que ligam 

os olhares e os apontam. 

Algumas vezes parte de uma imagem realmente 

atrairá a nossa atenção. Quando você olha para 

essa imagem, para que parte você olha primeiro? 

Por que você acha que olha para ela? 

Para onde você olha depois? Trace com os dedos 

na imagem os caminhos que seus 

olhos levam. 

Há movimento de linhas fortes que seus olhos 

seguiram? Mostre-me. 

Essa imagem está mostrando um tema, um 

sentimento ou uma ideia? Como essa imagem 

mostra isso? 

Fonte: adaptado de Callow (2008) por Silva (2016, p. 87). 

 

Quadro 12 – Orientação para a dimensão crítica do Modelo Show me de Callow.  

Características visuais para analisar a 

metalinguagem a ser utilizada 

Afirmações ou questões de análise sugeridas 

As questões podem ser usadas e adaptadas pelo 

texto que está sendo lido. 

Discussões estendidas sobre uma questão é 

mais útil do que uma discussão breve de 

muitas questões. 

Conceitos chave metalinguagem podem 

incluir: 

-  Inclusão e exclusão de grupos sociais raciais, 

culturais. 

-  Quem está representado como sendo 

poderoso ou importante e quem não? 

-  Discussão de que escolhas foram feitas pelo 

produtor da imagem e por que eles fizeram. 

Que grupos de pessoas, família ou vizinhos esse 

livro mostra? Eles são diferentes de sua família 

ou de seus vizinhos? 

Algumas pessoas estão faltando nessas imagens? 

Por que você acha que elas não estão incluídas? 

Quem é o personagem mais importante desse 

livro? Você pode encontrar um personagem e 

mostrar o quanto ele é importante? Você pode 

mostrar um personagem que não parece 

importante? 

Por que você acha que o ilustrador fez o 

personagem parecer desse jeito?  

Fonte: adaptado de Callow (2013) por Silva (2016, p. 88-9). 

 

Merece destaque também o modelo proposto por Serafini (2010, 2014, 2015) para 

análise de livros ilustrados impressos que pode ser utilizado para a promoção do letramento 

multimodal dos alunos com outros tipos de documentos multimodais como, por exemplo, os 

infográficos. Esse modelo tem três dimensões: perceptiva, estrutural e ideológica, sendo cada 

uma delas necessária mas não suficiente (SERAFINI,  2010, p. 89).  

Serafini (2014, p. 43) explica cada uma delas. Na dimensão perceptiva, o objetivo é 

perceber, navegar e nomear os elementos visuais e de design (linhas, formas, padrões) 

presentes, sua composição e denotação. Na dimensão estrutural, com foco na gramática, 

estruturas e convenções das imagens visuais e textos multimodais, observa-se a GDV, os 

princípios básicos das teorias semióticas de significação, os códigos e convenções dos 
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elementos visuais, os sentidos, temas e mensagens, os símbolos e padrões recorrentes, assim 

como sua conotação. Por último, na dimensão ideológica, correspondente com a análise das 

práticas sociais e contextos socioculturais das imagens visuais e textos multimodais, são 

observados o contexto, cultura e história de uma imagem, os significados sociais dos atores e 

eventos representados, o texto e imagem como artefato social, os lugares de produção e 

recepção, assim como os símbolos culturais e mensagens.121 

Esse pesquisador enfatiza que os professores precisam proporcionar aos seus alunos 

procedimentos analíticos e estratégias como essas criadas por ele, para que sejam capazes de se 

aproximar, navegar, interpretar e discutir as diversas imagens e construções multimodais com 

as quais lidam (SERAFINI, 2014, p. 44). 

Neste estudo, assumo a posição sobre a importância da formação de uma postura crítica 

relativa aos letramentos visual e multimodal por parte dos alunos e o uso de ações mediadoras 

pelos professores. Isso torna-se de alta relevância social e escolar devido à diversidade de textos 

multimodais e das condições de ensino no contexto brasileiro. Mais que um modelo fechado, 

utilizado sempre de uma mesma forma, os professores podem fazer uso dos questionamentos e 

orientações presentes nas diferentes dimensões desses modelos para melhor preparar os alunos 

para lidar com os textos multimodais da era contemporânea.   

   

2.4 Imagens, afetividade e aprendizagem  

 

Fonte: Imagem para representar a seção 2.4.  Elaborada pelo autor. 

 

                                                           
121 A partir do modelo de Serafini acima apresentado, Abio (2016) elaborou uma lista com perguntas que exploram 

vários elementos das três dimensões propostas para guiar o trabalho de leitura e análise de um infográfico 

complexo por parte de professores em formação inicial. 
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A aprendizagem é um construto complexo, multidimensional e interativo, com a 

participação de diversos fatores (ALEXANDER; MURPHY, 2000) e, entre eles, estão a 

afetividade e a motivação que desempenham um papel importante (ARNOLD, 2000, 2011; 

ARNOLD; FONCUBIERTA, 2019; BUYSE; DEWAELE, 2018; SWAIN, 2013). A 

aprendizagem e a emoção dependem, por um lado, das ações pedagógicas realizadas pelo 

professor e o clima favorável que ele consegue estabelecer na sala de aula e no curso em geral 

(DEWAELE; LI, 2018),  mas por outro lado, também pelo tipo de materiais didáticos que os 

alunos utilizem e as atividades solicitadas por esses materiais. O livro didático do PNLD assume 

importantes funções (SILVA, 2017), pois, muitas vezes, ele é o único material a qual 

professores e alunos têm acesso, são de boa qualidade e distribuídos gratuitamente às escolas 

da rede pública de educação.  

A qualidade visual desses materiais é também um fator importante (ABIO, 2018), pois 

pode influenciar no desenvolvimento ou inibição de determinadas leituras ou processos 

cognitivos, configurados na inter-relação texto-leitor-ambiente. Nossos alunos são muito 

visuais e a qualidade e apelo visual dos materiais utilizados em sala de aula podem ter um papel 

determinante na atenção necessária para a percepção, posterior compreensão e retenção do 

conhecimento construído. 

Hadzigeorgiou (2012) afirma que encantar os alunos (sense of wonder) durante a 

realização de trabalhos no ensino de ciência teve um impacto positivo na atenção e também na 

compreensão e retenção final dos conhecimentos construídos, o que pode indicar a relevância 

dos fatores afetivos nos processos de aprendizagem. Outros trabalhos (GILBERT, 2013; 

GILBERT; BYERS, 2017; TAKAYA, 2014) trazem argumentos adicionais sobre o papel 

importante da afetividade no ensino e na formação de professores.  

A estética é fundamental para todos os aspectos do significado (LEMKE, 2015, p. 132). 

Este autor enfatiza o papel primordial das dimensões estéticas, emocionais e afetivas como um 

importante desafio futuro nas análises multimodais (2015, p. 133 apud TONNESSEN; 

FORSGREN, 2019). Essa  dimensão estética está incluída no conceito de criatividade, um dos 

elementos que deve formar parte das aulas com altas possibilidades (High Possibility 

Classrooms) segundo Hunter (2015a; 2015b). A semiótica social, (base deste estudo) (KRESS, 

2010, p. 28) define a estética como “a política do estilo” e o estilo como “a política da escolha”. 

Cada escolha é um ato político porque a escolha é moldada pelo poder. A totalidade das escolhas 

realiza o estilo e o estilo está sempre sujeito aos efeitos do uso do poder social na atribuição de 
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valor. Dessa forma, a estética é o resultado da aplicação de poder na avaliação de estilo 

(KRESS, 2010,  p. 139).  

Kress e van Leeuwen (2006[1996], p. 203) comentam que a composição não é apenas 

uma questão de estética formal e de sentimento, ou de direcionar os leitores (embora também 

incorpore esse aspecto). A composição organiza os elementos significativos em textos 

coerentes, utilizando as possibilidades de cada modo para produzir significados. Gualberto e 

Pimenta (2019) mostram a importância de incorporar a estética dos materiais nas análises 

multimodais ao analisarem as capas de livros didáticos destinados ao ensino de português na 

sexta série do Ensino Fundamental II. Autores que trabalham em outras áreas também chamam 

a atenção para a necessidade de maiores estudos inter-relacionando esses fatores (GIROD; 

WONG, 2002; GIROD; TWYMAN; WOJCIKIEWICZ, 2017;  MEHTA; KEENAN, 2017). 

A dimensão afetiva no modelo de interação tridimensional de Callow (2006), discutido 

anteriormente, pode explicar a relação circular existente entre imagens e afetividade comentada 

por Arnold (2000). De acordo com esta autora, as imagens estão saturadas de emoções e, ao 

mesmo tempo, influenciam nossos estados de ânimo e nosso desenvolvimento afetivo.  Ela 

acrescenta que, quando existem emoções positivas, a aprendizagem é reforçada, e uma das 

formas de incentivar uma associação entre a emoção e a linguagem é por meio de imagens 

(ARNOLD, 2000, p. 281). Ademais, as imagens enriquecem o processo de aprendizagem 

linguístico e acrescentam um valor afetivo, emocional e cultural (HSIAO; VIECO,  2018). A 

geração de imagens mentais também está relacionado de forma positiva com os fatores afetivos 

(ÁVILA, FONCUBIERTA, 2015). Goldstein (2012), por outro, cita alguns critérios que podem 

ajudar na seleção de imagens para as aulas de línguas: (1) possibilidade de ter múltiplas 

interpretações; (2) possibilidade de personalização, (3) impacto visual e (4) capacidade de 

surpreender (GOLDSTEIN, 2012, p. 21). Dessa forma, na hora de escolher infográficos para o 

trabalho nas aulas de línguas, devemos levar em consideração a influência da inter-relação de 

fatores estéticos, emocionais e afetivos com a cognição e aprendizagem. Nesse sentido, práticas 

pedagógicas atuais devem levar em conta estes fatores: seleção de infográficos bem produzidos, 

acompanhados de perguntas e atividades adequadas e a mediação de um professor que tenha 

sido formado para o seu uso no trabalho em sala de aula.  

Além da escolha de um tema adequado, os infográficos devem ter características que 

atraiam a atenção e o interesse dos estudantes: diversos aspectos gráficos e de layout bem 

utilizados e equilibrados, o uso de setas ou outros elementos que tragam movimento à 

composição, novas formas de mostrar os gráficos, dentre outras (KANNO, 2018, p. 91-94 ed. 
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Kindle). Aspectos relevantes sobre estética, apelo visual e características gerais que fazem que 

um infográfico seja atrativo serão ainda abordados em outras seções deste trabalho.  

 

2.5 No caminho para uma pedagogia dos multiletramentos com inclusão dos infográficos 

 
Fonte: Imagem para representar a seção 2.5.  Elaborada pelo autor. 

 

Quando analisamos as práticas escolares de letramento, é necessário levar em 

consideração três aspectos fundamentais: os processos atuais de leitura e escrita na tela dos 

dispositivos digitais, as mudanças na forma de comunicar pela influência das redes sociais e a 

natureza interativa e integrativa da leitura e escrita com os novos textos (ROWSELL; WALSH, 

2011, p. 57).122 Essas autoras asseveram, com propriedade, que o domínio de uma ferramenta 

não é o fim em si mesmo, sendo mais importante o modo como é utilizada. Recomendam que, 

como as tecnologias digitais permearam e mudaram a forma de nos comunicar, é necessário 

que os docentes aprendam como usar os diversos modos de comunicação nas aulas de línguas 

(ROWSELL; WALSH, 2011, p. 60), tendo em vista os contextos de sua atuação. 

A web 2.0 (também conhecida como a web social)123 trouxe em especial diversas 

mudanças. Por exemplo, Merchant (2009) descreve quatro características da web 2.0 que são 

importantes para as práticas de letramento escolares:  1. Presença: pois os espaços da web 2.0 

incentivam os usuários para desenvolver uma presença ativa utilizando uma identidade digital, 

perfil ou avatar; 2. Modificação: os espaços da web 2.0 geralmente permitem um certo grau de 

                                                           
122 Cordón García (2016), Coscarelli e Coiro (2014), Mangen (2016) e Mangen e van der Weel (2016) são alguns 

exemplos de trabalhos que discutem o estado atual das pesquisas sobre leitura em ambientes digitais. 
123 O termo web 2.0 foi popularizado por Tim O`Reilly e  John Batelle em uma palestra ministrada em outubro de 

2004 (O`REILLY, 2005;  WEB 2.0, s.d.). As diferenças entre a web 2.0 e a "web antiga" (web 1.0) são de vários 

tipos: tecnológicas, estruturais e sociológicas, mas a principal delas, segundo Cornode e Krishnamurthy (2008), é 

a possibilidade dos usuários ser também produtores de conteúdos. A chegada de tecnologias assíncronas como 

AJAX ("Asynchronous JavaScript and XML") e Flash, com as quais não é necessário refrescar as páginas web, 

para fazer mudanças nelas são as que permitiram a aparição de wikis, blogs, redes sociais  e todo tipo de escrita e 

interação on-line "em tempo real" diretamente nos websites facilitando dessa forma a participação social. 
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personalização pelo usuário, somado à interoperabilidade ou criação de mashups; 3. Conteúdo 

gerado pelo próprio usuário: os espaços nessa web social se baseiam mais em conteúdos 

gerados pela comunidade de usuários e não nos criados pelo próprio website; e 4. Participação 

social: convite à participação dos usuários como produtores, consumidores, artistas e público-

alvo (MERCHANT, 2009, p. 108-9). 

Esta última característica, da não diferenciação entre usuários e produtores potenciais 

de conteúdos e conhecimentos compartilhados, propiciou a aparição de denominações como a 

de produsers (BRUNS, 2008, p. 2) 124 ou prosumirtuadores (RÍOS, 2017, p. 31).125 

Na atualidade, a busca de informação com o uso da Internet tornou-se tão importante, 

assim como a leitura, compreensão e aprendizagem a partir dessas informações, que alguns 

autores, a partir da perspectiva dos Novos Letramentos126, propõem um olhar diferenciado para 

a leitura de textos digitais destacando sua importância fundamental no currículo escolar, 

diferente do que tem acontecido até este momento (KERVIN; MANTEI; LEU, 2018).127 O 

modelo recente sobre o desenvolvimento do processo de ler on-line, proposto por esses autores, 

evidencia as responsabilidades do professor e do leitor, incluindo aspectos sobre a 

multimodalidade (Figura 10).128  

 

 

 

 

 

 

                                                           
124 O conceito de produsagem, comentado por Buzato (2012), propõe envolver os alunos na produção de seu 

próprio material didático, transformando e reaproveitando criativamente objetos de aprendizagem de repositórios 

públicos e também envolvendo a escola como um todo em projetos complexos de produção de mídia 

(multiletramentos), de modo que cada um possa oferecer e usar sua competência pessoal em favor de um todo que 

se constrói de baixo para cima. Nos processos de produsagem são accionadas quatro capacidades: ser criativo, 

colaborativo, crítico e comunicativo (COBCROFT; TOWERS; SMITH; BRUNS, 2006). Por outro lado, desde o 

ponto de vista do sujeito-leitor Rojo (2013, p. 20) denomina o leitor-autor como "lautor”. 
125 Prosumirtuadores são os usuários consumidores, mas também produtores, que interagem nas redes sociais  

(RÍOS, 2017, p. 31). Formar prosumirtuadores críticos é o objetivo em diversas linhas como a do letramento 

transmedia (SCOLARI,  2018a, 2018b; SCOLARI; LUGO-RODRÍGUEZ; MASANT, 2019).  
126 As diferenças entre os estudos adscritos à linha de Novos Estudos de Letramento (NLS) e de multiletramentos 

podem ser vistos, por exemplo em Bevilaqua (2013). A perspectiva dos multiletramentos é uma das que embasam 

esta pesquisa. 
127 Coscarelli e Coiro (2014) defendem que a leitura em ambientes digitais e a leitura do impresso não devem ser 

vistas como atividades polarizadas, ou antagônicas, mas como um conjunto de práticas complementares. Em outro 

trabalho mais recente de Coscarelli (2017), esta autora sugere uma abordagem da leitura como um processo 

investigativo e como uma atividade contextualizada e de busca e de articulação das informações, pois a leitura a 

partir de múltiplas fontes é uma tarefa que tem se mostrado não isenta de dificuldades para os leitores. 
128 Valero,  Vázquez e Cassany (2015), a partir de vários autores da linha de Novos Letramentos indicam também 

a multimodalidade como uma das novas características da leitura on-line. 
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Figura 10 – Responsabilidades do professor e dos alunos na fase de comunicar informação no 

modelo de educação para o desenvolvimento da proficiência na leitura on-line. 

 
Fonte: Kervin, Mantei e Leu (2018) traduzido e adaptado. 

 

Além de leitores-observadores de infográficos, os alunos podem se tornar produtores 

desse gênero textual ao fazerem uso de ferramentas digitais, normalmente de uso gratuito e 

desenvolver seu letramento multimodal. Esse gênero possui características híbridas129 que 

permitem também o desenvolvimento do letramento visual130 por meio de projetos criados sob 

a ótica da “pedagogia dos multiletramentos” (KALANTZIS; COPE, 2012). Essa pedagogia leva 

em conta "não só a nova identidade do aluno da era digital, assim como as mudanças acarretadas 

pelas novas tecnologias e pela globalização”, como comenta Dias (2015, p. 312).131 

                                                           
129 Cruzar as fronteiras entre as disciplinas das artes, design e performance é uma das características dos textos 

multimodais (KRESS; van LEEUWEN, 2001, p. 1; BULL; ANSTEY, 2010,  p. 23).  
130 Serafini (2014) apresenta diversos conceitos existentes de letramento visual e os pontos de convergência entre 

eles, Define também um conceito de sua autoria e mostra vários aspectos que devem ser melhor entendidos sobre 

o letramento visual. Para este autor, o letramento visual é "the process of generating meanings in transaction with 

multimodal ensembles, including written text, visual images, and design elements, from a variety of perspectives 

to meet the requirements of particular social contexts" (SERAFINI, 2014, Visual literacy, parágrafo 16). Mais 

adiante brinda outros detalhes e acrescenta "In others words, being visually literate is about being able to make 

sense of the images and multimodal emsembles encountered in various settings using a variety of lenses to interpret 

and analyze their meaning potentials" (SERAFINI, 2014, Visual literacy, parágrafo 17). 
131 Para Anstey e Bull (2018), as práticas necessárias para uma pessoa poder ser considerada multiletrada podem 

ser resumidas em: ser  flexível e capaz de responder ativamente aos letramentos em mudança, sendo capaz de 

desenhar, adotar e manter o domínio de novas estratégias; possuir um repertório de recursos e práticas 

(conhecimentos, habilidades e estratégias) que podem ser desenhados, redesenhados e utilizados adequadamente 
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A produção de significado (meaning-making) é “um processo ativo e dinâmico e não é 

algo governado por regras estáticas" (NLG, 1996, p. 74, tradução minha). 132 Quando o processo 

de comunicação é visto sob essa ótica, fica evidente a importância do conceito de design. Como 

já foi afirmado anteriormente, o design é uma forma de configurar/organizar os recursos 

comunicativos e a interação social (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001) para construir 

significados. O design representa como os produtores orquestram vários recursos semióticos 

em um dado momento, em um ambiente específico de comunicação para construir ou 

representar significados.133 Cabe ressaltar que a combinação dos dois conceitos, reprodução e 

transformação, é central ao conceito de design. O leitor reproduz algumas características do 

texto e cria seus caminhos de leitura, enquanto transforma o texto em algo único para si próprio. 

É por meio desse processo que o leitor é um construtor ativo de significados, durante o processo 

de leitura de textos multimodais (SERAFINI, 2012a, p. 29).  

O design de textos se dá pela inter-relação de três componentes básicos: available 

designs, designing e redesigned, e “trabalhar esses designs significa reconhecer os significados 

recebidos, construídos e reconstruídos pelo agenciamento humano em suas experiências" 

(GOMES; PINHEIRO, 2015, p. 114) (Figura 11). 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
com diferentes tecnologias e para diferentes propósitos, públicos e contextos; compreender e utilizar tecnologias 

de comunicação tradicionais e novas com textos multimodais que são entregues através de combinações de papel, 

tecnologias ao vivo (face a face) e digitais; reconhecer como a diversidade social e cultural influi nas práticas 

letradas; ter o letramento crítico para compreender que nenhum texto é neutro; e reconhecer que em cada prática 

letrada é necessário resolver problemas analíticos e reflexivos para avaliar e produzir uma variedade de textos 

multimodais (ANSTEY; BULL, 2018, p.56, 195-6). 
132 "is an active and dynamic process, and not something governer by static rules" (THE NEW LONDON GROUP, 

1996,  p. 74). 
133 O design é entendido como “qualquer atividade semiótica, incluindo a utilização da língua [escrita e oral] para 

consumir e produzir textos”, segundo o NLG (THE NEW LONDON GROUP, 2000, p. 20). 
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Figura 11 – Processo de Design. 

 

Fonte: Bevilaqua (2013, p. 107); Kalantzis; Cope (2012, p. 278) (adaptado). 

 

Pinheiro (2016) explica cada um desses componentes: 

Em linhas gerais, o available designs é aquilo que é disponibilizado pelas 

formas de representação, os recursos do contexto, da cultura e das convenções. 

O designing se caracteriza pela capacidade de desenvolver e transformar um 

conteúdo conhecido para dele se apropriar convenientemente. O redesigned, 

por sua vez, realiza-se por meio do que pode ser reorganizado pelo sujeito e 

reconfigurado para o seu mundo, abarcando, por assim dizer, a própria ação 

durante o processo de construção de significados. 

Segundo o NLG, o que subjaz a todo o processo de design é a ideia de que o 

estudante deve reconhecer e usar os “designs disponíveis” (available designs) 

de várias modalidades materiais/simbólicas para planejar, construir 

(designing), e criticamente replanejar e reconstruir (redesigning) suas 

identidades, oportunidades e futuros como cidadãos globais de um mundo 

complexo e crescentemente conectado (PINHEIRO, 2016, p. 526).  
 

Esse mesmo autor adverte que é necessário realizar uma reflexão mais ampla sobre o 

design, observando a relação entre  o “quê” e o “como” em uma pedagogia baseada em 

multiletramentos e continua: 

Nesse sentido, vale notar que toda construção de conhecimento, incluindo a 

que acontece nas aulas consideradas mais “tradicionais”, passa pelo processo 

que engloba os três componentes básicos: available designs, designing e 

redesigned. Mesmo uma aula que se pauta por uma perspectiva normativa de 
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ensino de gramática, por exemplo, envolve um processo que inclui recursos 

disponibilizados aos alunos – advindos da própria gramática, não 

necessariamente normativa – e por eles ressignificados por meio de textos, 

atividades, explicações e posturas do professor, que pode até contribuir para 

transformar uma gramática com viés reflexivo em um material de cunho 

normativo. Nesse exemplo, os componentes de “quê” dos multiletramentos 

não seriam mobilizados pelos elementos do “como” (prática situada, instrução 

explícita, enquadramento crítico e prática transformada), mas por outro(s) 

processo(s). Assim, pode-se afirmar que toda prática transformada é um 

redesigned, mas nem todo redesigned se torna necessariamente uma prática 

transformada (PINHEIRO,  2016, p. 527). 

 

Assim, na pedagogia dos multiletramentos, todas as formas de representação (incluindo 

a língua escrita e falada) devem ser processos dinâmicos de transformação e não apenas de 

reprodução. Os criadores de significado não utilizam simplesmente aquilo que lhes foi dado; na 

realidade, são plenos criadores e recriadores de signos e transformadores de significados 

(KALANTZIS; COPE, 2009, p. 175), nos processos de designing e redesigned.  

As implicações pedagógicas dessa mudança de concepção de construção de sentido são 

enormes, pois a agência de quem cria e transforma é fundamental. Assim, “[o] ensino de 

letramento não se refere às habilidades e competências; visa criar [...] um designer ativo de 

significado, com uma sensibilidade aberta às diferenças, à mudança e à inovação” 

(KALANTZIS; COPE idem, ibidem, tradução minha).134  

Para os autores do NLG (THE NEW LONDON GROUP, 1996), os processos de 

conhecimento podem ser organizados em quatro componentes para o desenvolvimento dos 

multiletramentos dos alunos, os quais são assim denominados: Prática Situada, Instrução 

Explícita, Enquadramento Crítico e Prática Transformada135,  conceitos que foram assim 

renomeados por Kalantzis e Cope (2010): experienciar, conceitualizar, analisar e aplicar 

(COPE; KALANTZIS,  2015, p. 4), que revelam oito estágios pedagógicos diferentes, com 

propósitos ou intenções específicas (Figura 12)136, no processo de empoderar os alunos para a 

leitura, escrita, fala e compreensão oral de textos multimodais da era contemporânea.137 

                                                           
134 Na fonte: “Literacy teaching is not about skills and competence; it is aimed at creating a kind of person, an 

active designer of meaning, with a sensibility open to differences, change and innovation” (KALANTZIS; COPE, 

2009, p. 175).  
135 Tradução dos termos Situated Practice, Overt Instruction, Critical Framing e Transformed practice (THE 

NEW LONDON GROUP, 1996, p. 88). 
136 Nesta pesquisa utilizo a terminologia adotada pelos autores Kalantzis e Cope. 
137 Para estes autores aprender a significar é um processo de entrelaçamento ou "tecelagem" (weaving) (LUKE et 

al., 2004[2003]),  pelo movimento para trás e para frente de diferentes formas de saber. Por exemplo, um tipo de 

entrelaçamento pedagógico acontece entre a aprendizagem na escola e as experiências práticas dos alunos fora da 

escola. Outro, acontece entre os textos e as experiências familiares e desconhecidas. Esses tipos de conexões entre 

as escolas e o resto da vida é o que Cazden (2006) chama de tecelagens culturais. As diversas combinações e 



115 
 

Figura 12 – Representação visual dos processos de conhecimento para a aplicação de projetos 

de multiletramentos. 

 
Fonte: traduzido de Kalantzis e Cope (2012, p. 358); Cope e Kalantzis (2015, p. 17). 

 

Seguindo Gomes e Pinheiro (2015), com base em Kalantzis e Cope (2015), na primeira 

dimensão, experienciar o conhecido, significa envolver os alunos com suas próprias 

experiências, interesses e perspectivas e, a partir daí, experienciar o novo, observando e 

analisando conteúdos antes desconhecidos ou participando diretamente de uma situação nova. 

Na segunda dimensão está o processo de conceitualizar nomeando, durante o qual os 

alunos agrupam elementos em categorias, classificam e definem termos, mas também criam 

conexões entre tais termos, quando conceitualizam aplicando a teoria a partir de mapas 

conceituais ou teorias levando em consideração as generalizações possíveis. 

                                                           
transições feitas pelo profesor formam diferentes "tecelagens pedagógicas" e esses movimentos de conhecimento 

podem ser entendidos como um esquema/estrutura  com o qual se poderia mapear qualquer pedagogia, mesmo as 

mais tradicionais. 
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No processo de analisar a funcionalidade, os alunos analisam contextos e conteúdos, 

tendo por base conexões lógicas de causa e efeito, estrutura e função e também os analisam de 

forma crítica. Esse processo ocorre quando incentivamos os alunos a avaliarem os interesses e 

motivações próprios, os dos autores dos textos e de outras pessoas participantes do evento 

comunicativo. A análise e interpretação do contexto social e cultural, das políticas, das 

ideologias e dos valores explícitos ou implícitos, tendo como referência os designs 

desenvolvidos, formam parte do processo de análise crítica. 

Na última dimensão, os alunos são os protagonistas durante o processo, orientados pelo 

professor, para que elaborem propostas significativas e transfiram conhecimentos entre 

contextos recriando sentidos. Dessa maneira, estarão aplicando de forma apropriada um novo 

aprendizado a situações do mundo real, mas também aplicando de forma criativa para realizar 

intervenções inovadoras no mesmo contexto ou contextos diferentes. Na Figura 13 é possível 

ver exemplos de atividades de letramento para cada processo do conhecimento, segundo a 

tradução e adaptação feita por Arnt (2018). 

Figura 13 – Os processos de conhecimento com exemplos de atividades de letramento. 

Experienciar... 
 

o conhecido: trazer, mostrar ou falar sobre 

algo/alguém familiar ou fácil – ouvir, 

visualizar, assistir, visitar. 
 

o novo: apresentar algo menos familiar, mas 

que faça pelo menos algum sentido a pensar  

por imersão – ouvindo, assistindo, 

visualizando, visitando. 

 Analisar... 

 

funcionalmente: escrever uma explicação, 

criar um diagrama de fluxo, desenhar um 

diagrama técnico, criar um esboço sequencial, 

fazer um  modelo. 
 

criticamente: identificar lacunas e silêncios 

(para que serve aquele conhecimento), prever 

e discutir consequências, realizar um debate, 

escrever uma revisão.  

   
Conceitualizar... 
 

por nomeação: definir termos, fazer um 

glossário, rotular um diagrama, ordenar ou 

categorizar entre coisas semelhantes e distintas. 
 

com teoria: desenhar um diagrama, fazer um 

mapa conceitual, escrever um resumo, teoria ou 

fórmula que junte os conceitos. 

 Aplicar... 
 

apropriadamente: escrever, desenhar, 

encenar na maneira “usual”, resolver um 

problema. 
 

criativamente: usar de forma inovadora o 

conhecimento aprendido, arriscar-se 

intelectualmente, aplicar o conhecimento a um 

contexto diferente, sugerir um novo problema, 

traduzir o conhecimento a um misto de 

diferentes modos de significação.  
  

Fonte: Adaptado e traduzido de Kalantzis; Cope; Chan e Dalley-Trim (2016, p. 76) por Arnt (2018, p. 65). 

 

Gomes e Pinheiro (2015, p. 117) acreditam que a tendência da escola tem sido até agora 

a de privilegiar a Prática Situada e a Instrução Explícita, em detrimento do Enquadramento 
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Crítico e da Prática Transformada. Eles esclarecem que muitos professores encontram 

dificuldades em desenvolver atividades que promovam a transposição de conhecimentos entre 

diferentes contextos. 

No âmbito escolar, Kalantzis e Cope associam o desenvolvimento dos oito processos de 

conhecimento (Figura 12) à pedagogia da Aprendizagem pelo Design (Learning by Design)138, 

o que, segundo Gomes e Pinheiro (2015), “remete à noção de um retrabalho, ou seja, à ação de 

retomar conceitos e sentidos já construídos para serem reconfigurados em uma situação nova” 

(p. 114). Nesse contexto, os professores devem ser designers das experiências de aprendizagem 

e planejar o "design para aprendizagens".139 

Na perspectiva da aprendizagem por design, Kalantzis e Cope (2008, 2012), propõem  

o uso de perguntas abertas como as seguintes: (1) Referencial: A quê ou a quem os significados 

fazem referência?; (2) Social: Como esses significados conectam as pessoas ou coisas 

implicadas?; (3) Composicional: Como estão relacionados os significados entre si?; (4) 

Contextual: Como os significados se encaixam no mundo mais amplo dos significados?; e (5) 

Ideológica: A serviço de quem aparecem esses significados e não outros? (KALANTZIS; 

COPE, 2008, p. 205;  2012, p. 200).  

Estas perguntas abertas visam descrever processos representacionais que não são rígidos 

nem previsíveis e que tem uma base cultural e situacional. Tratam de preparar experiências de 

aprendizagem por meio das quais os alunos consigam desenvolver suas próprias estratégias para 

ler o novo e estranho. Estas perguntas mostram de forma não autoritária o design ou relação 

entre a forma e função do significado (KALANTZIS; COPE, 2009, p. 176-7). 

Como um exemplo de aplicação da Pedagogia dos Multiletramentos e os processos   do 

conhecimento associados acima apontados, Gomes e Pinheiro (2015) descrevem as propostas 

de trabalho que aparecem nos materiais pedagógicos do Google Search Education para ensinar 

como fazer pesquisas eficazes e seguras na Internet. Ao longo da descrição do trabalho 

realizado, esses autores mostraram que ambos dispositivos teóricos são úteis para uma 

aprendizagem pelo design, isto é, “uma aprendizagem que possibilita ao discente produzir 

novos conhecimentos com base naquilo que experienciou, conceituou e analisou” (GOMES; 

PINHEIRO, 2015, p. 136). Em outro exemplo de uso dos movimentos de conhecimento aqui 

                                                           
138 Cf. <http://newlearningonline.com/learning-by-design/pedagogy>. 
139 Um exemplo da idiossincrasia no processo de produção de sentidos pode ser encontrado no estudo que Ribeiro 

(2013) realizou sobre as construções multimodais produzidas por alunos de Ensino Médio. Em outro caso, a partir 

do pedido de elaboração de uma cronologia dos livros da escritora Clarice Lispector, Ribeiro (2016) mostra 

diversas produções, cada uma com uma “modulação” de linguagens diferentes. 
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descritos na pedagogia dos multiletramentos, Barros e Costa (2018) analisaram onze planos de 

ensino de professores de inglês em formação inicial, para ver quais práticas pedagógicas 

mostraram de forma mais evidente os pressupostos dos letramentos. 

 

2.6 Formação tecnológica semio-pedagógica dos professores 

 
Fonte: Imagem para representar a seção 2.6. Elaborada pelo autor. 

 

Para que o potencial comunicacional e interativo das tecnologias digitais em 

rede não seja subutilizado em educação é necessário um investimento 

epistemológico e metodológico em práticas pedagógicas, de ações docentes e 

de pesquisa que apresentem conceitos e dispositivos que dialoguem com o 

potencial sócio-técnico da cibercultura. Assim, é importante que no exercício 

da pesquisa e da formação docente vivenciemos experiências formativas que 

agreguem o potencial comunicacional das tecnologias com a implicação 

metodológica e epistemológica das práticas educacionais. 

                                                                                Edméa Santos (2017, p. 2). 

 

O trabalho com infográficos exige que o professor (designer) seja multiletrado e que já 

tenha desenvolvido seu letramento digital para o uso pedagógico das tecnologias da era atual. 

Neste capítulo pretendo, em primeiro lugar, resenhar trabalhos sobre o uso das TDICE na 

educação, para passar, depois, à discussão dos  modelos de competência tecnológica/digital 

existentes, incluindo o adotado nesta pesquisa. 

. 

2.6.1 Um panorama sobre o uso e a adopção das tecnologias nas escolas e universidades 

Nas condições atuais, os professores precisam ter uma sólida formação disciplinar e um 

bom domínio do ecossistema digital (FERNÁNDEZ ENGUITA, 2016, p. 204). Porém, parece 

consensual que, para a adoção efetiva, dinâmica e de forma integrada das tecnologias na 

educação, são necessárias diversas ações favoráveis inter-relacionadas que devem existir em 
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três níveis (micro, dos indivíduos,  meso, da organização da instituição escolar, e o nível macro, 

referente às políticas e ações governamentais) (TWINING; RAFFAGHELLI; ALBION; 

KNEZEK, 2013). Com foco nos dois primeiros níveis, é pertinente investigar qual a situação 

das escolas em relação ao uso das tecnologias digitais por parte de professores e alunos. As 

diversas pesquisas realizadas pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGI.BR) mostram um 

retrato ilustrativo da evolução do uso das TIC nas escolas brasileiras.  

Por exemplo, o estudo etnográfico que acompanhou o uso das TIC em 12 escolas 

públicas, no período de 2010 a 2013, em três regiões diferentes do país (CGI.BR, 2016a) 

identificou, a partir de entrevistas com diretores, professores e alunos, que as tecnologias 

digitais ainda eram incorporadas pelas instituições apenas como ferramentas de apoio 

periféricas e não integradas ao próprio processo pedagógico. Um resultado relevante dessa 

pesquisa, no que diz respeito à formação dos professores para o uso das tecnologias digitais, foi 

a crítica dos próprios professores sobre a falta de eventos de formação oferecidos pelas 

Secretarias de Educação. Segundo os docentes, nos raros cursos oferecidos, não havia foco na 

aplicação didática das TIC (CGI.BR, 2016a, p. 91). Esses resultados coincidem, em grande 

medida, com estudos anteriores realizados em grande escala pela mesma entidade que 

revelaram que, embora algum êxito tivesse sido alcançado pelos avanços na infraestrutura 

tecnológica das escolas, ainda persistia o desafio da integração das TIC à prática pedagógica 

(CGI.BR, 2013, p. 26).140   

O estudo intitulado TIC Educação 2015 (CGI.BR, 2016b), já mostrava a tendência, de 

aumento na utilização ou experimentação, por parte dos professores, dos telefones celulares dos 

próprios alunos em alguma atividade pedagógica. Entretanto, o relatório também revelou que a 

banda larga disponível era insuficiente e o uso da Internet, geralmente estava bloqueado nas 

escolas, fato que podia inibir ou reduzir suas possibilidades de uso. De qualquer modo, uma das 

conclusões desse estudo é que existe, em síntese, uma proporção muito baixa de atividades com 

uso da Internet. A falta de formação adequada dos professores é a hipótese mais provável para 

o escasso uso das tecnologias digitais nas escolas brasileiras. A tendência mais recente do 

aumento do uso do celular nas escolas pelos próprios professores também foi visível nas duas 

edições posteriores da mesma pesquisa feitas pelo CGI.br (2017 e  2018).  

                                                           
140 Veremos, mais adiante que, segundo Rao (2013), existem diferenças entre utilizar ou integrar as tecnologias 

nas escolas, mas também Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2013) propõem que mais importante que a integração da 

tecnologia é trabalhar por uma aprendizagem apoiada na tecnologia (technology-enabled learning). 
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Entre os educadores usuários de internet, 49% declararam utilizar o celular em 

atividades com os alunos na pesquisa TIC Educação 2016, o qual representou um crescimento 

de dez pontos percentuais em relação ao ano anterior (CGI.BR, 2017). Na pesquisa mais 

recente, TIC Educação 2017,  69% dos professores nas escolas particulares e 53% nas escolas 

públicas afirmam que usaram o dispositivo para realizar atividades escolares (CGI.BR, 2018). 

Nesta última edição da pesquisa, as atividades mais comuns continuaram sendo a busca de 

informações pelos alunos e a transmissão de conteúdos pelo professor. O celular foi o principal 

equipamento usado pelos alunos para acessar a Internet, mas o mesmo estudo mostra que apenas 

7% dos alunos têm permissão para se conectar pelo celular em sala de aula (LOPES; 

OLIVEIRA,  2018).141 Outra tendência observada é o recuo progressivo do acesso à Internet 

através dos laboratórios de informática das escolas. De 76% em 2015, o índice caiu para 65% 

em 2017 (LOPES; OLIVEIRA,  2018). 

Em 1999, Ertmer afirmava que as barreiras para uma integração das tecnologias digitais 

às escolas poderiam ser de primeira ou segunda ordem. As barreiras de primeira ordem 

correspondem aos fatores externos, que não dependem do professor, como os recursos, 

formação e apoio, enquanto que as barreiras de segunda ordem são internas do professor, tais 

como as crenças e confiança no uso da tecnologia na escola. Ademais, entre os fatores externos, 

a atuação e empenho dos diretores escolares foi outro fator importante no impulso para o uso 

das tecnologias por parte dos professores, conforme revelou Fernández Enguita (2014) em uma 

análise sobe os resultados do relatório internacional TALIS 2013.  

Em outro trabalho, este mesmo autor entende que o problema principal parece ser de 

atitude, o qual se manifesta em rejeição ideológica e infrautilização prática (FERNÁNDEZ 

ENGUITA, 2013). Parece não ser necessariamente um problema de tecnofobia, e sim um 

problema de formação, como também de receio dos professores pela perda do controle sobre o 

processo de conhecimento como afirma Campos Martínez (2015)142, em trabalho mais recente. 

Ainda segundo esse autor, os professores já utilizam, em maior ou menor medida, os 

dispositivos eletrônicos no âmbito pessoal e profissional, mas de forma contraditória, também 

mostram resistências que lentificam a integração de recursos digitais às suas aulas. Dessa forma, 

                                                           
141 O uso do celular em sala de aula ainda é muito discutido. Se por um lado, pode ser muito útil e traz vantagens 

em tarefas escolares bem planejadas no ensino de línguas, por exemplo, como as que foram propostas por Costa 

(2013), por outro lado, está comprovado que o celular tem um grande poder dissociador. Apenas pela presença 

dele a capacidade de atenção já fica reduzida (WARD et al., 2017), assim como seu uso excessivo reduz o 

desempenho acadêmico, como foi constatado por Felisoni e Godoi (2018) (FRAGA, 2018). 
142 O professor continua sendo importante. Sua autoridade não desaparece com o uso das tecnologias. Na realidade, 

ele adquire um novo papel, como orientador e guia da aprendizagem (PLAZA DE LA HOZ, 2018, p. 282). 
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as lógicas verticais, baseadas nas relações de autoridade e controle, ainda convivem com as 

lógicas horizontais do conhecimento, que são cada vez mais reconhecidas e aceitas (CAMPOS 

MARTÍNEZ, 2015, p. 580). 

No México, Padilla Partida (2018) aplicou um questionário para conhecer as práticas 

educativas e atitudes relativas às TIC de 59 docentes formadores de professores de uma 

universidade mexicana. Os dados revelaram que existe uma forte correlação entre atitudes 

negativas e a incorporação das TIC, em uma espécie de círculo vicioso. A utilização registrada 

foi do nível básico e com ferramentas de primeira geração, com ausência das advindas da web 

2.0. 

Medina,  Braga e Senra (2016), aplicaram um questionário sobre o uso das tecnologias 

digitais a 52 professores de Ciências da Natureza (Biologia, Física e Química) de diversas redes 

de ensino do Rio de Janeiro. Os dados revelaram que, apesar de os professores entrevistados 

estarem conectados e serem capazes de operar quase todos os artefatos tecnológicos disponíveis 

na escola, ainda é rara a utilização deles em seus planejamentos e muito menos durante suas 

aulas. 78,8% utilizam o programa Power Point para preparar suas aulas, mas desconhecem 

outras ferramentas para elaborar seu material. “Mesmo após uma modernização dos 

equipamentos presentes na sala de aula, ao serem introduzidos os recursos multimídias, a 

dinâmica da sala de aula permanece a mesma: o professor fala e os alunos assistem” (MEDINA; 

BRAGA; SENRA, 2016, p. 1308). 

Esses autores realizaram análises de Projetos Político Pedagógicos de cursos de 

Licenciaturas, assim como entrevistas a coordenadores e questionários para professores do 

Ensino Médio e de Licenciaturas, e identificaram três tipos de obstáculos à prática docente: 

estrutural, epistemológico e didático. O  professor mostra-se interessado em usar as TIC, mas 

está desprovido do conhecimento necessário para empregá-las em situações de ensino-

aprendizagem. Algumas situações que, em princípio, os pesquisadores haviam considerado 

inicialmente como "barreiras", configuraram-se efetivamente como "obstáculos" à prática 

docente com as tecnologias digitais. 

Na Espanha, Morales Capilla, Trujillo López e Raso Sánchez (2015) analisaram as 

opiniões de 3193 alunos e 258 professores de uma faculdade de Educação em uma universidade 

desse país para investigarem as opiniões dos alunos sobre a importância das TIC nos processos 

de ensino-aprendizagem e também conhecer as razões dos professores para integrá-las a esses 

processos. Os dados revelaram que 86,3% dos alunos e 98% dos professores foram favoráveis 

ao uso das TIC no processo educativo. Porém, 40,8% dos alunos afirmaram que os professores 
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não usam os recursos de forma eficiente. Nessa mesma pesquisa, os resultados mostraram que 

70,3% dos próprios professores afirmam que não integram as TIC, no processo educativo por 

falta de formação específica, o que mostra  lacunas na formação tecnológica e a necessidade de 

supri-las.  

De acordo com o macroestudo realizado por Area Moreira, Hernández Rivero e Sosa 

Alonso (2016) com  3.160 professores espanhóis que participavam do Programa "Escuela 2.0" 

(um programa de apoio tecnológico que fornece tecnologias para as escolas), os dados 

revelaram dois padrões de uso da tecnologia nas aulas: um de uso fraco e o outro de uso intenso. 

O perfil do professor que faz um uso didático intenso das TIC é um docente experiente 

profissionalmente, cidadão habitual das TIC, mas que também se percebe suficientemente 

preparado e com as competências digitais necessárias. É possível afirmar que, para o uso 

didático das tecnologias digitais, dois fatores são essenciais: a familiaridade com elas e a 

experiência profissional dos professores. Os pesquisadores questionam a famosa tese de 

“nativos digitais” e “imigrantes digitais”, pois “a competência pedagógica e a experiência 

profissional são condições necessárias [ ... ] no processo de mudança e inovação docente com 

as tecnologias”, dependendo menos da geração à qual pertence o professor por sua idade 

(AREA MOREIRA, HERNÁNDEZ RIVERO; SOSA ALONSO, 2016,  p. 86, tradução 

minha).143 

A capacidade dos professores para engajar os alunos parece ser também um tema de 

grande importância. Em 147.000 observações de aulas realizadas no ensino básico dos Estados 

Unidos e outros países, os observadores constataram que as tecnologias foram pouco utilizadas 

de forma integrada e regular no processo de aprendizagem (VAN BROEKHUIZEN, 2016). 

Segundo o autor do estudo, "aumentar o envolvimento dos alunos pode ser um "instrumento de 

aprendizagem muito mais poderoso do que a própria tecnologia" (ADVANCED, 2016, on-line). 

Também afirma que:  

Quando os alunos estão realmente engajados em temas de aprendizagem que 

de alguma forma estão relacionados com suas vidas e lhes interessam, eles são 

muito menos propensos a se envolver em comportamentos que não tenham 

nada que ver com a tarefa, com ou sem acesso à tecnologia (VAN 

BROEKHUIZEN, 2016, p. 8, tradução minha).144 

                                                           
143 Na fonte: “la competencia pedagógica y la experiencia profesional son condición necesaria, o al menos, 

relevante en el proceso de cambio e innovación docente con las tecnologías, y en menor medida, la generación a 

la que por edad pertenece el profesor” (AREA MOREIRA, HERNÁNDEZ RIVERO; SOSA ALONSO , 2016,  p. 

86). 
144 Na fonte: "When students are genuinely engaged in their learning around topics that connect to their lives and 

interest them, they are much less inclined to engage in off-task behaviors with or without access to technology" 

(VAN BROEKHUIZEN, 2016,  p. 8).   
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O resultado mais importante do questionário aplicado pela Fundação Telefônica em 

2014, a 1.202 estudantes de ensino médio, 101 professores e 24 diretores de escolas de 9 estados 

venezuelanos avança na mesma direção, pois também revelou que a gestão educativa de 

docentes e gestores parece ser mais importante do que o aparelhamento tecnológico das escolas 

(FUNDACIÓN TELEFÓNICA, 2016a, p. 66).  

O relatório internacional PISA, dedicado à análise da influência do uso das ferramentas 

digitais sobre o desempenho escolar (OECD, 2015), indica que os países que investiram 

fortemente nas TIC, nos últimos anos, não tiveram uma melhora significativa no rendimento 

escolar de seus alunos em leitura, matemática e ciência. Nas conclusões desse estudo 

recomenda-se que para melhorar os resultados escolares, é necessário um moderado e planejado 

uso da tecnologia, assim como a necessidade de um plano de estudos sobre habilidades digitais, 

uma preparação pedagógica dos docentes para integrar a tecnologia no ensino e que os 

estudantes saibam planejar suas buscas e diferenciar a informação importante da que não é 

importante. Também foi destacado pelo estudo que podem e devem ser ensinadas as habilidades 

necessárias para o trabalho no contexto digital.145 

De acordo com sua predisposição e uso das tecnologias nas aulas, Donnelly, McGarr e 

O`Reilly (2011) identificaram quatro tipos de docentes. No esquema seguinte (ver Figura 14), 

o eixo horizontal  mostra no lado esquerdo o professor que prioriza a avaliação e no lado direito 

o professor que prioriza o aluno e a importância da aprendizagem. No eixo vertical encontra-se 

a predisposição dos professores, que oscila entre a impotência e fatalismo e o empoderamento 

e domínio das TIC. No cruzamento entre os quatro eixos emergem quatro tipologias de 

professores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
145 A OECD publicou um infográfico a modo de resumo com os resultados principais desse estudo. Disponível 

em: <http://www.oecd.org/education/school/Students-Computers-Learning-Making-the-Connection-

Infographic%20.pdf>. Acesso em: 30 out. 2018. 
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Figura 14– Tipos de docente em função da integração das TIC, segundo Donnelly, 

McGarr e O`Reilly (2011). 

 

fonte: Donnelly, McGarr e O`Reilly (2011, p. 1477). 

 

Estes autores descrevem cada grupo de docentes, com as seguintes características 

(DONNELLY; MCGARR; O`REILLY, 2011, p. 1478-79): 

Tradicional Satisfeito (Contented Traditionalist):  Usam de forma limitada 

as tecnologias. Os motivos podem ser fatores extrínsecos como o currículo, a 

gestão educativa, etc. Provavelmente utilizarão as TIC se fosse obrigatório na 

instituição, e ainda assim, tentarão fazer resistência para não utilizá-las. 

Usuário Seletivo (Selective Adopter): Uso variado das tecnologias. Os 

motivos com frequência são fatores extrínsecos e intrínsecos. Querem que 

seus estudantes o façam bem e trabalharão para que eles tenham sucesso, mas 

apenas usarão as tecnologias se elas servem melhorar a avaliação final. 

Usuário involuntário (Inadvertent User): Fazem um uso acidental de 

algumas tecnologias específicas. Não se sentem competentes e fazem um uso 

acrítico das tecnologias. 

Usuário Criativo (Creative Adapter): Têm um foco forte no ensino centrado 

nos estudantes para facilitar uma aprendizagem significativa. Não têm 

problemas em utilizar e incorporar as tecnologias digitais. Demonstram um 

forte sentido de empoderamento em seu processo de ensino. 

 

Segundo os autores, estes grupos podem transitar entre os quadrantes e melhorar suas 

práticas, com o apoio necessário, seja por meio de um trabalho com ênfase nos fatores de 
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desenvolvimento profissional ou nos fatores ambientais, de acordo com cada grupo 

(DONNELLY; MCGARR;  O`REILLY, 2011).  

Entrevistas realizadas por Córica e García Aretio (2018) com docentes dos diversos  

níveis de ensino de Mendoza, na Argentina, revelaram que sua resistência para mudar as 

práticas escolares em relação às tecnologias depende de quatro grandes dimensões: pessoais, 

de infraestrutura, de gestão educativa e as relacionadas com o contexto político.  Os temores 

(na dimensão pessoal), assim como a conectividade e o equipamento (na dimensão de 

infraestrutura) e a falta de incentivos (na dimensão  política) foram os de maior frequência, 

enquanto há uma frequência média em relação aos fatores didáticos e de organização (CÓRICA, 

GARCÍA ARETIO,  2018, p. 38). 

Na tese de doutorado de Mercader Juan (2018) sobre as barreiras para o uso das 

tecnologias digitais por parte dos professores de quatro universidades catalãs, a autora 

encontrou 30 tipos de barreiras, de tipo pessoal e profissional (barreiras internas) e de tipo 

institucional e contextual (barreiras externas), com correlações significativas entre algumas 

delas e fatores condicionantes. Com base nos resultados encontrados, a autora propõe diversas 

ações de formação para trabalhar com as diferentes dimensões do fenômeno.  

Araújo Gomes, Gomes e Araújo (2017), também analisam os diversos fatores que 

favorecem ou dificultam a apropriação das tecnologias por professores em suas práticas de 

ensino e, com base nos estudos de Araújo (2014), Buabeng-Andoh (2012), Ertmer et al. (2012) 

e Howard (2013), comentam que:    

Os fatores de resistência à mudança identificados foram: (i) perfil 

conservador; (ii) a deficiência na formação para o uso das TICs; (iii) aumento 

de trabalho para o professor; (iv) a falta de apoio institucional; (v) a falta de 

suporte técnico e pedagógico no auxílio de software educacionais; (vi) a 

dispersão provocada nos alunos com o uso das TICs; e (vii) a ausência de 

atitude positiva para o uso das TICs nas práticas de ensino, pelo gestor. 

Já as razões que influenciam a adoção das tecnologias são: (i) interesse e gosto 

pelas TICs; (ii) inovação e qualidade das práticas; (iii) estímulo e interação 

dos alunos; (iv) percepção de utilidade; e (v) atitude positiva (ARAÚJO 

GOMES; GOMES; ARAÚJO, 2017, p. 10-11).  

 

Esses pesquisadores chegam à conclusão que o fenômeno é complexo e que "apesar da 

rica literatura, o conhecimento dos fatores que facilitam e dificultam a mudança de prática ainda 

não explicam o próprio processo de mudança” (ARAÚJO GOMES; GOMES; ARAÚJO, 2017, 

p. 12).  Propõem uma abordagem de estudo para o entendimento das características 

profissionais e pessoais do professor que se apropria progressivamente das novas tecnologias 
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ao mudar sua prática. Concordo com Pedró (2011, p. 28) por afirmar que uma atitude de 

realismo, intermediária entre o evangelismo tecnológico e o pessimismo pedagógico, poderia 

ser a perspectiva mais adequada para tentar avaliar a situação da forma mais real possível em 

busca de alternativas viáveis para a formação adequada do professor que convive com alunos 

digitais. Segundo esse mesmo autor, "a transformação da educação não chegará pela via de 

mais tecnologia, mas por uma reconsideração das formas de ensino e aprendizagem que ela 

pode facilitar" (PEDRÓ, 2015, p. 24). Acrescenta que "na realidade a pergunta correta não é 

qual é o impacto da tecnologia nos resultados da aprendizagem, senão qual é o impacto daqueles 

designs dos processos de ensino e aprendizagem nos quais a tecnologia é um suporte 

imprescindível" (PEDRÓ, 2015, p. 32).146  

Martínez Ortega, Subías e Cassany (2016) são da opinião que é necessário realizar duas 

tarefas complexas para a formação digital escolar: (1) a identificação daquelas práticas letradas 

digitais as quais se pretende incorporar ao ensino em sala de aula, e (2), a transformação dessas 

práticas letradas digitais em objetos de aprendizagem, com os quais os alunos possam 

experimentar as ferramentas digitais sem dissociá-las das práticas comunicativas que lhes dão 

sentido (MARTÍNEZ ORTEGA; SUBÍAS. CASSANY, 2016, p. 209-10).  

Albion et al. (2015), com base em Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2013), asseveram que 

existe uma necessidade premente no desenvolvimento de uma abordagem integrada para ajudar 

os docentes no incentivo para a participação dos alunos em uma aprendizagem potenciada pela 

tecnologia. Para os pesquisadores, é crucial o engajamento dos alunos em atividades autênticas 

com o uso da tecnologia, em lugar de pensar apenas na integração das tecnologias nas aulas (cf.  

FUNDACIÓN TELEFÓNICA, 2016b, p. 103-5). Nessa linha, é importante o reconhecimento 

da agência do professor, como colocam,  Albion e Tondeur (2018), para o qual é importante 

sua participação e compartilhamento de experiências em comunidades de aprendizagem 

profissionais. Os professores precisam de oportunidades para observar modelos de uso 

integrado das tecnologias na educação, refletir e discutir com colegas sobre o tema, propor 

novas ideias e colaborar com os colegas em projetos de ensino e aprendizagem com o uso das 

tecnologias (ERTMER, 1999), isto é, um processo que não seja individual. 

Na panorâmica realizada até aqui, observo que muitos dos relatos das pesquisas sobre o 

uso das tecnologias digitais pelos professores correspondem aos níveis mais básicos de 

                                                           
146 Na fonte: "En realidad, la pregunta correcta no es cuál es el impacto de la presencia de la tecnología en los 

resultados del aprendizaje, sino cuál es el impacto de aquellos diseños de los procesos de enseñanza y aprendizaje 

en los que la tecnología es un soporte ineludible" (PEDRÓ, 2015, p. 32). 
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aproveitamento do potencial de seus recurso, os de substituição ou de aumento, se seguirmos o 

modelo SAMR de Puentedura (2013). Nesses dois níveis iniciais, as tecnologias são entendidas 

apenas como um substituto, sem trazer mudanças funcionais que modifiquem, de forma 

significativa, as práticas e processos pedagógicos.147  

O modelo de Puentedura (2013), possui quatro níveis de aproveitamento das 

tecnologias: substituição, ampliação ou aumento, modificação e redefinição. No primeiro, o 

mais básico, a tecnologia é uma ferramenta como substituto direto sem trazer mudanças 

funcionais. No nível de aumento, a tecnologia também é uma ferramenta direta, mas com algum 

aumento nas funções. No caso da modificação, a tecnologia já permite um redesenho ou 

modificação significativa das tarefas e, por último, no nível de redefinição, a tecnologia permite 

a criação de novas tarefas que antes não podiam ser realizadas.  

Nicolau (2017), propõe uma modificação no modelo original de Puentedura, 

denominado SAMR.br. Nele, prevalece o termo categoria ao invés de nível e as categorias são 

dispostas em um mesmo plano. A terminologia é menos hierarquizante, evitando que sejam 

colocadas práticas pedagógicas com e sem uso das TDIC em posições antagônicas. Além disso, 

a classificação de usos foi estendida para o contexto da vida particular, a fim de serem estudadas 

eventuais relações entre usos particulares e educativos das tecnologias.148 

   Em relação às tecnologias digitais, Rao (2013) mostra algumas diferenças importantes 

entre o uso simples e o integrado de seus recursos em práticas educacionais (Quadro 13).   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
147 Estes níveis de uso correspondem também com o "fazer mais do mesmo" e talvez um pouco melhor, proposto 

por Morán (2007, p. 90-93), que divide em três etapas a adoção das tecnologias nas escolas. A primeira etapa, de 

"tecnologias para fazer melhor o mesmo", a segunda etapa de "tecnologias para mudanças parciais" e a terceira 

etapa de uso das "tecnologias para mudanças inovadoras", na qual muitos poucos chegam. 
148 Considero que esta modificação de Nicolau (2017) é uma melhoria importante do modelo SAMR. 
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Quadro 13– Diferenças entre utilizar e integrar a tecnologia nas aulas. 

UTILIZANDO A TECNOLOGIA INTEGRANDO A TECNOLOGIA 

 Seu uso é aleatório, arbitrário e 

frequentemente é uma ocorrência de 

última hora. 

 Utiliza-se rara vez ou de maneira 

esporádica. 

 Utiliza-se simplesmente por usar a 

tecnologia. 

 

 Usa-se para instruir aos alunos sobre os 

conteúdos. 

 Utiliza-se preferentemente pelo 

professor. 

 Seu uso está planejado e busca um 

propósito concreto. 

 

 É um elemento rotineiro da aula. 

 

 Utiliza-se como apoio com objetivos de 

desenvolvimento curricular e da 

aprendizagem. 

 Utiliza-se para que os alunos se 

impliquem com o conteúdo. 

 Utiliza-se preferentemente pelo aluno. 

 Centrada no uso mesmo da tecnologia. 

 

 

 A maior parte do tempo de instrução se 

utiliza para aprender a usar a tecnologia. 

 A tecnologia é utilizada em tarefas de 

baixo nível cognitivo. 

 

 Utiliza-se por alunos individuais 

trabalhando sozinhos. 

 Emprega-se em atividades que podem ser 

realizadas sem a tecnologia ou de forma 

mais fácil sem ela. 

 Utiliza-se para transmitir informação. 

 É periférica às atividades de aprendizagem. 

 Centrada no uso da mesma para criar e 

desenvolver novos processos de 

pensamento. 

 A maior parte do tempo se utiliza a 

tecnologia para aprender. 

 A tecnologia é utilizada para fomentar 

habilidades de pensamento de nível 

superior. 

 Utiliza-se para facilitar a colaboração 

tanto dentro quanto fora da sala de aula. 

 A tecnologia se utiliza na realização de 

atividades que seriam difíceis ou 

impossíveis sem ela. 

 Utiliza-se para construir conhecimento. 

 É essencial nas atividades de 

aprendizagem. 

Fonte: Rao (2013) tradução minha. 

 

Entendo que a percepção dessas diferenças é um tema importante na formação 

tecnológica e pedagógica dos professores de línguas, pois como afirma Cardoso (2019),  “é 

crucial fornecer orientação adequada aos educadores, assim como treinamento e materiais para 

que possam integrar melhor as novas tecnologias em sua prática pedagógica” (p. 182).149 

 

 

 

                                                           
149 Na fonte: "is crucial to provide educators with suitable guidance, training, and materials so that they can better 

integrate new technologies into their pedagogical practice" (CARDOSO, 2019, p. 182). 
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2.6.2 Competência digital e letramentos digitais150 

Em relação aos letramentos e competências digitais, Ilomäki et al. (2016, p. 664) 

afirmam que o termo competência digital encontra-se em constante evolução e aparece 

frequentemente como sinônimo de letramento digital. Esses pesquisadores analisaram 76 

artigos sobre competência digital e encontraram 34 termos que fazem referência às 

competências e habilidades relacionadas à tecnologia digital em áreas diversas como ciências 

da computação, estudos sobre mídias, informação e letramento. Os três termos mais usados 

foram: letramento digital, novos letramentos e multiletramentos, cada um com focos diferentes. 

O estudo revelou ainda que a maioria dos artigos sobre letramento mostra a influência do NLG 

(1996) e, neles, aparecem os termos "novos letramentos" (13 ocorrências) e  letramentos 

múltiplos ou multiletramentos (8 ocorrências) (ILOMÄKI et al., 2016, p. 666). Esses 

pesquisadores entendem que a competência digital é um termo potencialmente fronteiriço, 

devido ao fato de ter atributos de disciplinas diferentes e complementares (ILOMÄKI et al., 

2016, p. 669). Por último, mostram quatro elementos pertencentes à competência digital: (1) 

competência técnica; (2) capacidade para usar as tecnologias digitais com sucesso para 

trabalhar, aprender e para a vida diária; (3) capacidade para avaliar de forma crítica as 

tecnologias digitais; e (4) motivação e comprometimento para participar da cultura digital 

(ILOMÄKI et al., 2016, p. 671).151 

Em outro metaestudo realizado com o mesmo objetivo, Gallardo-Echenique et al.  

(2015) revisaram 73 trabalhos sobre competência digital, publicados entre 1990 e 2014, e 

também chegaram à conclusão de que é um termo multifacetado utilizado em vários contextos. 

Não é um termo estável e, para alguns, está mais associado ao uso técnico das TIC e, para 

outros, tem que ver com as competências do século XXI.  

Segundo Ala-Mutka (2011, p. 29), na revisão que realizou para o projeto DigComp, a 

melhor definição concisa de letramento digital que se pode encontrar na literatura é a de Martin 

e Grudziecki (2006): 

Letramento digital é a consciência, atitude e habilidade dos indivíduos de usar 

apropriadamente ferramentas e recursos digitais para identificar, acessar, 

gerenciar, integrar, avaliar, analisar e sintetizar recursos digitais, construir 

novos conhecimentos, criar novas produções de mídia e se comunicar com os 

outros, no contexto de situações específicas da vida, a fim de possibilitar uma 

                                                           
150 Alguns resultados preliminares do tema tratado neste subcapítulo foram publicados em Abio (2017b). 
151 Segundo Larraz (2013), o termo letramento é mais utilizado em países anglofalantes (Estados Unidos e Grande 

Bretanha) e outros como Noruega e Finlândia, Canada e Israel, enquanto a competência é um conceito mais 

utilizado em países latinos (Itália, Espanha e México) (LARRAZ, 2013, p. 52). 
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ação social construtiva; e refletir sobre esse processo (MARTIN; 

GRUDZIECKI, 2006, p. 255).152  

 

Martin (2008) salientava que o letramento digital  

 envolve a capacidade para realizar com sucesso ações digitais em situações 

comuns, que  podem incluir o trabalho, a aprendizagem, o lazer, e outros 

aspectos da vida quotidiana; 

 pode variar para cada pessoa, de acordo com sua situação individual, e 

também é um processo ao longo da vida, de acordo à evolução de cada 

pessoa; 

 é mais amplo que o letramento em TIC e inclui vários elementos dos 

"letramentos" relacionados. 

 envolve a aquisição e uso de conhecimentos, técnicas, atitudes e qualidades 

pessoais e poderá incluir a capacidade de planejar, executar e avaliar as 

ações digitais realizadas para solucionar as tarefas diárias. 

 inclui também a capacidade de estar consciente de si mesmo como uma 

pessoa digitalmente letrada e capaz de refletir sobre o próprio 

desenvolvimento do letramento digital (MARTIN, 2008 apud ALA-

MUTKA,  2011, p. 29). 

 

Além do projeto DigComp da comunidade europeia153, há ainda vários trabalhos 

realizados por diversas organizações, nacionais ou internacionais, para estabelecer padrões de 

competências digitais dos cidadãos e dos docentes.154 Alguns deles são: INTEF (2013, 2017), 

MINEDUC-Enlaces (2013), Ministerio de Educación Nacional (2013),  UNESCO (2008, 2009, 

2011, 2013) e Vuorikari et al. (2016). Outros trabalhos de pesquisadores com esse mesmo 

objetivo são os de Castañeda, Esteve e Adell (2018),  Castañeda e Esteve-Mon (2017), Durán 

Cuartero, Gutiérrez Porlán y Prendes Espinosa (2016), Hernández Suárez, Gamboa Suárez e 

Ayala García (2014), Prendes Espinosa, Martínez Sánchez e Gutiérrez Porlán (2018), Rangel 

Baca (2015) e Silva Quiroz et al. (2016). Vuorikari et al. (2016), revisaram e lançaram a 

segunda versão do "European Digital Competence Framework for Citizens", no qual mostram 

as adequações realizadas à primeira versão do DigComp.155 Nos anexos, os pesquisadores 

                                                           
152 Na fonte: “Digital Literacy is the awareness, attitude and ability of individuals to appropriately use digital tools 

and facilities to identify, access, manage, integrate, evaluate, analyze and synthesize digital resources, construct 

new knowledge, create media expressions, and communicate with others, in the context of specific life situations, 

in order to enable constructive social action; and to reflect upon this process” (MARTIN; GRUDZIECKI, 2006, 

p. 255). 
153 Ver García Valcárcel Muñoz Repiso (2016). 
154 Como advertem Sierra y Arizmendiarrieta, Méndez Giménez e Mañana Rodríguez (2013), em sentido estrito, 

as competências não se ensinam ou aprendem, senão que são desenvolvidas capacidades que fazem, a quem realiza 

determinadas tarefas, ser mais competente. O que se aprende, na realidade, é o saber realizar diversas ações que, 

integradas e colocadas em prática em diversos contextos, configuram uma competência. Zabala e Arnau (2008, p. 

16), também são da opinião que não existe uma metodologia específica para essa finalidade, mas sim existem 

umas condições gerais sobre como devem ser as estratégias metodológicas a serem utilizadas. 
155 O DigComp, encontra-se na atualidade na versão 2.1 (CARRETERO GÓMEZ; VUORIKARI; PUNIE, 2017).  
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comparam as competências desta nova versão com as do "Media and Information Literacy 

Curriculum for Teachers" (UNESCO, 2011) e com as do “Global Media and Information 

Literacy Assessment Framework” (UNESCO, 2013).  

Rangel Baca (2015), a partir de diversas matrizes de competência digital docente, 

elaborou uma matriz própria com cinco dimensões: tecnológica, informacional, axiológica, 

pedagógica e comunicativa, com um total de 18 competências e 72 indicadores. Após a 

validação por dez especialistas, foram eliminadas as dimensões axiológica e comunicativa e 

ficaram 13 competências e 52 indicadores, agrupados em três dimensões: tecnológica, 

informacional e pedagógica. Silva Quiroz et al. (2016), também interessados na competência 

digital docente (CDD), com foco na formação inicial dos docentes (FID), analisaram um 

número expressivo de documentos que tratam sobre a CDD. Nas análises desses documentos, 

os pesquisadores chegaram à conclusão que a CDD focaliza em vários aspectos: pedagógicos, 

de desenvolvimento profissional, éticos e de segurança, busca e gestão da informação, assim 

como de criação e comunicação de conteúdos. Também puderam observar que existem duas 

formas de abordagem referentes às competências digitais dos docentes. Uma delas enfoca os 

aspectos tecnológicos e a outra enfatiza os aspectos pedagógicos e de integração das TIC às 

práticas pedagógicas no processo de formação do docente. 

Silva Quiroz et al. (2016) compararam os diversos modelos de competência digital 

existentes até esse momento com o objetivo de estabelecer e validar uma matriz de CD para ser 

usada na Formação Inicial Docente (FID). Tal matriz integra quatro dimensões e quatorze 

indicadores (Quadro 14). 
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Quadro 14 –  Matriz de Competência Digital na Formação Inicial Docente. 

Dimensão Indicador 
 

Didática, curricular e  

metodológica 
 

 

 Realiza buscas de informação por meio de fontes de diversa tipologia. 

 Utiliza software de apoio para a realização de atividades de Ensino-

Aprendizagem (EA). 

 Planeja atividades de Ensino e Aprendizagem (EA) que contemplam o 

uso de Tecnologia Digital (TD). 

 Utiliza recursos digitais para o seguimento e avaliação dos alunos. 
 

Planejamento, 

organização e gestão 

dos espaços e 

recursos tecnológicos 

digitais 

 

 

 Utiliza as TD para trabalho nas aulas.  

 Identifica os espaços com TD do centro e seu funcionamento.  

 Seleciona e avalia recursos e ferramentas para o trabalho nas aulas. 

 Segue as diretrizes das políticas públicas e para o uso das tecnologias 

para aprender e ensinar. 

 

 

 

Desenvolvimento 

pessoal e profissional 

 Compartilha materiais didáticos elaborados e distribuídos na rede. 

 Acessa ambientes tecnológicos, consultando informação e fazendo uso 

dos espaços comunicativos abertos. 

 Utiliza diferentes aplicativos para gestionar conteúdos e acessar à 

informação. 

 Realiza atividades de formação relacionadas com as TD. 

Fonte: Silva Quiroz et al. (2016, p. 64-5). 

 

Durán Cuartero, Gutiérrez Porlán y Prendes Espinosa (2016), com foco na competência 

digital do professor universitário e com base em diversos autores, entre eles, Larraz (2013) e 

Krumswik (2011), entendem a competência digital geral como um "conjunto de valores, 

crenças, conhecimentos, capacidades e atitudes em aspectos tecnológicos, informacionais e 

comunicativos que conduzem a um letramento múltiplo complexo" (p. 99, tradução minha).156 

Acrescentam ainda que a competência digital docente reúne todos esses aspectos da 

competência digital, e soma o critério pedagógicodidático para uma integração efetiva desses 

elementos no processo de ensino-aprendizagem, para o qual citam o conceito de competência 

digital específico para os professores proposto por Krumswik (2011): 

A competência digital é a proficiência do professor/formador de professores 

no uso das TIC em um contexto profissional com um bom critério pedagógico-

didático e com uma compreensão/consciência das implicações para as 

estratégias de aprendizagem e vida digital dos estudantes (KRUMSVIK, 2011, 

p. 44-5, tradução minha).157 

                                                           
156 Na fonte: “conjunto de valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes en aspectos tecnológicos, 

informacionales y comunicativos que nos lleva a una alfabetización múltiple compleja” (GUTIÉRREZ, 2011; 

GISBERT; ESTEVE, 2011; LARRAZ, 2013).  
157 Na fonte: "Digital competence is the teacher/TEs’ proficiency in using ICT in a professional context with good 

pedagogic-didactic judgement and his or her awareness of its implications for learning strategies and the digital 

Bildung of pupils and students" (KRUMSVIK, 2011, p. 44-5 apud DURÁN CUARTERO; GUTÉRREZ 

PORLÁN; PRENDES ESPINOSA, 2016, p. 99). Mais adiante veremos detalhes deste modelo. 
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A pesquisa de Durán Cuartero et.al. (2016) revelou que os modelos existentes até o 

presente, partem da análise da competência digital genérica e, a partir das dimensões técnicas, 

informacionais e comunicativas, acrescentam as específicas para os docentes. Essas são: 

capacidade de utilizar o potencial educativo das TIC e a capacidade para inovar com a 

incorporação efetiva das TIC aos processos de ensino e aprendizagem.  

A competência digital para a cidadania, então, fica restrista a uma dimensão, a 

“tecnológica” que se refere ao conhecimento e ao uso das TIC em qualquer âmbito da vida 

pessoal. A competência digital docente, porém, inclui os elementos do componente pedagógico, 

relativo ao uso das tecnologias como recursos para a docência. A competência digital do 

professor universitário integra outros elementos pedagógicos e as dimensões relativas à 

pesquisa (uso de recursos informacionais, de difusão, análise de dados e outros procedimentos 

próprios utilizados pelos pesquisdador). Inclui ainda as dimensões relacionadas à gestão e à 

administração. Em resumo, as três dimensões citadas são estas:  

• dimensões básicas do cidadão: tecnológica, comunicativa, informacional, 

multimídia, de segurança e solução de problemas;   

• dimensões específicas do trabalho docente: gestão da docência apoiada pelas 

TIC, avaliação da aprendizagem com TIC, potencial didático das TIC, 

formação e TIC, facilitação da aprendizagem e criatividade do aluno com as 

TIC;  

• dimensões   específicas do trabalho do docente universitário: pesquisa e 

inovação pedagógica com e para o uso das TIC, publicação e difusão do 

material na web  (DURÁN CUARTERO; GUTIÉRREZ PORLÁN; 

PRENDES ESPINOSA, 2016, p. 112).   

 

O documento da UNESCO (2009) contém os padrões das competências TIC para 

professores, subdivididos em três categorias: alfabetização em tecnologia, aprofundamento do 

conhecimento e criação do conhecimento. Essas competências formam “parte de uma 

abordagem mais ampla à reforma do ensino, que inclui: política, currículo e avaliação, 

pedagogia, uso da tecnologia, organização e administração da escola e desenvolvimento 

profissional” (UNESCO,  2009, p. 6).158 

                                                           
158 Na opinião de Carrera Farrán e Coiduras Rodríguez (2012, p. 276), as competências digitais necessárias ao 

docente, revelam-se não apenas pela qualidade da atuação pedagógica em situações reais de prática educativa, mas 

também pela docência nas aulas, pelo  planejamento, seleção e gestão de recursos, a regulação dos processos de 

aprendizagem dos estudantes e os processos de avaliação, entre outros aspectos. 
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O modelo de competências TIC para docentes da educação superior da Colômbia, de 

autoria de Suárez et al. (2014), também presente em Suárez et. al. (2016), integra cinco 

competências:  

1) técnicas e tecnológicas,  

2) comunicativas,  

3) pedagógicas, didáticas, avaliativas e de planejamento,  

4) investigativas e de desenvolvimento profissional e disciplinar, 

5) organizativa e de gestão, incluindo as éticas e atitudinais.  

 

Este modelo colombiano, como muitos outros, está organizado em três categorias ou 

níveis – exploração, integração e inovação – que avançam de forma progressiva. 

Recentemente, o INTEF espanhol lançou uma nova versão revisada do quadro de 

Competência Digital Docente (CDD) (INTEF, 2017), com algumas mudanças quando 

comparado com a versão de 2013. Por exemplo, a área de “Informação” passou a ser chamada 

“Informação e alfabetização digital” e a área de “Comunicação” transformou-se na área de 

“Comunicação e colaboração”. Por último, a área de “criação de conteúdos” foi melhor 

delimitada como “Criação de conteúdos digitais”.  Além dos ajustes nos nomes das categorias, 

houve também duas mudanças importantes. A primeira foi a atualização da proposta de 

descritores da CDD para cada competência, e a segunda foi a divisão dos descritores em seis 

níveis de competências (A1 até  C2) para cada uma das competências das cinco áreas. 

Também em 2017, a União Europeia publicou o “Quadro Europeu para a Competência 

Digital Docente para Educadores - DigCompEdu (European Framework for the Digital 

Competence of Educators: DigCompEdu) (EUROPEAN COMISSION, 2017). Uma versão em 

português foi lançada pela Universidade de Aveiro em 2018 (LUCAS; MOREIRA, 2018).   

Esta obra, elaborada por Christine Redecker e Yves Punie para a União Europeia, 

fornece um quadro de referência geral (framework) que apoia o processo de  desenvolvimento 

das competências digitais específicas do educador na Europa.  

O DigCompEdu traz detalhes sobre 22 competências organizadas em seis áreas (Figura 

15). O foco não está nas habilidades técnicas per se e seu objetivo é servir de guia aos trabalhos 

relativos às várias opções de como as tecnologias digitais podem ser utilizadas para melhorar e 

innovar a educação e os processos de formação de docetes (EUROPEAN COMISSION, 2017). 
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Figura 15 – O quadro DigCompEdu. 

 

Fonte: Lucas e Moreira (2018, p. 8, traduzido de EUROPEAN COMISSION, 2017,  p. 16). 

 

As seis áreas do DigCompEdu com diferentes aspectos das atividades profissionais do 

docente são: 

Área 1: Envolvimento Profissional (Professional Engagement): Uso das 

tecnologias digitais por parte dos educadores para seu próprio 

desenvolvimento profissional e para o bem coletivo da instituição.  

Área 2: Recursos Digitais (Digital Resources): competências necessárias 

para usar, criar e partilhar recursos digitais para a aprendizagem, de forma 

efetiva e responsável. 

Área 3: Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning): gestão e 

orquestração da utilização de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem. 

Área 4: Avaliação (Assessment):  uso de estratégias digitais para melhorar a 

avaliação. 

Area 5: Capacitação dos estudantes (Empowering Learners): concentra-se 

no potencial das tecnologias digitais para aumentar a inclusão, personalização 

e participação ativa dos estudantes. 

Area 6: Promoção da competência digital dos estudantes (Facilitating 

Learners’ Digital Competence): capacitação dos estudantes no uso criativo e 
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responsável das tecnologias para informar, comunicar, criar conteúdos, seu 

bem-estar e para solucionar problemas.  

 

Nas palavras de Lucas e Moreira (2018, p. 9), o quadro DigCompEdu tem por finalidade 

focar o processo de formação docente ao propor 

um modelo de progressão para ajudar os educadores a avaliarem e 

desenvolverem a sua competência digital. Descreve seis níveis diferentes, 

através dos quais a competência digital geralmente se desenvolve, de modo a 

ajudá-los a identificarem e decidirem sobre os passos específicos a tomar para 

melhorarem a sua competência relativamente ao nível em que se encontram. 

Nos dois primeiros níveis, Recém chegado (A1) e Explorador (A2), os 

educadores assimilam nova informação e desenvolvem práticas digitais 

básicas; nos dois níveis seguintes, Integrador (B1) e Especialista (B2), 

aplicam, ampliam e estruturam as suas práticas digitais; nos níveis mais 

elevados, Líder (C1) e Pioneiro (C2), partilham/legam o seu conhecimento, 

criticam a prática existente e desenvolvem novas práticas (LUCAS; 

MOREIRA, 2018, p. 9).   

 

Em relação às pesquisas realizadas no Brasil, são inúmeros os trabalhos dedicados ao 

letramento digital: Bandeira (2010), Borges (2016a, 2016b, 2017), Buzato (2006, 2011), Cabral 

e Correa (2012), Dias e Novais (2009), Dias (2012; 2015), Freitas (2010),  Ribeiro e Coscarelli 

(2010), Rezende (2016), Silva, Luciana (2016), Silva (2018), Souza (2007) e Xavier (2011), 

para citar apenas alguns dos mais recentes e relevantes. Constata-se neles que o letramento 

digital é um termo plural, situado e dinâmico e que também é estudado sob diversos prismas: 

com foco na cidadania, na educação em geral, na leitura, na formação de professores, entre 

outros. 

Por seu caráter geral e abrangente, a definição de letramentos digitais, proposta por 

Buzato (2006), é muito mencionada pelos pesquisadores brasileiros. Para esse pesquisador, 

letramentos digitais (LDs) são conjuntos de letramentos (práticas sociais) que 

se apoiam, entrelaçam e apropriam mútua e continuamente por meio de 

dispositivos digitais para finalidades específicas, tanto em contextos 

socioculturais geograficamente e temporalmente limitados, quanto naqueles 

construídos pela interação mediada eletronicamente (BUZATO,  2006, p. 

16). 

 

Esse pesquisador acrescenta, em outro trabalho, que os efeitos cognitivos e sociais 

desses letramentos são variados, pois as atividades interativas/interpretativas que os constituem 

envolvem propósitos, valores, atitudes, códigos e dispositivos tecnológicos diversos. Tais 
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efeitos não são totalmente previsíveis, embora se possa investir institucionalmente em certos 

tipos de letramentos em certos contextos, visando certos efeitos. Afirma ainda que os 

letramentos são sempre situados, o que quer dizer que entre letramento e contexto há sempre 

uma relação de coprodução e recursividade (BUZATO, 2010, p. 53). 

Rezende (2016) adverte que o termo letramento digital deve considerar também seus 

impactos sociais e culturais e não apenas os conhecimentos meramente técnicos das práticas 

que utilizam a tecnologia. 

Souza (2007) entende o letramento digital como: 

Conjunto de competências necessárias para que um indivíduo entenda e use a 

informação de maneira crítica e estratégica, em formatos múltiplos, vinda de 

variadas fontes e apresentada por meio do computador, de maneira crítica e 

estratégica, sendo capaz de atingir seus objetivos, muitas vezes 

compartilhados social e culturalmente (SOUZA, 2007,  p. 60). 

 

Essa autora nos lembra que o letramento digital “está intimamente relacionado às 

necessidades desse(a) usuário(a)” (SOUZA, 2007, p. 67). A apropriação de uma determinada 

tecnologia ou processo “geralmente acontece devido à necessidade ou interesse. E, quando o 

objetivo dessa apropriação é atingido, aquele(a) usuário(a) pode ser considerado digitalmente 

letrado(a) para aquele e naquele contexto” (SOUZA,  2007, p. 66).  

Em 2009, Dias e Novais propuseram uma matriz de letramento digital direcionado ao 

ambiente escolar e dividem seus descritores em quatro grandes ações de "usuários competentes" 

 1) utilizar diferentes interfaces 

 2) buscar e organizar informações em ambiente digital 

 3) ler hipertexto digital 

4)  produzir textos (orais ou escritos) para ambientes digitais.  

 

Estas ações foram organizadas em três categorias: contato, compreensão e análise.  

Mais tarde, em 2010, Ribeiro e Coscarelli afirmaram que a proposta de Dias e Novais 

(2009) “é relevante e contribui para uma tentativa de explicitação do grupo de habilidades que 

seja efetivamente importante para que se possa considerar alguém letrado digital” (p. 330) e 

permite oferecer parâmetros de desenvolvimento do leitor para as agências de letramento 

(principalmente a escola). Elas nos lembram, porém, que as matrizes devem ser abertas para 
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permitir a inclusão das novas habilidades necessárias com as novas tecnologias que forem 

surgindo. 

Borges (2016a) propõe  um olhar para o letramento digital a partir da perspectiva do 

rizoma de Deleuze e Guattari (1995). O objetivo principal é incorporar os princípios de 

conectividade, heterogeneidade, multiplicidade, ruptura, cartografia e decalque, que não só 

marcam a permanência e transitoriedade do entendimento do letramento digital, mas também 

delineiam a complexidade desse fenômeno:    

Compreendemos que o entendimento sobre o letramento digital pode ser 

ampliado pela teoria do rizoma. O fenômeno é complexo, muitas vezes 

utilizado no plural como letramentos digitais, evidenciando sua amplitude, 

significações e vinculações às práticas sociais e culturais diversificadas. A 

perspectiva do letramento digital como um rizoma permite, por seus 

princípios, que as práticas digitais dos sujeitos aprendizes se interconectem, 

se desenvolvam, se ampliem, se transformem em outras, em um continuum 

que revele o seu maior ou menor desenvolvimento, em determinados 

momentos de interação contínuos. Assim, as práticas sociais e linguísticas 

envolvidas no letramento digital entrelaçam-se umas às outras, como um 

rizoma. Uma vez acrescentada uma nova prática, esta já se conecta a outras 

anteriores e se amplia, habilitando ininterruptamente seres digitais para 

enfrentarem os desafios do mundo pós-moderno (BORGES, 2016a, p. 728). 

 

Silva (2018), também no contexto brasileiro, desenvolveu o chamado Modelo de 

Competências Digitais em Educação a distância (EAD) (MCompDigEAD) que compreende 

três Competências Digitais: Alfabetização Digital, Letramento Digital e Fluência Digital, com  

quatorze competências específicas detalhadas através dos conhecimentos, habilidades e atitudes 

(CHA), totalizando 328 elementos. Cada competência específica possui três níveis de 

proficiência: inicial, intermediário e avançado. A autora oferece exemplos de casos de uso em 

cada nível de proficiência considerando o cenário dos alunos que estudam em cursos a 

distância.159 

No caso do nível superior do modelo, chamado pela autora de Fluência digital, aparecem 

cinco competências específicas (produção de conteúdo, proteção de dados, convivência em 

rede, resiliência virtual e trabalho em equipe). O item correspondente com a "Criação e 

desenvolvimento de conteúdo digital" é do meu interesse, e nele aparecem nos três níveis de 

proficiência os seguintes elementos (ver Quadro 15). 

 

                                                           
159 Estimo que este modelo pode ser utilizado também em qualquer cenário de ensino híbrido.  
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Quadro 15 – Elementos em cada nível de proficiência referentes à competência de criação e 

desenvolvimento de conteúdo digital” no modelo  MCompDigEAD. 

nível inicial nível intermediário nível avançado 

 Cria conteúdos digitais 

simples (por exemplo, texto 

ou tabelas) produz conteúdo 

digital em diferentes 

formatos e plataformas, bem 

como no ambiente virtual de 

aprendizagem, utilizando 

imagens, áudio, etc. 

 

 Consegue fazer alterações 

básicas no conteúdo que 

outros produziram. 

 

 Sabe que alguns dos 

conteúdos que usa podem 

ser cobertos por direitos 

autorais. 

 Produz conteúdo em 

diferentes formatos, 

incluindo multimídia como 

textos,  imagens, vídeos. 

 

 Consegue editar, refinar e 

modificar os conteúdos que 

estão sendo produzidos. 

 

 Tem conhecimentos básicos 

das diferenças sobre direitos 

autorais, Copyleft e Creative 

Commons e sabe aplicar 

algumas licenças nos 

conteúdos que cria.  

 Consegue produzir conteúdo 

em diferentes formatos, 

plataformas e ambientes. 

Sabe usar uma variedade de 

ferramentas digitais para 

criar conteúdo original. 

 

 Sabe combinar itens 

existentes de conteúdo para 

criar novos. 

 

 Sabe como diferenciar os 

tipos de certificados de 

licenças, bem como os 

recursos para utilizá-los e 

criá-los.  

Fonte: Silva (2018, p. 220). 

 

Entendo que, no processo de criação de infográficos, os professores precisam chegar ao 

domínio dos elementos de produção, edição e consciência sobre os direitos autorais pelo menos 

no nível intermediário desse modelo. 

O Centro de Inovação para a Educação Brasileira (CIEB) lançou em maio de 2019 a 

nota técnica #15 'CIEB Notas Técnicas: “Autoavaliação de Competências Digitais de 

Professores”' (CIEB, 2019) e um Guia de Autoavaliação160 em forma de ferramenta de 

autoavaliação on-line e gratuita, desenvolvida a partir de uma Matriz de Competências "que 

elenca o que é necessário para que o docente faça uso efetivo da tecnologia, tanto para suas 

atividades de ensino, no contexto escolar, quanto para sua própria aprendizagem, em seu 

processo de atualização e desenvolvimento profissional" (CIEB, 2019). 

O Guia de Autoavaliação de Competências Digitais do CIEB é composto por 23 

perguntas distribuídas em três áreas (pedagógica, cidadania digital e desenvolvimento 

profissional). Cada área tem quatro competências. Portanto, são avaliadas 12 competências  

(Figura 16). O Guia foi projetado e elaborado para ser um instrumento "que propicie o 

desenvolvimento e a atualização progressiva dos docentes no contexto da tecnologia 

                                                           
160 Disponível em: <http://guiaedutec.com.br/educador>. 
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educacional", mas ainda está em processo de divulgação, com uso apenas por algumas escolas 

e estados federativos. 

Figura 16- Áreas e competências da Matriz de Competência Digital avaliadas no Guia de 

Autoavaliação de Competências Digitais. 

 

Fonte: Guia EDUTEC.161 

 

Para avaliar o desenvolvimento de cada competência, foram elaborados cinco níveis de 

apropriação (exposição, familiarização, adaptação, integração e transformação) e seus 

respectivos descritores, que servem para evidenciar a progressão digital do docente. Cada nível 

é explicado da seguinte forma: 

EXPOSIÇÃO - Quando não há uso das tecnologias na prática pedagógica ou 

quando o professor requer apoio de terceiros para utilizá-las. E também 

quando o uso é apenas pessoal. O professor identifica as tecnologias como 

instrumento, não como parte da cultura digital. 

FAMILIARIZAÇÃO - O professor começa a conhecer e usar pontualmente 

as tecnologias em suas atividades. Identifica e enxerga as tecnologias como 

apoio ao ensino. O uso de tecnologias está centrado no professor. 

ADAPTAÇÃO - As tecnologias são usadas periodicamente e podem estar 

integradas ao planejamento das atividades pedagógicas. O professor identifica 

as tecnologias como recursos complementares para a melhoria do processo de 

ensino e aprendizagem. 

INTEGRAÇÃO - O uso das tecnologias é frequente no planejamento das 

atividades e na interação com os alunos. O professor trabalha com as 

tecnologias de forma integrada e contextualizada no processo de ensino e 

aprendizagem. 

                                                           
161 Disponível em: <http://guiaedutec.com.br/educador>. 
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TRANSFORMAÇÃO - Quando o professor usa as tecnologias de forma 

inovadora, compartilha com os colegas e realiza projetos colaborativos para 

além da escola, mostrando-se maduro digitalmente. Ele identifica as 

tecnologias como ferramenta de transformação social (CIEB, 2019,  p. 14). 

 

Nesse Guia de Autoavaliação, cada nível de apropriação de competências digitais pode 

ser descrito em três aspectos:  

1) Empoderamento dos alunos (são as evidências da participação ativa 

dos alunos nos processos de ensino e de aprendizagem com o uso de 

tecnologias) 

2) Integração das tecnologias digitais ao currículo (evidências do uso 

de tecnologias alinhado aos documentos orientadores da rede de ensino 

e da escola);  

3) Fluência no uso de tecnologias digitais (são as evidências do uso de 

tecnologias no contexto pessoal e pedagógico) (CIEB, 2019, p. 15). 

 

É bem provável que esse modelo da CIEB venha a assumir uma presença importante na 

formação tecnológica dos professores brasileiros. Entretanto, entendo que é conveniente 

discutir dois outros modelos de competência digital docente: o modelo de  Krumsvik (2011) e 

o modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), desenvolvido por Mishra 

e Koehler (2006). Pretendo discutir também o construto de competência semiopedagógica 

proposto por Develotte, Guichon e Vincent (2010).   

O modelo de competência digital para professores e formadores de professores proposto 

por Krumsvik (2011) (Figura 17) possui quatro componentes principais:  

1) habilidades digitais básicas 

 2) competência didático-tecnológica com o uso das TIC  

3) estratégias de aprendizagem e implicações pedagógicas 

4) cultura digital (Digital Buildung)  

Para esse pesquisador, competência tecnológica significa  

a proficiência do uso da tecnologia em contexto profissional com julgamento 

didático pedagógico adequado e consciência de suas implicações para a 

aprendizagem de estratégias e para a educação e formação digital dos 

aprendizes. (KRUMSVIK, 2011, p.45 apud SILVA, 2016). 
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Figura 17  ̶  Modelo de competência digital para professores e formadores de professores.  

 

Fonte: Krumsvik (2011, p. 45). 

 

Segundo Krumswik (2011, 2016), as habilidades digitais básicas, primeiro componente 

do modelo, são cada vez mais familiares e transparentes para os professores da era atual se 

estabelecermos uma comparação com épocas anteriores. Na atualidade, tem-se intensificado e 

naturalizado o uso dos dispositivos digitais por parte dos docentes (por exemplo, as habilidades 

técnicas fundamentais, mídias sociais, notícias, música, games) fora da escola e do trabalho. 

Neste grupo de habilidades estão também as referentes ao uso básico de software administrativo 

ou de escritório, assim como de ferramentas técnicas para ensinar nas escolas (por exemplo: 

suítes, e-mail, LMS, lousas interativas, laptops, tablets).162  

A competência didático-pedagógica com as TIC, o estágio de adaptação, é uma relação 

dialética entre fazer e pensar o uso educacional das TIC para integrá-la aos conteúdos das 

disciplinas. Essa competência é essencial ao trabalho docente e os cursos de formação precisam 

discutir e incentivar reflexões entre teoria e prática para o seu devido entendimento e uso 

posterior no âmbito da sala de aula. No ensino de línguas estrangeiras, torna-se especialmente 

relevante o reconhecimento da importância do uso de dicionários on-line, recursos de 

aprendizagem multimodais, questionários, chats e grupos de discussão. Importante também é o 

desenvolvimento da consciencição sobre as vantagens e limitações dos potenciais de 

aprendizagem no meio impresso e no digital, como, por exemplo, as diferenças entre a escrita 

                                                           
162 Nicolau (2017), em pesquisa realizada com professores de 21 unidades de três redes de ensino privado de Minas 

Gerais, também constatou que "atualmente o professor não é mais “principiante” no uso das TDIC, mas faz mais 

uso delas fora da escola com interesse particular do que dentro dela com fim educativo" (p. 162). Este tema foi 

discutido em parte e utilizando outros exemplos na seção anterior 2.6.1 "Um panorama sobre o uso e a adopção 

das tecnologias nas escolas e universidades". 
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com papel e lápis ou com o laptop, o uso do livro em papel comparado com o livro digital, o 

uso de imagens estáticas ou em movimento, etc.  

O terceiro componente, o estágio de apropriação, enfatiza a consciência do docente 

sobre o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem pelos alunos, assim como a de 

construção do conhecimento e de metacognição em relação às TIC. Por exemplo, quando 

trabalham com leitura na tela dos dispositivos digitais, os alunos podem criar mapas mentais 

digitais, realizar pesquisas na web e comparar e interpretar múltiplos recursos on-line. Podem 

ainda desenvolver conhecimento sobre como as TIC influenciam as formas de avaliação, na 

educação adaptada e no ambiente de aprendizagem (exames digitais, e-portfolios, diferenciação 

das tarefas, gestão da aula, atividades realizadas de forma individual ou em grupos ou entre 

toda a turma). 

Por último, a cultura digital (Digital bildung)163, coloca ênfase no desenvolvimento da 

identidade digital e na participação dos alunos de forma crítica, ética e eficaz nas diferentes 

comunidades e redes sociais, a fim de se tornarem conscientes das implicações sociais da vida 

em uma sociedade e uma escola digital. Nesse estágio, discussões devem ser centradas no 

desenvolvimento da consciência e da ética e nas implicações sociais e efeitos das TIC sobre o 

desenvolvimento humano. Incluídos estão os debates e as reflexões sobre os problemas e 

dilemas  éticos provocados pelo aumento da vida digital dentro e fora da escola (p. ex.: 

ciberbullying, plágio, análise crítica das fontes de informação, download ilegal, privacidade, 

anonimato, escapismo) (KRUMSVIK, 2011, p. 46-7; ROKENES; KRUMSVIK, 2016, p. 3-4). 

No modelo de Krumsvik (2011), a pedagogia, os conteúdos e a competência digital 

“emergem juntos”. Na jornada ascendente de desenvolvimento das práticas pedagógicas com 

as tecnologias, o professor aperfeiçoa o seu conhecimento pelos processos de adopção, 

adaptação, apropriação e inovação, presentes no eixo horizontal. No eixo vertical também, 

existem gradualmente as mesmas fases, desde um nível básico de consciência digital para o 

desempenho docente, até chegar em um nível alto de competência e consciência digital. Na 

dimensão final de inovação,  

os professores serão capazes de desenvolver inovações didáticas e 

pedagógicas por meio do uso criativo das TIC, o que também leva em 

consideração a habilidade para redesenhar e desenvolver artefatos digitais (p. 

                                                           
163 “Digital bildung” expressa uma compreensão mais holística de como as crianças e jovens aprendem e 

desenvolvem sua identidade refletindo sobre os efeitos das TIC nos diferentes aspectos do desenvolvimento 

humano. Os professores e alunos desenvolvem uma competência na navegação e uso crítico dos recursos, como 

também sobre as implicações sociais do uso da tecnologia digital (SØBY, 2003, p. 8, 14). 
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ex. utilizando recursos digitais de aprendizagem de um conteúdo específico) 

(KRUMSVIK, 2011, p. 47-8, tradução minha).164  

 

No contexto brasileiro, Luciana Silva (2016) utilizou o modelo de Krumsvik (2011), 

junto com a teoria da complexidade, para estudar o desenvolvimento da competência 

tecnológica dos professores em formação durante a realização de um curso on-line de 60 horas, 

intitulado “O uso de tecnologias digitais no ensino de Língua Inglesa”. Esta autora comenta, 

com base em Krumsvik, que os professores devem saber usar a tecnologia e também saber 

ensinar como se usa, de uma forma que seja alinhada à concepção educacional. O professor 

deve se mostrar digitalmente confiante e, continuamente, fazer julgamentos didático-

pedagógicos, com foco nos recursos tecnológicos, para a expansão das possibilidades de 

aprendizagem dos alunos (KRUMSVIK, 2008).  

Em um metaestudo realizado por Rokenes e Krumsvik (2014) que reúne 42 publicações 

dedicadas ao tema da competência digital dos professores em formação inicial, esses 

pesquisadores ressaltam a importância e a necessidade de estimular a reflexão sobre o uso 

integrado das TIC na educação, especialmente quando os professores conhecem e trabalham 

com novos softwares, hardwares, métodos e modelos. Em outro estudo dos mesmos autores, 

desta vez com professores de inglês como língua estrangeira, também foi evidenciada a 

importância da experiência e da reflexão crítica sobre o valor educacional das atividades 

específicas realizadas por meio de atividades colaborativas e reflexivas em lugar de apenas uma 

reflexão geral sobre as TIC (ROKENES; KRUMSVIK, 2016). 

Em relação ao apoio para o professor, revela-se também de valor o modelo de 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico de Conteúdo, que pode apoiar a formação e reflexão 

sobre o uso e compreensão do potencial das tecnologias incorporadas às práticas educativas de 

forma integrada (GRAHAM; BORUP; SMITH, 2012; KOEHLER et al., 2014). Este modelo, 

conhecido pelo acrônimo em inglês (TPACK - Technological Pedagogical Content 

Knowledge) foi desenvolvido por Mishra e Koehler (2006).  

O modelo TPACK facilita a compreensão das complexidades do processo de 

aprendizagem com as TIC, pois ao conhecimento de conteúdo da disciplina, em nosso caso, a 

                                                           
164 Na fonte: “the teachers are able to develop both pedagogical and didactic innovations by using ICT in teaching 

in a creative way, which also implies their ability to redesign and develop digital artefacts (e.g. using digital 

learning resources within a subject)” (KRUMSVIK, 2011, p. 47-8). 
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língua espanhola, acrescentam-se o conhecimento tecnológico e o metodológico, 

imprescindíveis para um bom trabalho em sala de aula e no meio on-line.  

O modelo TPACK, parte das propostas iniciais de Shulman (1987) e Grossman (1990), 

assevera que todo professor deve construir, em diversos níveis e interações, os seguintes 

conhecimentos:  

1) o conhecimento pedagógico geral 

 2) o conhecimento do conteúdo (curricular) 

3)  o conhecimento pedagógico do conteúdo 

4)  o conhecimento do contexto.  

 

Para saber ensinar, o professor precisa ter um conhecimento pedagógico-científico 

situado, incluindo conteúdos ensináveis em contextos específicos, tendo em vista os aspectos 

sócio-culturais dos alunos. Torna-se necessária a integração desses conhecimentos 

contextualizados ao que é chamado de Conhecimento Pedagógico de Conteúdo (CPC), em 

referência aos conteúdos que devem ser didatizados para serem trabalhados nas práticas 

pedagógicas planejadas para esse fim. O modelo de Conhecimento Tecnológico Pedagógico de 

Conteúdo (TPACK) adiciona ao modelo inicial de Shulman dois aspectos importantes: o 

conhecimento de uso e da aplicação das tecnologias (Figura 18). 

Figura 18  ̶  Representação do modelo TPACK de Mishra e Koehler (2006). 

 

Fonte: TPACK (s.d.)165. 

                                                           
165 Imagem disponível em: <http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/2/20/TPACK_pt-BR.png>. 
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O Conhecimento Tecnológico Pedagógico de Conteúdo (TCK) ocorre na interseção de 

todos os outros componentes (Figura 18), influenciado em seu conjunto pelo contexto 

existente. Assume que o professor seja capaz de integrar os conhecimentos que tem sobre a 

matéria que deve ensinar, com os métodos didáticos mais adequados à situação concreta dos 

alunos, ou seja, refere-se a como integrar a tecnologia para ensinar (melhor) um conteúdo 

concreto em um determinado contexto. 

Segundo Maneira (2016), o modelo TPACK concebe-se como 

um novo olhar sobre o processo de integração da tecnologia aos saberes 

docentes, sobretudo pela reflexão que pode instigar às propostas de 

formação tão fragmentadas e carentes de estrutura e fundamentação em 

relação à pedagogia, ao conteúdo e à tecnologia (MANEIRA, 2016, p. 

174).  

 

Esta autora analisa as consequências que podem provocar as possíveis interpretações 

devido à ambiguidade do termo “adaptar” em termos da  relação entre professor e a tecnologia, 

assim como a possível confusão entre adaptação e integração. Apoiada em Paulo Freire, 

especialmente quando discute a "inserção", ressalta a importância de uma reflexão em relação 

ao uso e interpretação desse termo “adaptar”. 

Neste exercício que incorpora a teoria de Freire para a compreensão da relação 

professor e tecnologia, o TPACK passa a ser visto como um que fazer 

problematizador (FREIRE, 2002), compondo-se como característica da 

identidade docente comprometida com a práxis social e sua temporalidade, na 

qual diz respeito à consciência de ação sobre a realidade (FREIRE, 2002). 

Assim, o professor age sobre a realidade quando está revestido de curiosidade 

epistemológica e estudo, quando vê em sua práxis social uma ponte entre 

saberes que se fundem e se multiplicam (FREIRE, 2002). Apropriar-se da 

tecnologia é questão de direito pedagógico permeado pela flexibilidade e pelo 

significado da área em discussão. É questão de inserção, questão de 

integração, de conhecimento, e não de adaptação (MANEIRA, 2016, p. 180). 

 

A partir das reflexões realizadas, a autora propõe a integração do professor, sujeito da 

teoria de Freire, ao modelo TPACK.  

Nesta ótica, o TPACK passa a ser visto como um que fazer problematizador 

capaz de mobilizar a capacidade de reflexão, de ação e de diálogo do professor 

frente ao desafio de integração das TIC em sua prática (MANEIRA, 2016, p. 

181). 
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Como esta autora afirma nas considerações finais de seu texto, o modelo TPACK é um 

referencial teórico importante e muito utilizado, e os comentários realizados não diminuem sua 

validade. Efetivamente, esse modelo tem sido amplamente utilizado, como atestam, por 

exemplo, os trabalhos de Cabero Almenara, Roig-Vila e Mengual-Andrés (2017), García-

Valcárcel Muñoz-Repiso (2016) ou Chai, Koh e Tsai (2013). 

Cabero Almenara, Roig-Vila e Mengual-Andrés (2017) aplicaram um questionário para 

694 alunos de seis universidades espanholas com o objetivo de avaliar seus conhecimentos com 

base no modelo TPACK. As respostas obtidas demostraram que existe uma alta autoavaliação 

dos conhecimentos tecnológicos, pedagógicos e disciplinares, quando são considerados por 

separado, mas são menos quando se consideram em conjunto. Os autores concluem que é 

necessária uma formação dos professores com base nesses três aspectos, mas que a mesma deve 

ser com uma abordagem integral. 

O metaestudo de Chai, Koh e Tsai (2013) reuniu 74 trabalhos sobre o modelo TPACK. 

Os autores comentam que esse modelo precisa ser melhor entendido para que os professores 

possam desenvolver ações práticas que guiem seu trabalho pedagógico com o uso de 

tecnologias digitais.   

Chai, Koh e Tsai (2013) identificaram algumas lacunas nas pesquisas realizadas até 

agora e afirmam que:  

São necessários mais estudos sobre as crenças dos professores em relação com 

seus TPACK e práticas em sala de aula para esclarecer as relações entre 

crenças, conhecimentos e habilidades, assim como das affordances e 

restrições contextuais. A pesquisa etnográfica, que não tem sido utilizada até 

agora, poderia proporcionar os dados necessários para observar essas 

complexidades (CHAI; KOH; TSAI, 2013, p. 38, tradução minha).166    

 

Estes autores finalizam o metaestudo realizado, com comentários de que o modelo 

TPACK pode ser enriquecido e expandido de várias formas. Primeiro, com um detalhamento 

maior do contexto com uma subdivisão em várias dimensões.  

A primeira das dimensões sugerida, a dimensão intrapessoal, agrupa as crenças 

pedagógicas e epistemológicas dos professores que influenciam suas decisões, para a criação 

aulas mais criativas ou flexíveis embasadas em um "letramento por design" No caso da segunda 

                                                           
166 Na fonte: “more studies on how teachers’ belief shape their TPACK and classroom practices are needed to 

clarify the relationships between beliefs, knowledge and skills, and contextual affordances and constraints. 

Ethnographical research, which has not been employed to date, could provide important insights needed to unpack 

the complexities involved” (CHAI; KOH; TSAI, 2013, p. 38).  
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dimensão, a interpessoal, os pesquisadores afirmam ser de grande importância o design 

colaborativo que pode ser realizado em grupos de professores. Os fatores da dimensão 

cultural/institucional também influenciam em como os professores usam a tecnologia. Por 

último, a dimensão tecnológica/física, da presença ou não da tecnologia, também pode 

determinar sua forma de uso nas aulas. Todas essas dimensões devem ser planejadas e 

desenvolvidas criteriosamente em relação a práticas pedagógicas digitais para que alcance o 

sucesso esperado. 

 Outro refinamento do modelo TPACK pode ser sua modificação como TLCK, para o 

entendimento, na perspectiva dos alunos (e não apenas do professor), de como são percebidas 

ou interpretadas as experiências de aprendizagem de conteúdos específicos ou as que acontecem 

em ambientes enriquecidos por tecnologias. Os autores sugerem que esse estudo das noções de 

aprendizagem dos alunos sobre conteúdos específicos (denominado LCK, correspondendo ao 

PCK do professor) e com tecnologias (TLK, correspondendo com o TPK do professor), pode 

ser de grande ajuda para informar os professores sobre o que deve ser feito em sala de aula 

tendo em vista a perspectiva dos alunos (CHAI; KOH; TSAI, 2013, p. 46). Por último, os 

autores chamam a atenção sobre a possibilidade do estabelecimento de relações enriquecedoras 

entre o modelo TPACK com outras teorias de estudo das TIC, como o antigo modelo TAM167 

e os modelos de criação de conhecimento revisados por Paavola, Lipponen e Hakkarainen 

(2004).168 

O conceito de competência semiopedagógica proposto por Develotte, Guichon e 

Vincent (2010), assim como Guichon (2013), é fundamental nesta pesquisa, pois o utilizo para 

que os participantes do curso e futuros usuários dos módulos desenvolvidos (Volume II) 

possam compreender como desenvolver um trabalho informado com produções didáticas que 

não sejam criadas apenas pelo código linguístico, incluindo também as tecnologias digitais. 

                                                           
167 O modelo TAM (Technology Acceptance Model) ou Modelo da Aceitação da Tecnologia deve-se a Davis (cf. 

DAVIS; BAGOZZI; WARSHAW, 1989). Este modelo opera basicamente com a hipótese de que uma determinada 

tecnologia será adotada com sucesso, ou não, através de uma relação de equilíbrio existente entre seus dois 

componentes principais: a percepção por parte de seus usuários de sua facilidade de uso junto com a percepção de 

sua utilidade (VENKATESH; DAVIS, 2000; VENKATESH; BALA, 2008). 
168 Os modelos analisados por Paavola, Lipponen e Hakkarainen (2004) são: (a) o modelo de criação de 

conhecimento de Ikujiro Nonaka e Hirotaka Takeuchi; o modelo de aprendizagem expansiva de Yrjö Engeström 

e (c) o modelo de construção do conhecimento de Carl Bereiter que, segundo estas autoras, são modelos que 

possuem muitas coisas em comum, de forma que podem ser considerados variantes de um modelo único de criação 

de conhecimento para a aprendizagem (knowledge-creation model of learning). Com esta revisão, Paavola, 

Lipponen e Hakkarainen (2004) sugerem uma nova terceira metáfora de criação de conhecimento que supera as 

metáforas de aquisição e de participação propostas por Sfard (1998) (ENGESTRÖM; SANNINO, 2010). 
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A competência semiopedagógica faz referência "à consciência dos professores sobre as 

affordances semióticas dos modos e das mídias e as habilidades necessárias para preparar 

tarefas adequadas mediadas pelas tecnologias para aprendizagem de línguas” (GUICHON; 

COHEN,  2016).  Segundo esses autores, são três as características principais da competência 

semiopedagógica que devem ser desenvolvidas pelo professor e em cursos de formação:  

1) avaliação das mídias disponíveis 

 2) avaliação dos modos semióticos e seus recursos 

3) o design da tarefa.  

A primeira delas refere-se à capacidade do professor de avaliar as affordances de cada 

mídia em termos de seu potencial para a aprendizagem de línguas. A segunda tem a ver com a 

capacidade de avaliar as demandas cognitivas exigidas dos alunos de cada modo semiótico e 

ajustá-las de acordo com os objetivos pedagógicos. A última das características faz referência 

à capacidade de preparar tarefas que proporcionem: (1) o processamento da informação em um 

modo ou vários modos, (2) o controle sobre o aprendiz e sua descoberta progressiva e, (3) o uso 

culturalmente embasado da multimodalidade (GUICHON; COHEN, 2016). O desenvolvimento 

do repertório de práticas desse tipo irá depender da capacidade dos professores de repensar suas 

práticas com o objetivo de preparar as condições para a integração da tecnologia com sucesso 

(BANGOU, 2006 apud GUICHON; HAUCK,  2011, p. 191). 

Como Ilomäki et al. (2016) sugerem: 

As tecnologias digitais devem ser incluídas de forma ubíqua em todo ensino e 

aprendizagem. O uso da tecnologia não é um "conteúdo" específico a ser 

aprendido, é uma abordagem didática a ser aplicada nos diversos conteúdos 

escolares. Em muitos dos artigos revisados, é ressaltado que as habilidades 

relacionadas com o uso da tecnologia não devem ser restritas; mas os métodos 

para aprender essas habilidades precisam da prática por meio de atividades 

complexas desafiadoras e "autênticas". As competências digitais se 

desenvolvem em contextos ricos em tecnologias e orientados a problemas de 

longo prazo, com um uso favorável e integrado da tecnologia (ILOMÄKI et 

al., 2016, p. 671) (tradução minha).169 

 

 

                                                           
169 Na fonte: “digital technologies should be included in a ubiquitous way in all learning and teaching. Using 

technology is not a specific “content” to be learnt but a didactic approach to be applied in various school subjects. 

In many articles reviewed, it was emphasized that skills related to using technology should not be seen narrowly; 

therefore, the methods for learning these skills require practicing them through complex, challenging and 

“authentic” activities. Digital competences develop in problem oriented, technology-rich and long-term settings 

where technology is used in a meaningful context, and various technological tools are used in integrated ways” 

(ILOMÄKI et al., 2016, p. 671). 
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São úteis algumas das contribuições vistas até aqui, especialmente aquelas que 

enfatizam o papel dos professores digitalmente competentes para o trabalho em sala de aula, 

mas posso afirmar que os modelos discutidos nesta seção estão vinculados a uma abordagem 

que não privilegia a multimodalidade e são poucas as menções aos conteúdos multimodais.170  

Na cultura multimodal atual é necessário que os professores desenvolvam 

conhecimentos sobre a semiótica social e sobre os códigos semióticos e seus recursos (KRESS, 

2010) (Figura 19). Na verdade, eles devem dominar uma metalinguagem facilitadora dos 

processos de construção de sentido, tanto na leitura e interpretação, quanto na  produção das 

construções multimodais, mediados pelas tecnologias disponíveis, sejam digitais ou não.  

Figura 19 – Modos semióticos de “meaning making” e recursos correspondentes. 

 

Fonte: Dias e Santos (2018, p. 164) 

 

Dessa forma, em termos do conhecimento tecnológico-pedagógico dos docentes, uma 

maior atenção aos aspectos da abordagem multimodal se faz necessária. Assim, justifico o 

acréscimo do sintagma semio-pedagógico ao título desta seção, “proposta de formação 

tecnológica e semio-pedagógica dos professores”, para considerações específicas relacionadas 

à multimodalidade (KRESS, 2010). 

                                                           
170 Com excepção de poucos, como Silva (2018). 
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A partir destas constatações, e tomando, principalmente, os comentários de Chai, Koh 

e Tsai (2013) sobre o modelo TPACK, elaborei uma proposta de enriquecimento do modelo, 

com atenção para as necessidades de conhecimentos dos docentes no trabalho multimodal com 

infográficos que é nosso interesse nesta pesquisa (Figura 20).  

O modelo adaptado por mim guiou o design, produção e implementação dos módulos 

didáticos do curso de formação e professores (Volume II).  

Aos três conhecimentos que compõem o modelo original – Conhecimento Tecnológico, 

Conhecimento Pedagógico e Conhecimento de Conteúdo – incorporamos dois níveis diferentes 

de domínio. O mais básico está sinalizado em um box de cor azul, e o mais avançado em um 

box de cor verde, situado mais perto da parte central onde se encontra o CTSPC (Conhecimento 

Tecnológico Semio-Pedagógico de Conteúdos). 

Figura 20 – Proposta de modelo CTPC (TPACK) enriquecido, para atender às necessidades 

desta pesquisa. 

 
 

Fonte: elaboração própria. 
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Em termos do Conhecimento Tecnológico, acredito que o docente deve aprender a fazer 

uso de editores de texto, de desenho e de apresentações. Na proposta do curso desta pesquisa 

(Volume II), os docentes devem ir realizando tarefas que o capacitem para a criação de 

documentos multimodais efetivos e atraentes. Em relação ao Conhecimento de Conteúdo, 

deverão aprender a reconhecer e trabalhar não apenas com infográficos, como também com 

outros gêneros multimodais, como, por exemplo, frases ilustradas com fotos, memes ou outros 

tipos de micronarrativas visuais e campanhas publicitárias diversas. As vivências de 

aprendizagem, especialmente às relativas aos infográficos e seus diversos tipos, serão em ordem 

crescente, dos mais conhecidos ou facilmente reconhecíveis até os menos conhecidos ou mais 

complexos. O Conhecimento Pedagógico deve incluir também um conhecimento sobre a 

realização de projetos e implementação da pedagogia dos multiletramentos.  

A interseção na área central do modelo dos três conhecimentos delimita o Conhecimento 

Tecnológico Semio-Pedagógico de Conteúdo (CTSPC),  influenciado, também, pela 

capacidade de design do professor e pelas condições tecnológicas disponíveis, sem ignorar as 

diferenças individuais e os contextos em que atua.  Os conhecimentos e competências, como 

também e o desejo e a autonomia são princípios ativos do desempenho docente, pois o saber 

fazer, poder fazer e querer fazer estão acoplados, conforme salienta Mallmann (2008) na seção 

conclusiva de sua tese de doutorado. 

 

2.7 A Pesquisa Baseada no Design  

 
Fonte: Imagem para representar a seção 2.7. Elaborada pelo autor.  
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Dedico esta seção à Pesquisa Baseada no Design (PBD) (em inglês, DBR ou Design-

Based Research), pois alguns princípios deste tipo de pesquisa reflexiva e participativa guiarão 

nosso trabalho, sendo ela um componente importante da pesquisa-design-formação proposta 

por Rossini e Oliveira (2015), Santos e Rossini (2016). Não são poucos os autores que estudam 

essa metodologia de pesquisa sob diversas perspectivas: Barab e Squire (2004); Barab (2015); 

De Benito Crosetti e Salinas Ibáñez (2016); Kneubil e Pietrocola (2017); McKenney e Reeves 

(2012, 2013), McKenney e Kali (2017); Plomp e Nieveen (2010, 2013a, 2013b); Richter e 

Allert (2017); Valverde Berrocoso (2016); Van den Akker et al. (2006); Wang e Hannafin 

(2005), entre outros.171  

Por seu caráter abrangente, são muitos os autores que mencionam a definição simples e 

geral de PBD de Barab e Squire (2004). A PBD “não é tanto uma abordagem quanto uma serie 

de abordagens ou modelos metodológicos, orientados para a criação de novas teorias, artefatos 

e práticas que levam em consideração problemas significativos com impacto potencial na 

aprendizagem e no ensino em contextos reais" (BARAB; SQUIRE, 2004, p. 2).172 

Por sua parte, Wang e Hannafin (2005) definem a PBD como: 

uma metodologia sistemática, porém flexível, destinada a melhorar as práticas 

educativas através da análise iterativa, design, desenvolvimento e 

implementação, com base na colaboração entre pesquisadores e profissionais 

em contextos do mundo real, e produzindo teorias e princípios de design que 

são sensíveis ao contexto (WANG; HANNAFIN, 2006, p. 6-7, tradução 

minha).173  

 

Para Plomp (2010), a PBD é  

o estudo sistemático para o design, desenvolvimento e avaliação das 

intervenções educativas (programas, estratégias ou materiais de ensino-

aprendizagem, produtos e sistemas) como soluções de problemas complexos 

da prática educativa que, ao mesmo tempo, tem por objetivo melhorar nosso 

conhecimento sobre as características destas intervenções e sobre os processos 

de desenho e desenvolvimento dos mesmos (PLOMP, 2010, p.13, tradução 

minha).174  

                                                           
171 Plomp e Nieveen (2013b) reúnem 51 exemplos práticos de aplicação desta metodologia de pesquisa em todos 

os níveis educacionais, desde o ensino fundamental até o ensino universitário e a formação de professores. 
172 Na fonte: “Design-based research is not so much an approach as it is a series of approaches, with the intent of 

producing new theories, artefacts, and practices that account for and potentially impact learning and teaching in 

naturalistic setting” (BARAB; SQUIRE, 2004, p. 2). 
173 Na fonte: “a systematic but flexible methodology aimed to improve educational practices through iterative 

analysis, design, development, and implementation, based on collaboration among researchers and practitioners in 

real-world settings, and leading to contextually-sensitive design principles and theories” (WANG; HANNAFIN, 

2005, p. 6-7). 
174 Na fonte: "is the systematic study of designing, developing and evaluating educational interventions (such as 

programs, teaching-learning strategies and materials, products and systems) as solutions for complex problems in 
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Plomp (2013a, p. 16) subdivide a pesquisa design educacional em dois tipos, segundo 

seus objetivos: estudos para desenvolvimento e estudos para validação. No caso dos estudos 

para desenvolvimento, a pesquisa design é definida como a análise sistemática, design e 

avaliação de intervenções educacionais com o duplo objetivo de gerar soluções baseadas em 

pesquisa para problemas complexos e avançar no conhecimento sobre as características dessa 

intervenção no seu processo de design e desenvolvimento. No caso dos estudos para validação 

ou desenvolvimento de uma teoria, a pesquisa será definida como o estudo de intervenções 

educacionais (como são os processos de aprendizagem, ambientes de aprendizagem e 

preferências) com o objetivo de desenvolver ou validar teorias sobre esses processos e como 

eles podem ser desenhados (PLOMP, 2013, p. 16). 

Barab e Squire (2004) e Barab (2015), a partir de Collins (1992), contrastam algumas 

características que diferençam a metodologia PBD dos experimentos que são realizados na 

psicologia experimental (Quadro 16).  

Quadro 16 ‒ Diferenças entre a a pesquisa experimental utilizada na psicologia e a Pesquisa 

Baseada no Design (PBD). 

 Pesquisa experimental na psicologia  PBD 

Local de pesquisa Laboratório  Ambiente de aprendizagem do mundo 

real 

Complexidade 

das variáveis 

Poucas variáveis dependentes  Múltiplos tipos de variáveis 

dependentes 

Tratamento das 

variáveis 

Poucas variáveis são selecionadas de 

forma prévia e permanecem 

constantes durante o estudo  

As variáveis de interesse não são 

conhecidas previamente, algumas 

emergem durante o estudo 

Flexibilidade dos 

procedimentos 

Os procedimentos são fixos  Os procedimentos de pesquisa são 

flexíveis e evoluem ao longo do 

estudo 

Local de pesquisa Laboratório  Ambiente de aprendizagem do mundo 

real 

Complexidade 

das variáveis 

Poucas variáveis dependentes  Múltiplos tipos de variáveis 

dependentes 

Tratamento das 

variáveis 

Poucas variáveis são selecionadas de 

forma prévia e permanecem 

constantes durante o estudo  

Não todas as variáveis de interesse 

são conhecidas previamente, algumas 

emergem durante o estudo 

(Continua) 

 

                                                           
educational practice, which also aims at advancing our knowledge about the characteristics of these interventions 

and the processes of designing and developing them" (PLOMP, 2010, p. 13). 
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Quadro 16 (Cont.) ‒ Diferenças entre a a pesquisa experimental utilizada na psicologia e a 

Pesquisa Baseada no Design (PBD). 

 Pesquisa experimental na psicologia  PBD 

 

Flexibilidade dos 

procedimentos 

 

Os procedimentos são fixos  

 

Os procedimentos de pesquisa são 

flexíveis e evoluem ao longo do 

estudo 

Interação social Isolamento dos indivíduos  Complexas interações sociais com 

colaboração e compartilhamento 

Relato dos 

achados 

Papel dos 

participantes  

 

Objetivo da 

pesquisa 

Por informe de se as hipóteses prévias 

foram validadas  

Pesquisador não deve influenciar no 

tema e os participantes não devem 

influenciar no design 

Validar teorias 

Por descrição do design utilizado na 

prática 

Pesquisador e participantes são ativos 

e influenciam no design da pesquisa 

 

Produzir impacto e explicar 

mecanismos 

Fonte: Barab (2015, p. 157) (tradução minha). 

As características principais da PBD, segundo Plomp e Nieveen (2010, 2013a), com 

base em Van den Akker et al. (2006, p. 5) e outros autores, são as seguintes:  

Intervencionista - é uma pesquisa para o desenho de intervenções no contexto 

real da educação ou formação. A intervenção pode ser, por exemplo, uma 

atividade de aprendizagem, um tipo de avaliação ou uma intervenção 

tecnológica; 
 

Iterativa - a pesquisa incorpora ciclos de análise, desenho e desenvolvimento, 

avaliação e revisão; 
 

Orientada a processos -  combina esforços para compreender e melhorar as 

intervenções; 
 

Orientada à utilidade - o mérito do desenho será medido, em parte, para que 

seja prático para os usuários em contextos reais; 
 

Orientada à teoria -  utiliza o estado da arte ou revisão da literatura, junto com 

o estudo de campo e avaliação de protótipos consecutivos para contribuir à 

construção de teorias e; 
 

Envolvimento dos participantes -  este tipo de pesquisa envolve a participação 

ativa ou colaboração nas diversas etapas e atividades de pesquisa, o que 

aumentará a possibilidades de que a intervenção se torne relevante e prática 

para o contexto educacional, e aumente a probabilidade de uma 

implementação bem-sucedida. (PLOMP; NIEVEEN, 2010, p. 15; PLOMP; 

NIEVEEN, 2013a, p. 20, tradução minha).  

 

Wang e Hannafin (2005) também descrevem algumas das características básicas da 

metodologia PBD: pragmática/intervencionista, situada, interativa, integrativa e contextual. 
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Pragmática/intervencionista - Pesquisadores se dirigem a questões práticas 

para promover compreensão fundamental sobre design, aprendizagem e 

ensino. A pesquisa tem como pressuposto, a intervenção no mundo real. 

Situada - A pesquisa é situada tanto na literatura disponível quanto no 

contexto do mundo real. Antes de iniciar a pesquisa, os pesquisadores 

precisam fazer uma ampla pesquisa na literatura, buscando casos de design e 

lacunas a serem pesquisadas. Por outro lado, a pesquisa acontece situada em 

seu contexto real em que os participantes interagem e não em cenários de 

laboratório. 

Interativa, iterativa e flexível - É interativa, já que os pesquisadores trabalham 

em parceria com as pessoas envolvidas na prática de ensino-aprendizagem, 

identificando abordagens e desenvolvendo princípios para as soluções 

pedagógicas. É iterativa, porque a pesquisa é caracterizada ciclos 

intermitentes de design, realização ou implementação, análise e (re) design. É 

flexível, uma vez que os designs devem comportar mudanças ao longo do 

processo de pesquisa. 

Integrativa- A pesquisa é realizada a partir de uma variedade de abordagens e 

métodos tais como entrevistas, painel de especialistas, estudo de caso, 

avaliação, etc. 

Contextual - Embora os resultados da pesquisa estejam relacionados um 

contexto específico, eles não se limitam a prescrever atividades a serem 

seguidas, transcendendo ao problema do cenário de pesquisa para orientar os 

designers no desenvolvimento de teorias e geração de novos resultados 

(WANG, HANNAFIN, 2005, p. 7-12 apud RAMOS; STRUCHINER, 2008, 

p. 3-4). 

 

Uma forma de PBD é chamada por McKenney e Reeves (2013) de Pesquisa Design 

Educacional (PDE) (Educational Design Research). Sobre os modelos de PDE, estes autores 

comentam que:  

- A PDE utiliza o conhecimento científico (e outros saberes) para o trabalho 

no campo; 

- A PDE produz conhecimento científico (e, em alguns casos, também 

aumenta o conhecimento entre os participantes); 

- Ainda que a terminologia e os conteúdos possam ser diferentes, podem ser 

observadas três fases na PDE: uma fase de análise/orientação; uma fase de 

design/desenvolvimento; e uma fase de avaliação/retrospectiva; as quais são 

revisadas muitas vezes durante a vida útil de u projeto; e 

- A PDE se esforça para desenvolver tanto as intervenções na prática quanto 

o conhecimento reutilizável (MCKENNEY; REEVES, 2013, p. 134, tradução 

minha).175 

                                                           
175 Na fonte: Educational design research uses scientific knowledge (and to varying degrees, also other kinds of 

knowledge such as craft wisdom) to ground design work: 

- Educational design research produces scientific knowledge (and in some cases, also craft wisdom among the 

participants); 

- Though the terminology and contents differ, three phases can be distinguished in educational design research: an 

analysis/orientation phase; a design/development phase; and an evaluation/retrospective phase; these are often 

revisited in the lifespan of a project; and 

- Educational design research strives to develop both interventions in practice and reusable knowledge 

(MCKENNEY; REEVES, 2013, p. 134). 
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Vários autores mostram diversos modelos ou esquemas do PBD ou PDE (BARAB, 

2015; KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017; MCKENNEY, 2001; MCKENNEY; REEVES, 2012, 

2013. Segundo Plomp (2010, p. 15) ou Plomp (2013, p. 19), o modelo de PBD, de forma geral, 

possui três etapas ou fases principais que são as seguintes:  

a) Pesquisa preliminar: necessidades e análise do contexto, revisão da literatura, 

desenvolvimento de um marco conceptual ou teórico para o estudo. 

b) Fase de protótipo: fase de desenho iterativo que consta de iteraciones, cada uma das 

quais é um microciclo de pesquisa, com avaliação formativa como a atividade de pesquisa mais 

importante com o objetivo de melhorar e redefinir a intervenção.176 

c) Fase de avaliação: avaliação (semi)somativa para concluir se a solução ou 

intervenção satisfaz as especificações pré-determinadas. Como esta fase oferece, com 

frequência, recomendações para melhorar a intervenção, se denominará semi-somativa. 

McKenney e Reeves (2012, 2013, p. 135), com base em diversos autores,  mostram de 

forma gráfica este modelo genérico de PDE (Figura 21).177 

Figura 21 –   Modelo genérico de Pesquisa Design Educacional (PDE). 

 

Fonte: McKenney e Reeves (2012, 2013, p. 135) traduzido. 

 

                                                           
176 Os resultados de cada microciclo servem para focalizar novos elementos com objetivo de melhorar as ações 

no próximo microciclo de pesquisa.  
177 Na revisão feita recentemente por Kneubil e Pietrocola (2017), os autores oferecem outro esquema simplificado 

sobre esta metodologia. 
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Kelly  (2004) ressalta que toda pesquisa design deve gerar um produto, podendo ser um 

artefato tecnológico ou teórico, e os processos de desenvolvimento e implementação dos 

designs relacionados aos achados das práticas pedagógicas deverão produzir conhecimento para 

serem utilizados mais amplamente (ROSSINI; OLIVEIRA, 2015, p. 128-9). Dessa forma, a 

PBD  pressupõe uma análise sobre o processo tanto quanto sobre o produto. Isso significa que 

usando a PBD para desenvolver algum produto, aprende-se sobre o processo e produz-se, assim, 

conhecimento. “A análise do processo leva ao refinamento no design, mas também alimenta 

um refinamento na teoria. A pesquisa em design deve sempre ter o objetivo duplo de aprimorar 

tanto a teoria quanto a prática” (COLLINS; JOSEPH; BIELACZYC, 2004, p. 19).178  

Como vários autores colocam, a PBD e a Pesquisa-Ação têm algumas características em 

comum, mas são diferentes uma vez que a P-A geralmente é realizada pelo docente para 

melhorar sua própria prática, enquanto a PBD tem na sua base uma maior colaboração entre os 

alunos participantes, o docente e as equipes de pesquisa e o design (FORD; MCNALLY; 

FORD, 2017, p. 51). 

Com base na filosofia do PBD, Mazzardo, Nobre e Mallmann (2017) e Mallmann et al. 

(2018) apresentam os resultados de um curso tipo SOOC (Small Open Online Course) sobre 

REA (Recursos Educacionais Abertos), pensado para professores de Ensino Médio. No 

movimento iterativo do PBD analisou-se em que medida o curso potencializou a autoria e 

coautoria para produção de REA. Face aos resultados obtidos, com "os princípios teórico-

metodológicos das fases e ciclos iterativos da DBR, vislumbra-se a necessidade de consolidar 

essas iniciativas na formação continuada de professores do Ensino Médio no Brasil" 

(MAZZARDO; NOBRE; MALLMANN, 2017, p. 190). 

Barab (2015, p. 165-6) elabora uma lista de orientações práticos que devem ser levados 

em consideração quando é realizada uma PBD. Eles são:  

1) Explique os pressupostos e as bases teóricas que fundamentam o trabalho. 

2) Colete vários tipos de dados teoricamente relevantes. 

3) Realize análises contínuas dos dados em relação à teoria. 

4) Reconheça a inseparabilidade entre o projeto e sua implementação. 

5) Distinga resultados imediatos dos resultados obtidos ao longo prazo, pelos 

diversos aprimoramentos. 

                                                           
178 Na fonte: "This analysis led to refinements in the design, but also fostered refinements in the theory. Design 

research should always have the dual goals of refining both theory and practice" (COLLINS; JOSEPH; 

BIELACZYC, 2004, p. 19). 
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6) Ilumine o currículo oculto e as agendas de acompanhamento, para poder 

descontruir os pressupostos que geralmente nos guiam, e poder entender as 

decisões no desenho do curso à luz das teorias e interpretações da pesquisa. 

7) Convide várias vozes para criticar a teoria e o design. Professores, 

estudantes e consultores externos de diversas áreas podem brindar feedbacks 

valiosos. 

8) Trabalhe com vários níveis de responsabilidade. As avaliações e críticas 

com os diversos participantes podem ser em alguns momentos mais informais 

e em outros momentos mais formais. 

9) Engaje-se em uma relação dialética entre teoria, design e a literatura 

existente. Fique informado sobre os avanços na área, participe em eventos 

acadêmicos, tenha contato com os colegas da comunidade acadêmica, etc. 

 

Por último, parece interessante chamar a atenção sobre o comentário feito por Richter e 

Allert (2017) da necessidade de que os pesquisadores e participantes (professores e alunos) não 

sejam meros consumidores passivos na pesquisa design na educação. Desde essa perspectiva, 

“a PDE não deve ser apenas uma forma de aplicar a ciência visando aprofundar a nossa 

compreensão da aprendizagem e desenvolver os meios para isso, sendo mais um esforço para 

deliberar sobre o tipo de educação que queremos ter" (p. 15, tradução minha).179  

Para finalizar esta seção de revisão teórica quero comentar que concordo com Fandiño 

Parra et al. (2016) em que o objetivo final da formação deve ser permitir o empoderamento dos 

professores como conhecedores ativos e agentes críticos, usuários proficientes destes novos 

cenários e possibilidades.180 Esse empoderamento deve facilitar a realização de projetos 

inovadores e transformar as práticas e realidades educativas, assim como construir um saber 

pedagógico próprio. O empoderamento deve ser um processo de autoexame que ajude os 

professores a se tornarem agentes conhecedores analíticos e dinâmicos, capazes de 

compreender o como e o porquê de suas ações, e também, que possam comunicar seus 

resultados de pesquisa e conclusões para o benefício próprio e dos outros (FANDIÑO PARRA 

et al., 2016, p. 54-5).181  

 

                                                           
179 Na fonte:  "Design-based research, from this perspective, is not primarily a form of applied science, aimed to 

deepen our understanding of learning and to devise respective means, but an effort to deliberate about the kind of 

education (Bildung) we deem valuable and worthwhile" (RICHTER; ALLERT, 2017, p. 15). 
180 O termo empoderamento foi trazido e adaptado por Freire (1992) como tradução do vocábulo inglês 

empowerment, que significa literalmente “dar poder”, mas segundo este autor, o termo vai além dessa significação 

e adentra nas esferas da Filosofia e da Educação, pois representa conquista, avanço e superação por parte daquele 

que se empodera, que se torna sujeito ativo do processo social e educacional. 
181 Outros autores como Záira B. dos Santos (2017) e Pinheiro (2018) também se posicionam pelo empoderamento 

dos docentes e alunos por meio do letramento visual/multimodal com um viés crítico. 
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3  METODOLOGIA 

   
Fonte: Imagem para representar a seção 3.  Elaborada pelo autor. 

 

“toda metodologia é também uma opcão epistemológica” (BRONCKART, 2007, p. 98). 

 

As áreas diversificadas que devem ser revisadas nesta pesquisa com infográficos e a 

natureza principalmente qualitativa do estudo colocam a minha atuação como pesquisador  

como um bricoleur (DENZIN; LINCOLN, 2006; KINCHELOE;  BERRY, 2007). Como tal, 

adoto uma estratégia de investigação que utiliza métodos mistos (CRESWELL, 2010; 

DÖRNYEI, 2007).182  

Parte desta pesquisa é de tipo documental (GIL, 2008), pela necessidade de analisar os 

livros didáticos e outras fontes de infográficos, que se configuram como os documentos para 

esta pesquisa. Faço uso ainda de técnicas do método estudo de caso exploratório (YIN, 1993 

apud LEFFA, 2006, p. 17), pela utilização dos materiais em testes pilotos com alunos, que são 

seguidas de análises descritivo-interpretativistas do conjunto de dados obtidos com base no 

referencial teórico que apoia este estudo.183  

Esta investigação pode ainda ser considerada como uma pesquisa-design-formação 

(ROSSINI; OLIVEIRA, 2015;  SANTOS; ROSSINI, 2016), devido ao uso das tecnologias da 

web 2.0 e por ser direcionada ao desenvolvimento, de forma dinâmica, de um material que será 

de utilidade para os docentes que colaboraram em seu desenvolvimento e outros docentes 

interessados no tema, no futuro, incluindo licenciandos em formação inicial.    

                                                           
182 No Quadro 1 (página 26), apresento um resumo com informações básicas sobre a pesquisa.  
183 A semiótica social utiliza documentos como foco de trabalho, conforme vimos no Quadro 3 (página 71) 

deste trabalho. 
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Os ajustes eventuais nos materiais produzidos vão contemplar os refinamentos a partir 

das análises descritivo-interpretativistas feitas pelo autor, primeiro com os alunos participantes 

em aulas presenciais e on-line, e com base também nas opiniões coletadas com os especialistas 

por meio do design interativo aberto como ato de currículo da pesquisa-design formação 

(SANTOS; ROSSINI, 201).184   

Segundo o modelo genérico de McKenney e Reeves (2012, 2013) apresentado na seção 

2.7 deste trabalho, as três fases do processo: de análise (exploração), de design (construção) e 

de reflexão (avaliação) com os ciclos de ajustes e alguns detalhes são representadas na Figura 

22. 

Figura 22 – Ciclo de Pesquisa Design Educacional (PDE) seguido nesta tese. 

 

 
 

Fonte: autoria própria. 

 

No desenrolar dos ciclos da pesquisa, primeiro, são localizados e identificados os 

infográficos nas coleções para ensino de espanhol aprovadas pelo PNLD 2018 (BRASIL,  

2017b):  Cercanía  Joven  (COUTO; COIMBRA; CHAVES,  2016),  Sentidos em Lengua 

                                                           
184 Algumas características das pesquisas baseadas em design (PBD) já foram apresentadas na seção 2.7. A 

pesquisa-design-formação parte da “bricolagem dos conceitos de complexidade, multirreferencialidade, pesquisa-

formação e pesquisa-design para sustentar o processo de autoria em rede no ciberespaço” (ROSSINI; OLIVEIRA,  

2015, p. 129). Esse tipo de pesquisa “é um estudo sistemático voltado para o desenho, desenvolvimento e avaliação 

de artefatos, processos e práticas destinados ao ensino e aprendizagem” (ROSSINI; OLIVEIRA,  2015, p. 134). 
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Española  (COSTA; FREITAS, 2016) e Confluencia (PINHEIRO-CORREA; LAGARES, 

2016) presentes em cada um de seus volumes.185 

Em seguida, cada um deles é analisado por meio das categorias de análise da GDV 

(Quadro 4, Figura 8) e classificados com base no referencial teórico sobre tipos de 

infográficos. As perguntas e atividades de aprendizagem propostas sobre eles também são 

descritas e analisadas, tendo em vista as capacidades de leitura mobilizadas a partir delas. 

Para o estudo dessas capacidades de leitura, entendidas como as habilidades e estratégias 

necessárias para a compreensão de textos multissemióticos, adaptei a lista de Gomes (2017) 

(Apêndice A) ao contexto desta pesquisa para a coleta e posterior análise dos dados. 

Em termos da Gramática de Design Visual (GDV) de Kress e van Leeuwen 

(2006[1996]), faço uso das três metafunções desse instrumento de análise, a representacional, 

a interacional e a composicional. Na representacional, analisamos os dois tipos de 

representação de imagens, a narrativa e a conceitual (classificatório, analítico ou simbólico); na 

interacional, examinamos os aspectos da interação relativos aos infográficos: o contato, a 

distância social, a atitude, o poder e a modalidade; e na metafunção composicional, estudamos 

o valor da informação, a moldura ou enquadramento, a saliência e a rima visual, tendo em vista 

cada um dos infográficos selecionados a partir dos documentos desta pesquisa, as coleções de 

espanhol aprovadas pelo PNLD 2018. 

Para análise das cores utilizo o referencial proposto por Menezes e Pereira (2017) 

(Quadro 6) e a proposta de van Leeuwen (2006) para a tipografia (Figura 9). 

Na segunda fase de trabalho, que corresponde ao design e construção do curso on-line 

para a formação de professores, segundo o modelo genérico de PDE (MCKENNEY; REEVES, 

2012, 2013), elaborei  oito módulos para o ensino de espanhol, desenvolvimento dos 

letramentos, incluindo o multimodal e a competência tecnológica, tendo em vista o modelo 

TPACK enriquecido para fins desta pesquisa (Figura 20). São estes os títulos e temas: 

Módulo 1. Introdução. Multimodalidade na comunicação e na aprendizagem. Por que 

infográficos? 

Módulo 2. História da infografia e tipos de infográficos. 

                                                           
185 Na observação dos livros didáticos de cada coleção procurarei, em um primeiro momento,  os infográficos que  

aparecem  identificados  com  esse  nome, mas em um  segundo momento  procurarei  aquelas  construções 

multimodais que possam ser identificadas como infográficos, mas que tenham outros nomes no  livro  didático,  

pois  os  infográficos  podem aparecer também citados  como  figuras,  ilustrações, gráficos, etc. O foco principal 

deste estudo estará nos infográficos nomeados como tal. 
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Módulo 3. Infográficos nos livros de ensino de espanhol para brasileiros 

Módulo 4. Gramática do Design Visual (GDV). 

Módulo 5. Modelos de letramento visual. Descrição e análise de infográficos. 

Módulo 6. Ferramentas I. Os poderosos Power Point e Draw. 

Módulo 7. Ferramentas II. Piktochart, Canva, Visme, Venngage, Infogram, Genial.ly. 

Módulo 8. Pedagogia de multiletramentos e outras atividades com infográficos. 

 

A elaboração destes módulos com os conteúdos planejados passaram por vários ciclos 

de preparação, teste e refinamento com alunos de letras dos cursos presenciais que contribuíram 

com suas observações para o aperfeiçoamento dos conteúdos e atividades das primeiras versões 

apresentadas em um curso ministrado em português. Os resultados obtidos serviram para 

continuar o trabalho com os materiais específicos que ficam disponíveis como módulos de 

autoacesso na seção reservada para o curso no blog dedicado ao projeto.186   

A preparação de cada módulo envolveu dificuldades próprias e desafios específicos na 

seleção dos conteúdos, na busca e seleção de infográficos e na elaboração de apoio visual  para 

facilitar a compreensão dos conceitos. Isso se aplica às decisões sobre a forma de apresentação 

e navegação, profundidade dos conteúdos e das atividades apresentadas.  

O relato do processo de criação, testagem e aperfeiçoamento dos materiais e atividades 

é apresentado  na próxima seção 4 desta tese. 

No desenvolvimento destes módulos, nas partes com infográficos, fiz uso das  

recomendações  específicas  para  observação,  análise,  design  e produção  de  infográficos  

que  foram  propostas  por  vários  autores  (SMICIKLAS,  2012; CAIRO,  2012;  KANNO, 

2013, entre outros) (Apêndice D, seção 2.2, p. 337-246, e Apêndice I, seção 7.5, p. 475-483).  

Nesta etapa de design foi essencial também  incluir as  recomendações para a elaboração 

de cursos a distância  e materiais escritos para EaD, entre elas, as propostas de Kalantzis e Cope 

(2017) para uma ecologia do e-learning, assim como de  cursos anteriores sobre infográficos 

(ALVAREZ, 2012; TEIXEIRA, 2014 com base em ROAM, 2012).  

                                                           
186 Os módulos do curso ficaram reunidos em uma página web disponível em: 

<https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html>. 
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Na  seção dedicada às propostas de trabalho com infográficos (Módulo 8 no Apêndice 

J), foi utilizado o marco conceitual da Aprendizagem por Design com as quatro etapas dos 

processos do conhecimento propostas por Kalantzis e Cope (2012, p. 357-366), o de 

experienciar ou experimentar o novo, o  de  conceitualizar  com  a  teoria,  analisar  e  aplicar 

(Figura 12; Figura 13).  

Para realizar a validação final dos módulos preparados (correspondente à avaliação e 

reflexão), foram convidados cinco avaliadores, professores  de  espanhol,  com  formação  de  

pós-grado  em  novas  tecnologias, multimodalidade ou multiletramentos e, de preferência, com 

experiência no Ensino Básico e na Educação a Distância..  

Os  itens  do questionário utilizados nessa validação form adaptados a partir de Campos 

(2013). 187 Essa  avaliação  focaliza os  aspectos  de  usabilidade  e  navegabilidade  da 

plataforma utilizada e  dos materiais do curso, assim como  sua  qualidade  técnico-educacional 

em relação às orientações, processos e  recursos oferecidos (Apêndice B).   

Os comentários e dados gerados pelo questionário foram utilizados para o 

aperfeiçoamento do conteúdo e do espaço virtual criado, respeitando o anonimato dos 

avaliadores. As versões que foram produzidas dos módulos ficam alojadas no blog e no 

repositório da UFAL.    

Feitas estas considerações e comentários, passo agora para a apresentação dos resultados 

obtidos no percurso de design e avaliação do curso para a formação de professores de espanhol. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
187 Para  elaborar  os  questionários  seguimos também as  recomendações  de  Dörnyei  e  Csizér  (2012).  
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4 RESULTADOS 

 

Este capítulo, reservado especialmente para a análise dos resultados desta pesquisa, está 

dividido em quatro seções principais. Na primeira, analiso os infográficos e as atividades de 

aprendizagem propostas sobre eles presentes nos livros didáticos para ensino de espanhol 

aprovados pelo PNLD 2018. Na segunda, discuto aspectos do processo de design, produção e 

implementação dos materiais utilizados em um curso presencial sobre multimodalidade e 

multiletramentos, ministrado para professores de línguas em formação inicial, que estudam no 

curso de letras da universidade na qual eu trabalho, assim como suas percepções sobre as 

experiências vivenciadas. Esta vivência presencial foi um estágio prévio ao processo de 

(re)elaboração dos materiais e processos que serviram de base para o desenvolvimento dos oito 

módulos do curso específico sobre infográficos, direcionado a formação de professores de 

espanhol. Esse curso (Volume II) sistematiza, de modo prático, as referências bibliográficas e 

o conhecimento construído no processo de elaboração desta pesquisa, configurando-se como 

seu objetivo principal. A terceira seção deste capítulo é dedicada à apresentação e análise dos 

módulos elaborados para o curso on-line sobre infográficos na versão submetida a avaliação 

dos especialistas. Por último, discuto os comentários dos especialistas consultados para avaliar 

e validar o material didático produzido. 

 

4.1 Infográficos nos livros didáticos de espanhol aprovados pelo PNLD 2018 

As três coleções aprovadas para ensino de espanhol para alunos de Ensino Médio no 

PNLD 2018 foram: Cercanía Joven (COUTO; COIMBRA; CHAVES, 2016), Sentidos en 

Lengua Española (COSTA; FREITAS, 2016) e Confluencia (PINHEIRO-CORREA;  

LAGARES, 2016) (BRASIL, 2017). 

A partir da inspeção visual dos livros de cada coleção localizei e analisei os infográficos 

trabalhados, que são mencionados como infográficos ou infografías, assim como as atividades 

propostas com eles.  

Os infográficos reunidos aparecem no Quadro 17.  
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Quadro 17– Título e localização dos infográficos que aparecem com esse nome em cada uma 

das coleções de livros didáticos aprovados pelo PNLD 2018 para ensino de ELE no nível de 

Ensino Médio. 

Coleção Infográficos e localização 

Cercanía Joven (COUTO; COIMBRA; 

CHAVES, 2016), 

1. “35 años del golpe en Argentina” (v. 1, p. 

106). 

2. Infografía sobre “voto informado” (v. 1, p. 

120). 

3. “Evolución tecnológica. Los videojuegos” (v. 

3, p. 30-1). 

 

Sentidos en Lengua Española (COSTA; 

FREITAS, 2016) 

 

4. “Los pueblos indígenas de América Latina” 

(v. 2, p. 49). 

5. “¿Cuáles son los principales problemas de 

vivienda en las ciudades de América Latina?” 

(v. 2, p. 98). 

 6. “Si América Latina y el Caribe fueran 100 

personas” (v. 2, p. 104). 

7. “América Latina y el Caribe” (v. 2, p. 

144). 

 

Confluencia (PINHEIRO-CORREA;  

LAGARES, 2016). 

 

Infográficos não são mencionados nesta coleção.   

Fonte: elaboração própria. 

 

São mostrados a continuação os comentários sobre cada um dos infográficos aqui 

reunidos. 

 

4.1.1 Infográficos na coleção Cercania joven 

Infográfico 1 

Na obra Cercanía joven o primeiro infográfico, intitulado “35 años del golpe en 

Argentina”, está localizado no quinto capítulo do volume 1.  Esse capítulo leva o título de 

“Discurso: ¡Con mis palabras entraré en la historia!” e forma,  junto com o sexto capítulo, a  

terceira unidade do volume 1 identificada com o nome de “El mundo es político: ¡Que también 

sea ético!” 

O infográfico “35 años del golpe en Argentina” está localizado na parte inferior da 

página em uma seção do capítulo dedicada à escrita, após uma apresentação e trabalho prévio 

nas páginas anteriores com a leitura ou audição de vários materiais que trazem informações 

diversas sobre o golpe de estado que aconteceu no Chile em 1973. O objetivo deste infográfico  

é informar sobre alguns fatos que aconteceram na ditadura militar na Argentina, que 

permaneceu desde 1976 até 1983, assim como algumas de  suas consequências (ver Figura 23). 
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Figura 23– Página completa do livro didático Cercanía joven, volume 1, com apresentação 

do gênero infográfico e o infográfico “35 años del golpe en Argentina” com  algumas 

informações referentes ao golpe de estado em 1976 na Argentina e o regime militar até 1983. 

 

Fonte: Couto, Coimbra e Chaves (2016, v. 1, p. 106). 

 

Como este infográfico aparece bem articulado com os outros elementos multimodais 

presentes na página, é necessário analisar a página como um todo neste caso específico.  

Sobre a página, podemos ver que no inicio dela, a seta verde, destacada pelo tamanho, 

possui em seu interior a indicação de “Escritura” na cor branca que lhe proporciona um 

contraste elevado.188 Devido à posição, formato e rima visual, provavelmente esta seta, 

                                                           
188 O recurso da seta verde desse tamanho é utilizado em toda a coleção para identificar as seções dedicadas a 

“Escritura” ou “Habla”. Os inícios de unidades e capítulos nos livros desta coleção são identificados pelo mesmo 

elemento gráfico em forma de seta, mas neste caso diferenciado pelo uso de uma cor vermelha.    
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posicionada no canto superior esquerdo da página, guie os olhos do leitor-observador para o 

box com borda vermelha localizado à mesma altura no lado direito da página e que tem uma 

pequena seta da mesma cor verde inserida de forma diagonal no seu canto superior esquerdo. 

Esse box lista diversas informações: sobre o gênero que será estudado no capítulo, assim como 

o objetivo da escrita, o tema, a indicação de que a produção da tarefa deverá ser em grupos de 

quatro alunos e o perfil esperado de leitores dessa produção 

Logo abaixo da seta verde do início da seção de escrita aparece o título da seção 

“Conociendo el género”, também com destaque por tamanho  e por contraste de cor, mas neste 

caso, na cor vermelha, Nesse bloco de três parágrafos é apresentado o tema e o infográfico, 

indicando também a necessidade de responder as perguntas sobre o mesmo.189  

A tipografia utilizada nestes títulos de seções (“Escritura” e “Conociendo el género”), 

assim como nas informações no interior do box já mencionado e as diversas perguntas é uma 

fonte reta sem serifas, enquanto os textos das explicações são com uma fonte serifada.  

A cor de base do fundo da página do livro é branca. 

Em relação com o infográfico, este é um infográfico misto jornalístico narrativo e 

cronológico produzido em 2011 pela agência espanhola de notícias EFE. Pode-se observar que 

os elementos visuais que mais se destacam nele são o número trinta e cinco do título na cor 

azul, na parte superior esquerda, seguido da continuação do texto do título em tamanho menor, 

assim como um mapa no lado direito que mostra a parte meridional da América do Sul. A 

palavra “años” do título também é destacada, pois está inserida com uma cor branca no corpo 

azul do número 35, formando o conjunto de “35 años” bem articulado e com saliência. Também 

são proeminentes as seis fotografias (uma delas colorida e as outras cinco em preto e branco) 

de personagens e momentos importantes, assim como os subtítulos dos cinco blocos com 

informações sobre diversos aspectos desse período da história que são delimitados na parte 

superior com uma dupla linha azul e dispostos em quatro colunas de largura variável.  

A cor do título em destaque e das linhas duplas em cada bloco de informações fazem 

que predomine no infográfico a cor azul, somando o fundo branco da composição. 

Nas fotografias que aparecem no infográfico para apresentar os personagens  

mencionados no relato cronológico,  predomina a representação conceitual. A maioria aparece  

em plano médio (medium shot), com ângulos frontais e oblíquos que predispõem a apreciação 

                                                           
189 A seção “Escritura”, dedicada à habilidade escrita nesta coleção, sempre está acompanhada de uma proposta 

de trabalho para conhecer as características do gênero que será estudado e produzido em cada capítulo. 
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e relação com os textos com informações sobre os fatos acontecidos que estão próximos a cada 

imagem. O olhar dos personagens é de oferta, mas existe em um caso um envolvimento maior 

pelo olhar de demanda.  

O mapa, também uma representação conceitual, mostra a localização da Argentina e da 

capital, Buenos Aires, cenário principal dos acontecimentos históricos relatados. Este mapa 

possui cores hipsométricas convencionais para representar a orografia da Argentina 

A tipografia utilizada no infográfico é reta, sem serifas, com uso de negrito, e tamanhos 

e cores diferentes. 

Pelo estilo sério e cores utilizadas neste infográfico, parece que o mesmo é destinado à 

publicação em jornais impressos.  

Enquanto às atividades, este infográfico aparece na unidade do livro como um modelo 

para apresentação e análise do gênero infográfico e serve de exemplo para a elaboração 

posterior por parte dos alunos de um infográfico sobre outra ditadura, a ditadura chilena, para 

o qual deverão formar grupos de quatro pessoas, estudar as informações proporcionadas, assim 

como as instruções e ajudas sobre construção e revisão do infográfico produzido que aparecem 

nas páginas seguintes do capítulo.  

O processo de apresentação do gênero infográfico com o exemplo citado, que as autoras 

realizam nessa página, é continuado na pagina seguinte com diversas perguntas, para as quais 

é necessário que os alunos localizem e identifiquem os elementos que formam parte de sua 

estrutura: o título, parágrafo de introdução, subtítulos e pés de foto. Também  chamam a atenção 

para o texto de introdução do infográfico, pedem sua leitura e solicitam a antecipação de 

hipóteses sobre o conteúdo do infográfico. Exemplos de frases com o tema do infográfico são 

utilizados para apresentar o uso do muy e mucho em espanhol e descobrir seu funcionamento 

por meio de uma abordagem de ensino da gramática de tipo indutivo.  

No final da atividade de produção do novo infográfico sobre a ditadura no Chile, as 

autoras do livro fazem perguntas para que os próprios  alunos verifiquem a estrutura do gênero 

e a qualidade do infográfico produzido (Figura 24). 
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Figura 24 ‒   Parte das atividades realizadas com o infográfico “35 años del golpe en 

Argentina”. 

 

Fonte: Couto, Coimbra e Chaves (2016, v. 1, p. 109). 

 

Em resumo, o uso deste infográfico na seção “Conhecendo o gênero”, neste caso para o 

desenvolvimento da escrita dos alunos, funciona como um material de análise e como modelo 

para a produção de outro infográfico de um tema similar, de forma que em uma pedagogia dos 

multiletramentos, embora apareçam os quatro processos de conhecimento, é priorizada a 

conceitualização nomeando, a análise funcional e a aplicação apropriada do gênero infográfico 

ao tema solicitado.    

Infográfico 2 

O segundo infográfico localizado no mesmo livro, no capítulo seguinte intitulado 

“Movimientos populares: ¡Participemos en la política!”,  tem um disposição radial e um estilo 

humorístico que chama a atenção dos leitores. Foi elaborado pela agência mexicana de design 

gráfico Typewear e seu objetivo é dar conselhos para que o leitor seja um votante informado 

nas eleições.   

Na Figura 25190 mostra-se o infográfico original de forma ampliada para ver melhor os 

detalhes da composição.   

 

 

 

 

                                                           
190 Infográfico produzido por Typewear e publicado em 27 de junho de 2012.  
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Figura 25– Infográfico “El voto informado” tomado da fonte original. 

 
          Fonte: Typewear. Disponível em: <http://www.typewear.com.mx/blog/2012/06/27/el-voto-informado/>. 

 

 

Esta representação conceitual mostra em um processo analítico diversas recomendações 

não numeradas para que os eleitores realizem um voto consciente e informado. São enunciados 

breves e sugestivos com ícones que chamam a atenção. Na posição central e com destaque por 

tamanho em relação com os outros componentes que estão dispostos ao seu redor (valor 

informativo centro-margem), aparece o portador, representado por um desenho de uma cédula 

de votação que sorri para o leitor. Possui na sua parte central uma faixa com o texto “El voto 

informado” que pode ser entendido como o título e tema deste infográfico.  

As recomendações escritas no infográfico, tais como: expresse suas ideias com respeito, 

observe sua realidade, construa seu próprio critério, não anule seu voto, filtre os conteúdos da 

TV, etc., induzem à ação, reforçado pelo acompanhamento dos pictogramas correspondentes 

que as ilustram de uma maneira  agradável e provavelmente significativa para o leitor. Estes 

pictogramas mostram diversas ações transacionais e não-transacionais: ler e se informar mais, 

interagir, correr, etc.   

Cada pictograma com estilo de desenho feito a mão encontra-se acima dos textos e no 

interior de um círculo de cor clara que contrasta com o fundo cinza do infográfico de forma que 
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promove a atenção para cada recomendação.191 A cédula de votação central possui de forma 

adicional o recurso dos raios que irradiam dela que também ajudam no seu destaque central e 

na representação de felicidade. 

Pela forma como foram desenhados, a maioria dos pictogramas que compõem este 

infográfico apresentam  dinamismo ou movimento, ou seja, realizam ações. Por exemplo, 

andando, falando, ou pelo uso de outros recursos, como ondulações e gotas de suor saindo do 

corpo. O tom apelativo, o dinamismo das ações e o estilo dos participantes representados 

produzem um efeito positivo e provavelmente um maior engajamento por parte do leitor-

observador na leitura e análise da mensagem veiculada pelo infográfico.192 

A tipografia utilizada, de tipo sem serifas, com uma inclinação no texto central e como  

se fosse feita a mão no crédito da composição em conjunto com os pictogramas contribui para 

o tom lúdico da obra. 

Na Figura 26 podemos observar a posição do infográfico na página do livro e as 

atividades realizadas com ele.193 

As autoras do livro solicitam que o leitor veja as recomendações que aparecem no 

infográfico e depois discuta com seus colegas se já votam e o que fazem para se informar antes 

de votar. 

A atividade que segue à leitura do infográfico, nessa mesma página, busca promover o 

debate sobre as vantagens ou desvantagens da obrigatoriedade do voto eleitoral. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
191 Em uma análise diacrônica de livros de textos de inglês, Bezemer e Kress (2009) encontraram que as fotografias 

e os desenhos são diferentes no sentido da 'realidade" que eles invocam (p. 254). A foto é mais próxima do "mundo 

real" e é utilizada para mostrar pessoas "reais"ou objetos; entretanto, os desenhos feitos a mão tendem a mostrar 

um "mundo imaginado", mais infantil e são mais simpáticos e engraçados, enquanto que as fotografias são mais 

"confrontadoras". 
192 Quando os alunos tomam contato com este infográfico normalmente produzem manifestações de engajamento 

positivo, com expressões como “que massa!”, “legal!” e similares. Este componente afetivo é importante também.  
193 A atividade de leitura com este infográfico sobre o voto informado, é uma das atividades que estão dentro da 

seção do livro dedicada à habilidade linguística de falar.  
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Figura 26– Página do livro didático Cercanía joven, volume 1, para mostrar a posição do 

infográfico “El voto informado” e as atividades de leitura dele, assim como a atividade de 

debate sobre a obrigatoriedade do voto. 

 

                                Fonte: Couto, Coimbra e Chaves (2016, v. 1, p. 120). 

 

Este infográfico é um dos materiais multimodais reais presentes nesse capítulo que 

enriquecem o léxico para que os alunos possam realizar, mais adiante, um debate oral sobre o 

voto obrigatório e o voto informado. Os comentários orais que são solicitados diretamente a 

partir desse infográfico exigem um posicionamento dos alunos e estimulam o debate, mas não 

precisam diretamente das informações do infográfico para ser realizados, pois tratam de dois 

aspectos: se eles já votam ou votaram e sobre o que fazem para ficar informados durante as 
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eleições. Neste caso, são evidenciados, principalmente, processos de análise crítica e aplicação 

criativa a partir dos conhecimentos que já possuem os alunos ou aproveitando as informações 

proporcionadas no infográfico. 

Infográfico 3 

O terceiro infográfico utilizado como tal pelas autoras desta coleção está localizado no 

terceiro volume, no capítulo segundo intitulado “Información y comunicación: la tecnología 

también es diversión.”  Seu titulo é “Los videojuegos” (ver Figura 27).194
 

Figura 27– Páginas do livro didático Cercanía joven, volume 3, para mostrar a posição do 

infográfico “Los videojuegos” e as atividades de leitura dele. 

 

Fonte: Couto, Coimbra e Chaves (2016, v. 3, p. 30-1). 

 

Trata-se de um infográfico de tipo linha de tempo, isto é, um processo analítico temporal 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006[1996]), p. 94)195 que representa momentos importantes no 

                                                           
194 Este infográfico foi escolhido para a quarta atividade, que é a última da seção dedicada à leitura desse capítulo, 

após três atividades com base na leitura de um editorial de um jornal sobre o tema da adição e ciberpatologias em 

relação com os videogames.  
195 Kress e van Leeuwen (2006[1996]) consideram o caso específico das linhas de tempo como um processo que 

ocupa uma posição intermediária entre o narrativo e o analítico. Neste caso é um processo analítico temporal, pois 

as linhas de tempo tentam representar eventos temporais. O foco de mostrar as mudanças no tempo sugere o 

narrativo, mas sem a presença de vetores, enquanto que a ênfase na estrutura de pontos fixos ou eventos considera 

mais o analítico que o narrativo. 



175 
 

desenvolvimento dos videogames e parece ter sido produzido especialmente para esta obra pela 

ilustradora e designer de infográficos Erika Onodera, a partir de outros infográficos e um vídeo, 

como aparece nas fontes localizadas na base do infográfico.196 Como a localização dos pontos 

não está totalmente a escala, pode-se considerar um processo analítico parcialmente topológico.  

Este infográfico está disposto em página dupla do livro, e a linha de tempo avança de 

forma horizontal, começando o primeiro ponto em 1958, com a aparição do Tennis for Two, um 

simulador de jogo de tênis, e indo até 2013, com a aparição do console Playstation 4 da empresa 

Sony.  

No lado superior esquerdo do infográfico destaca-se por tamanho o desenho do um 

joystick de um jogo Atari antigo, assim como o título do infográfico “Los 

videojuegos”,acompanhados de uma borda branca ao redor. Este título tem na parte superior o 

subtítulo “Evolución tecnológica” com um tamanho de fonte um pouco menor e sem borda 

branca.  

Abaixo do título está o lead, um parágrafo de introdução com informações sobre o 

slogan utilizado pela Atari na publicidade televisiva na década dos anos 90 e um convite para 

ver no infográfico a evolução dos videogames.  

Cada bloco de informações disposto na linha de tempo inicia com a data do fato 

apresentado, realçado pelo tamanho e uso de fonte bold.  

Na página esquerda, na parte inferior do infográfico, aparece uma informação encaixada 

em um box que se destaca pela tonalidade diferente de cor e com um sombreado no lado 

superior. Neste box localizam-se  três informações cronológicas sobre jogos de guerra que 

acompanham o desenho de um canhão utilizado nos videogames. O box, assim como o 

infográfico completo, possuem bordas de cantos arrredondados. O recurso de moldura 

(framing) indica que essas informações do box são diferentes das apresentadas no resto do 

infográfico, mas ao mesmo tempo, mantém uma relação temática com ele. 

Além do joystick e o canhão, outras ilustrações formam parte deste infográfico. Elas são 

o personagem Mario, facilmente reconhecível, um cano verde e uma placa amarela com 

interrogação que são elementos do conhecido jogo Mario Bros, da Nintendo. Outra imagem 

pixelizada é do Pac-Man, outro jogo muito conhecido.  

                                                           
196 A ilustradora e designer gráfica Erika Onodera tem uma ampla experiência na produção de infográficos, como 

podemos constatar em websites que reúnem amostras de sua produção, por exemplo, no perfil dela em Behance. 

Disponível em: <https://www.behance.net/erikacrist09cc>. Acesso em 03 nov. 2018. 
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O primeiro jogo que aparece na linha de tempo está ilustrado com uma fotografia de 

uma reprodução do aparelho utilizado. Neste caso é uma imagem naturalística, que para sua 

diferenciação das outras utilizadas no infográfico, a infografista a colocou dentro de uma 

moldura redonda e acompanhada do pé de foto de onde foi tomada.  

A orientação de código tecnológica deste infográfico está reforçada pela presença de 

linhas brancas finas com um foco pouco definido, formando quase umas sombras, mas que 

imprimem um aspecto de circuito eletrônico ao fundo da composição. Isto, somado à presença 

de personagens e outros elementos de jogos conhecidos, ajuda à produção de significado para 

os alunos leitores-visualizadores do mesmo.  

Observa-se o uso de duas tipografias sem serifas, uma mais larga que a outra, e também 

com variação de tamanho, peso e inclinação.  

Na composição multimodal que ocupa estas duas páginas, outro elemento que aparece 

é uma seção branca encaixada no lado inferior da página direita com perguntas para verificar a 

compreensão de algumas informações que se apresentam nele, mas também com outras 

perguntas, todas na língua espanhola, por exemplo, sobre a função dos elementos visuais no 

infográfico, sobre as preferências pessoais nesses jogos e os jogos de guerra, abrindo um debate 

sobre esse tema. Também se solicita que os alunos mencionem outros jogos e personagens que 

gostariam de acrescentar nessa linha de tempo.  

Ainda nesse segundo box, disposto à direita do conteúdo verbal das perguntas, aparece 

a imagem próxima de um jovem sentado com um joystick moderno nas mãos que busca interagir 

com o leitor por meio do sorriso e do olhar de demanda, podendo ser interpretado como um 

convite ao jogo e também para responder as perguntas realizadas nessa seção. 

O olhar dos leitores-observadores quando tomem contato por primeira vez com esse 

infográfico disposto em página dupla, provavelmente será com atenção, primeiro, para o 

joystick junto com o título e subtítulo, para ir depois para o personagem Mario que está 

localizado na mesma altura na página direita. É provável também que depois dessa atenção 

visual inicial, o olhar seja deslocado para o canhão presente no box inferior da página esquerda 

ou para o jovem no box, também na parte inferior, neste caso da página direita. 

Provavelmente, só depois do exame inicial, é que o leitor-observador perceberá a 

presença e estrutura do tipo linha de tempo deste infográfico.197 

                                                           
197 A cronologia seria mais facilmente percebida se as datas principais que aparecem neste infográfico tipo linha 

de tempo tivessem um destaque visual maior que o que já tem.   
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Este é um exemplo de como na construção multimodal da página como um todo o 

designer combina os diversos elementos e modos em um processo coerente e intencionado no 

qual as perguntas de exploração estão separadas, dentro de uma moldura de cor, mas ao mesmo 

tempo guardam relação com o infográfico apresentado.  

O conjunto de perguntas que acompanha esse infográfico no lado inferior da página 

direita considera a presença de um aluno leitor-observador ativo, e propicia seu engajamento, 

induzindo não apenas a leitura e compreensão dos enunciados como também chama a atenção 

para elementos visuais e sobre novas informações que poderiam ser acrescentadas, de acordo 

com as pesquisas e opiniões pessoais dos próprios alunos.  

Dessa forma, há uma prática situada com experienciação do conhecido, mas também de 

informações provavelmente novas, com uma análise crítica devido ao posicionamento dos 

alunos em algumas perguntas, assim como uma análise funcional sobre o papel dos elementos 

visuais e, por último, uma aplicação apropriada, pois solicita-se modificar ou aumentar essa 

linha de tempo.   

 

4.1.2 Infográficos na coleção Sentidos en lengua española 

       Os quatro infográficos que aparecem nomeados como tal nesta coleção estão 

localizados no segundo volume. Seguindo a numeração consecutiva serão identificados como 

infográficos 4, 5, 6 e 7. 

Infográfico 4 

Este infográfico é um mapa da América Latina que mostra o  número  total  de  indígenas  

em cada país e sua porcentagem na população geral, assim como os países com maior  número  

de  populações indígenas  e  de povos  indígenas  em perigo  de  desaparecimento (ver Figura 

28).  Este infográfico foi  publicado  originalmente pela  CEPAL (Comissão Econômica para a 

América Latina e o Caribe) em 2014.198 

Aparece no livro, na unidade segunda intitulada “Son como nosotros, somos como 

ellos”, dedicada ao tema da interculturalidade, em uma subseção chamada Entretextos, na qual 

são apresentados previamente outros textos verbo-visuais para mostrar e trabalhar a diversidade 

cultural dos países latino-americanos. Nas orientações para o professor as  autoras da obra 

                                                           
198 Disponível em: <https://www.cepal.org/es/infografias/los-pueblos-indigenas-en-america-latina>. Este 

infográfico em espanhol é uma versão do infográfico original em inglês, de forma que esses dados e tema poderiam 

ser trabalhados também pelo professor de inglês.   
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comentam que este infográfico “mostra a presença de nações indígenas em toda a América 

Latina e fornece dados para explicar a plurinacionalidade dentro de um mesmo país e discutir 

a importância do diálogo entre as culturas” (COSTA; FREITAS, 2016, p. 204).  

Figura 28 – Página do livro didático Sentidos en lengua española, volume 2, para mostrar a 

posição do infográfico “Los pueblos indígenas em America Latina” e as atividades de leitura 

dele. 

 

Fonte: Costa e Freitas (2016, v. 2, p. 49). 

 

As autoras solicitam que depois de observar o infográfico os alunos respondam três 

perguntas: se a América Latina é pluricultural, se  são respeitadas as culturas dos povos 
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indígenas no Brasil, e também sobre as possíveis causas pelas quais muitos povos indígenas se 

encontram em perigo de extinção.199   

Pode-se notar que para responder essas questões os alunos não precisam ler e interpretar 

necessariamente os dados apresentados no infográfico, podendo fazer uso apenas do 

conhecimento que já devem ter por outras leituras (conhecimento de mundo). Dessa forma, o 

infográfico é utilizado apenas como mais um estímulo visual e textual na continuidade temática 

da seção na qual foi apresentado junto com materiais de outros gêneros (uma pintura que 

representa a chegada de Cristóvão Colombo na América em 1492 e dois cartazes do governo 

de Equador sobre a celebração da mesma data, o 12 de outubro).     

Desde o ponto de vista da GDV, este infográfico, tipo mapa de dados ou  cartograma  

(KANNO,  2013),  mostra um processo analítico em uma representação conceitual, onde o mapa 

da América Central e América do Sul é o portador de diversos dados (ou atributos possessivos). 

Dois grupos de dados são apresentados de forma conectada (conjoined) a cada país 

representado, conexão realizada pelo uso de uma linha que sai do país correspondente para fora 

do mapa. Esses dados são a  porcentagem de pessoas indígenas sobre a população total de cada 

país e o número total de habitantes indígenas. 

As porcentagens de população indígena em cada país possuem um bom destaque pelo 

tamanho, mas também existe uma rima visual com a mesma cor verde do mapa e a parte do 

título que diz “Los pueblos indígenas...”.   

O círculo de cor verde que apresenta outros dados dessa população geral é de um verde 

um pouco diferente, mas mesmo assim, ainda pode ser entendido como formando parte da 

mesma rima visual e que pertence à mesma categoria de dados.   

Adicionalmente,  outros dois conjuntos de dados aparecem em dois blocos separados 

dispostos na base do mapa; um deles, com os nomes dos cinco países com maior quantidade de 

povos indígenas, acompanhados dos números correspondentes no lado esquerdo e inferior  do 

infográfico e, no lado direito, o segundo bloco, que mostra os três países com mais povos 

indígenas em perigo de desaparecer física ou culturalmente.    

Na parte superior do infográfico outros dados totalizadores também proporcionam 

informação potencialmente valiosa. Um deles está no parágrafo de introdução, que informa o 

                                                           
199 O comando desta atividade possui também um pequeno ícone que provavelmente indica que é uma atividade 

para dialogar.  
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número estimado de 45 milhões de pessoas [indígenas]200 (8,3% da população total da região) 

em 2010; assim como outro, dentro de um círculo verde de grande tamanho e com uma 

tipografia de cor clara que lhe proporciona um bom contraste, com informações sobre o número 

total de povos indígenas e de povos que vivem em isolamento voluntário na região.201      

Na parte inferior do infográfico podemos ver  quatro blocos de texto separados por 

linhas verticais com quatro políticas públicas que a CEPAL incentiva nos países da região e, 

por último, na base, aparece o logotipo, a fonte dos dados e o endereço na web dessa 

organização. 

As cores utilizadas no infográfico são o verde, o vermelho pouco saturado, o branco e o 

preto, sobressaindo na composição o verde do mapa e outros elementos apresentados, na mesma 

cor, como a porcentagem nos dados. O fundo de toda a composição do infográfico possui uma 

cor verde muito pouco saturada.  

 A disposição da informação principal (país, porcentagem e número total de população 

indígena)  “emerge” a partir do mapa que está posicionado no centro do infográfico (centro-

margem), sendo os elementos mais proeminentes o mapa, o círculo da mesma cor verde com o 

número total de povos indígenas e o título do infográfico.  

Seu título se encontra de forma tradicional na posição superior e esquerda, com a 

primeira linha na cor verde e a segunda linha na cor vermelha, enquanto que os créditos se 

encontram na parte inferior, pelo qual também tem esta composição um fluxo de informação 

vertical em forma de tríptico, facilitando, em parte, pelo formato de cartaz deste infográfico.  

Como temos visto nos exemplos anteriores, a tipografia é sem serifa, com diferenças no 

tamanho, cor e peso. O destaque está nos dados numéricos da porcentagem de população 

indígena por países e no título da composição. Parece haver também o uso de duas tipografias 

bastante similares, mas uma delas sendo mais grossa que a outra.  

                                                           
200 Falta a palavra indígena no texto, o qual pode dificultar a compreensão dos dados (Cf.  comentário seguinte, 

204). 
201 Estes grupos de dados poderiam ser melhor aproveitados para trabalhar a compreensão de leitura e expressão 

escrita ou interação oral de diversas formas, por exemplo, comparando e colocando em prática de forma 

contextualizada os números elevados (milhões) que normalmente é algo com o qual os estudantes de espanhol 

lusofalantes têm algumas dificuldades.  Uma possível causa para o pouco aproveitamento da leitura e interpretação 

desses dados pode estar no fato de que existe um problema na tradução, feita provavelmente a partir do original 

em inglês, pois no infográfico faltou colocar a palavra indígena no parágrafo que serve de introdução, após o título, 

quando são mencionados os 45 milhões de pessoas na América Latina. Outra possibilidade é que propostas para 

um trabalho mais intensivo e completo de leitura de infográficos aparecem em outros exemplos no mesmo volume, 

como veremos mais adiante.  
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Conforme foi comentado acima sobre as perguntas realizadas com base neste 

infográfico, os processos de conhecimento propiciados parecem ser uma experienciação de 

informações provavelmente novas para o aluno leitor-observador e um enquadre ou analise 

crítica trazido para o contexto do país do aluno.     

Infográfico 5 

 No mesmo volume dois, na quarta unidade, intitulada “Dónde vive la gente”, que trata 

sobre o tema dos problemas de moradia nas cidades latino-americanas, encontrei o segundo 

infográfico nomeado como tal nesta coleção. “¿Cuáles son los principales problemas de 

vivienda en las ciudades de América Latina?” (p. 98).202 

 Este infográfico está na seção “Lee”, que como seu nome indica, está dedicada à leitura, 

e o enunciado da atividade pergunta o seguinte: “Você sabe quais são os principais problemas 

de moradia nas cidades latino-americanas e caribenhas? Observe o infográfico a continuação e 

identifique o índice mais alto na carência de infraestrutura e em materiais deficientes” (COSTA; 

FREITAS, 2016, vol., 2, p. 97) (tradução minha)203 (Figura 29). 

Nos comentários para professores, que aparecem escritos em vermelho no lado do 

infográfico no livro do professor, informa-se que os objetivos com este infográfico são 

“compreender detalhadamente o texto e relacionar elementos da linguagem verbal e não verbal” 

(COSTA; FREITAS, 2016, v. 2, p. 98). 

Na seção dedicada ao professor, as autoras alertam sobre o cuidado necessário no 

momento de trabalhar com o tema deste infográfico, porque  

o infográfico [...] evidencia os principais problemas, entre os quais: materiais 

deficientes usados nas construções, famílias grandes aglomeradas em espaços 

pequenos e carência de serviços, tais como luz, água e saneamento básico. 

Essa pode ser a realidade de alguns ou de todos os estudantes de sua(s) 

turma(s), dependendo da região onde se localiza a escola, assim sugerimos 

cuidado especial ao abordar o assunto, se for esse o caso (COSTA; FREITAS, 

2016, v. 2, p. 2008). 

 

                                                           
202 Este infográfico foi criado pela designer gráfica brasileira Cecilia Reifschneider para o Banco Interamericano 

de Desenvolvimento (BID) em 2012. Pode ser visto de forma ampliada em 

<https://visual.ly/community/infographic/economy/cu%C3%A1les-son-los-principales-problemas-de-vivienda-

en-la-ciudades-de>. 
203 Na fonte: “¿Sabes cuáles son los principales problemas de vivienda en las ciudades latinoamericanas y 

caribeñas? Observa la infografía a continuación e identifica el índice más alto en carencia de infraestructura y en 

materiales deficientes” (COSTA; FREITAS, 2016, v. 2, p. 97).  
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Na atividade que segue na sequência, solicita-se que os alunos observem quatro imagens 

e identifiquem o problema de moradia que está representado em cada uma delas, de acordo com 

o infográfico anterior.  

 

Figura 29 – Página do livro didático Sentidos en lengua española, volume 2, para mostrar a 

posição do infográfico “¿Cuáles son los principales problemas de vivienda en las ciudades de 

América Latina?”. 

 

Fonte: Costa e Freitas (2016, v. 2, p. 98). 

 

O que se pode dizer especificamente deste infográfico?  

Na figura 30 mostra-se o infográfico original de forma ampliada para ver melhor os 

detalhes da composição.  

Este é um infográfico com foco em dados (estatístico) que, de forma tradicional seria 

um gráfico de colunas,  mas que aqui foi transformado visualmente pela designer do infográfico 
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com ajuda de desenhos esquemáticos de casas para representar de forma diferente os valores 

dos cinco problemas principais de moradia na região. 

Com esse uso do recurso de representação das casas foram “naturalizadas” as colunas 

do gráfico estatístico (KRESS; VAN LEEUWWEN 2006[1996], p. 172).  

Contribui na produção de sentido desta composição multimodal seu título, que aparece 

em destaque por tamanho na parte superior do mesmo, somado ao uso de outra cor, neste caso, 

vermelha, na parte do texto onde está escrito “problemas de vivienda”. 

Figura 30 – Infográfico “¿Cuáles son los principales problemas de vivienda en las ciudades 

de América Latina?” tomado da fonte original. Este infográfico foi utilizado em uma 

atividade de leitura no livro didático Sentidos en lengua española, volume 2 (COSTA; 

FREITAS, 2016, p. 98). 

 

Fonte: Visual.ly. Disponível em: < https://visual.ly/community/infographic/economy/un-espacio-para-el-

desarrollo-principales-problemas-de-vivienda>. 

 

  

Nesta representação conceitual analítica topográfica dimensional e quantitativa, cada 

desenho de casa (o portador) diferencia-se dos outros, em primeiro lugar,  pelo tamanho 

(volume) total, de acordo com o valor representado, mas também pelo uso do recurso de 

diversas cores e a presença de outros elementos que ajudam na representação do problema 

descrito, diferenciando cada variável o atributo possessivo medido.  Dessa forma, o leitor 

visualizador observando cada casa e fazendo a leitura do eixo x do gráfico, deverá conhecer 
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facilmente os cinco problemas principais. As cores, neste caso, tem a função de rotular, para 

diferenciar cada categoria (a casa e o valor de porcentagem correspondente). A cor vermelha, 

por exemplo, é utilizada na categoria “techo deficiente” e também para destacar a frase 

“problemas de vivenda” no título do infográfico. 

Também, nas casas que representam os dois  principais problemas, podemos ver outros 

ícones para representar outras variáveis reunidas nessas duas categorias maiores, por exemplo: 

no primeiro problema geral, – da falta de infraestrutura–,  aparece uma lâmpada que representa 

a falta de eletricidade ou uma torneira, na falta de água encanada potável, enquanto que na 

representação do problema relativo a materiais deficientes, o teto quebrado, as paredes 

deficientes ou o piso de terra também aparecem com uma representação correspondente: um 

buraco no teto, uma linha vertical inclinada perto da parede ou um piso de cor marrom.    

Desses portadores saem em cada atributo possessivo linhas verticais em uma escala no 

eixo y. Pela altura na qual cada linha chega, assim como pelo rótulo que as acompanham com 

a descrição de cada variável e seu valor, estas linhas representam cada índice de forma numérica 

e também visual. Assim, o leitor poderá compreender que na categoria de carência de 

infraestrutura o maior índice é da falta de saneamento, ou que o piso de terra é o mais comum 

dos problemas na categoria de deficiência de materiais.  

Na base do infográfico aparece um box estreito (ou faixa) de cor azul com a fonte dos 

dados e uma nota explicativa sobre a possibilidade dos dados de cada categoria não ser a 

somatória de todos os componentes, porque cada casa pode ter mais de um problema. 

Finalmente, na cor laranja utilizada em vários dos elementos da mesma composição e com uma 

tipografia também pequena podemos ver na esquina inferior direita a fonte principal dos dados 

utilizados para a construção deste infográfico. 

Novamente, observa-se uma tipografia sem serifas, com diferenças de tamanho e peso 

e o uso de cores diferenciadas. A cor vermelha utilizada no teto de uma das casas é muito mais 

saturada que o vermelho utilizado em algumas palavras do título do infográficos e alguns dos 

valores de porcentagem mostrados.   

A leitura e interpretação dos dados estatísticos deste gráfico enriquecido, na sua relação 

com as atividades seguintes do livro, propicia discussões a respeito de problemas relevantes e 

necessários de uma reflexão por parte dos alunos leitores-observadores. Dessa forma, prioriza-

se como processo de conhecimento uma análise crítica.   
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Infográfico 6 

A leitura e interpretação de gráficos estatísticos como colunas, barras ou de outros tipos 

é uma habilidade importante necessária para os alunos que estudam no Ensino Médio204 e essa 

habilidade também é trabalhada, –neste caso de forma muito completa–, no terceiro infográfico 

nomeado como tal que aparece nesta coleção, “Si América Latina y el Caribe fueran 100 

personas” (ver Figura 31).  

Este infográfico está situado na mesma unidade 4 que o infográfico anterior. Como foi 

dito anteriormente, o título dessa unidade é “Dónde vive la gente”.   

Figura 31 – Infográfico Si América Latina y el Caribe fueran 100 personas” tomado da fonte 

original. Este infográfico foi utilizado em uma atividade de leitura no livro didático Sentidos 

en lengua española, volume 2 (COSTA; FREITAS, 2016, p. 104). 

 
Fonte: http://idbdocs.iadb.org/wsdocs/getdocument.aspx?docnum=39695062 

 

Neste caso, começarei pela descrição dos detalhes do infográfico antes de passar para 

as atividades com ele.  

                                                           
204 Analisar gráficos forma parte de várias habilidades  incluídas na BNCC para Ensino Médio, principalmente nas 

áreas de Matemática e suas Tecnologias e de Ciências Humanas e Sociais Aplicadas (Cf. BRASIL, 2018). 
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Este infográfico, criado pelo BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento)  em 

2015, tem o foco em dados estatísticos, pois pode ser reconhecida sua estrutura principal como 

a de um gráfico de rosca (donut), enriquecido pelo acréscimo de vários elementos visuais e 

textuais.  

Este gráfico de rosca alberga 14 conjuntos de variáveis (gênero, população, idade, grupo 

étnico, idioma, ingressos, alfabetização, religião, obesidade, moradia, água potável, 

saneamento, segurança e internet), cada um com um gupo de categorias diferentes, segundo o 

tipo, mensurado em forma de porcentagens.205 Cada variável e suas categorias estão 

identificadas com rótulos conformando uma representação analítica estruturada.  

Em cada variável, a área proporcional de cada categoria (atributos possessivos) é 

diferenciada com uma cor única (função perceptiva de rotular), mas também possuem rótulos 

de texto com as cores correspondentes.  

Parece haver dois tipos de tipografia sem serifas. Uma mais larga para o título e os 

rótulos dentro de cada variável, e outra, um pouco mais fina, utilizada nos valores em 

porcentagem em cada categoria.  

No espaço central da rosca, que estaria normalmente vazio, foram colocadas muitas 

fotografias coloridas pequenas com rostos de pessoas diversas, o qual, somado ao texto  

proeminente que “emerge” pelo lado direito do gráfico escrito com letras maiúsculas “Se 

América Latina e o Caribe fossem 100 pessoas”, com destaque pelo tamanho e com variações 

de cores e de peso (uso de negrito em umas partes e não em outras), proporcionam em seu 

conjunto uma ideia de diversidade étnica e cultural das pessoas da região em análise.  O olhar 

de frente das numerosas pessoas representadas, assim como a proximidade pelas fotografias 

tomadas em forma de close-up (plano fechado), devem propiciar no leitor-observador um senso 

de pertença dele como sendo parte também dessa população da América Latina, assim como 

um convite para o exame dos dados apresentados.    

Com a população da América Latina e Caribe representada no núcleo do gráfico de 

rosca,  a composição avança em camadas em direção para o exterior, com a descrição de cada 

variável de forma igual (texto claro com fundo obscuro), mas com a camada seguinte formada 

pela área de cada categoria e, por último, pelo rótulo que indica o valor e nome da categoria. 

                                                           
205 Aqui também estamos frente à realização de uma estrutura analítica topográfica quantitativa. 
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Dessa forma, pode-se dizer  que este infográfico  tem uma valor da informação estruturado de 

forma centro-margem.  

A cor diferencial na área de cada categoria também contribui para a ideia da diversidade 

étnica e cultural da região. 

Na parte inferior do infográfico, no lado esquerdo, podemos ver as fontes utilizadas na 

elaboração do gráfico, e no lado direito, o logo e acrônimo do BID, acompanhado do slogan 

“Melhorando vidas”. 

No livro didático este infográfico aparece em uma seção chamada “Entretextos” (Figura 

32). As  autoras da obra, após comentar que foi publicado no blog do BID em 2015, pedem na 

primeira atividade que os alunos interajam comentando o que chamou mais a atenção deles na 

observação desse infográfico. 

Figura 32 – Página do livro didático Sentidos en lengua española, volume 2, para mostrar a 

posição do infográfico “Si América Latina y el Caribe fueran 100 personas”. 

 

Fonte: Costa e Freitas (2016, vol. 2, p. 104). 
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No livro didático este infográfico possui um título escrito com uma cor clara e tipografia 

reta dentro de uma faixa de cor azul que percorre a borda superior em toda sua extensão. Esse 

texto forma uma pergunta:  “Como seriam América Latina e o Caribe se fossem 100 

pessoas?”206 

 A mesma cor azul é utilizada em parte do outro título bastante semelhante “Se América 

e Caribe fossem 100 pessoas” que exibe várias cores e que está mais integrado com o centro do 

infográfico.  

As atividades sugeridas com este infográfico continuam para identificar informações 

explícitas  entre os diversos dados apresentados, completando ou relacionando informações, 

mas também incentivando uma leitura integradora desses dados ou uma análise mais visual da 

forma de organizar e apresentar as informações nesse infográfico. Por exemplo: “selecione três 

dados do infográfico que tenham sido uma surpresa para você e comente-os com um 

companheiro”; “em sua opinião o que representam os rostos das pessoas no centro do 

infográfico?”; “vivemos em uma região de desigualdade. Você concorda com essa afirmação? 

Para justificar sua resposta utilize dados do infográfico”; “quais são as vantagens ou 

desvantagens deste infográfico apresentar os dados como se América Latina e Caribe fossem 

cem pessoas?” (tradução minha), são algumas das perguntas realizadas.   

Finalmente, na fase de pós-leitura as autoras propõem outras atividades integradoras a 

partir desses dados e que também relacionam outros textos da unidade sobre o mesmo tema. 

Entendo que as perguntas e atividades realizadas com este infográfico devem promover um 

trabalho bastante completo, com leitura e análise em diversos níveis, e provavelmente 

produzam uma aprendizagem significativa dos alunos leitores-visualizadores. 

Como processos de conhecimento as análises funcionais e críticas são fundamentais no 

trabalho proposto com este infográfico e  a partir dele. 

Infográfico 7 

                                                           
206 O título superior na faixa azul não foi encontrado no infográfico original. Provavelmente foi introduzido durante 

o processo de edição do livro.  
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O último infográfico que aparece nomeado como tal nesta coleção é uma visualização 

de dados demográficos dos países da América Latina e Caribe, “Estado de Ciudades para 

América Latina y el Caribe”, elaborado em 2015 pela ONU Habitat.207 

A partir do título “América Latina y el Caribe”, escrito em maiúsculas e em destaque, 

centrado na parte superior, este infográfico apresenta dados da porcentagem de população 

urbana em cada país da região.  

Não observamos diretamente um mapa da região, mas pelo fato dos dados estarem 

dispostos em áreas circulares em uma forma aproximada com a localização dos países, o leitor-

observador pode chegar a entender, talvez com alguma pequena dificuldade inicial, que essa 

distribuição forma o mapa da América Latina e Caribe, principalmente depois da leitura do 

título em destaque e a percepção da localização dos dois países maiores (Brasil e México). Por 

isso, este infográfico pode ser considerado um mapa de dados ou  cartograma  (KANNO,  2013), 

ainda que estilizado. Pode-se dizer que tem originalidade, sem perder sua estética (ver Figura 

33. 

Figura 33 – Página do livro didático Sentidos en lengua española, volume 2, para mostrar a 

posição do infográfico “América Latina e Caribe”. 

 
Fonte: Costa e Freitas (2016, v. 2, p. 144). 

                                                           
207 Esta visualização de dados pode ser vista em várias páginas web, por exemplo em 

<http://worldofficeforum.com/ciudades-emergentes-bid-colombia-barranquilla>.  
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Em uma análise pela GDV este infográfico pode ser classificado como uma 

representação conceitual com um processo analítico topográfico dimensional e espacial 

estruturado, devido à representação dos atributos possessivos a escala e pela presença dos 

rótulos.208  

Os círculos vermelhos de diferentes áreas não são neste caso símbolos geométricos 

abstratos, pois guardam relação (por localização no mapa e pela presença do rótulo com o nome) 

com os países que representam. Além disso, observa-se em alguns dos países a inclusão de mais 

uma categoria, representada com círculos de cor azul, que correspondem com a população das 

oito metrópoles mais representativas da região (Cidade de México, São Paulo, Buenos Aires, 

Rio de Janeiro, Lima,  Bogotá, Santiago e Belo Horizonte, na ordem decrescente).209  

O olhar do leitor-observador muito provavelmente irá para os elementos com maior 

destaque na composição – os círculos vermelhos e dados correspondentes com o México e o 

Brasil. Depois, provavelmente irá para o título “América Latina e Caribe”, que apresenta um 

destaque um pouco menor.  

Este infográfico aparece em um apêndice chamado “Hay más”, que reúne diversos 

materiais adicionais, após os conteúdos das quatro unidades do livro. A tarefa solicitada com 

este infográfico é relativamente simples, apenas de numerar os países ordenando-os da maior 

população urbana para a menor, ou seja, pela porcentagem apresentada em cada caso, mas é 

necessário dizer que pode haver problemas de compreensão na leitura deste infográfico, porque 

o leitor-observador para conseguir realizar a tarefa solicitada, deve ler o texto no infográfico 

que esclarece que a porcentagem corresponde com a população urbana e o valor absoluto 

corresponde com a população total.  

As dificuldades na compreensão deste cartograma aumentam devido a dois motivos: (1) 

a pouca saliência visual (tamanho) da representação de Uruguai no mapa, – esse é o país que 

deve ser colocado em primeiro lugar na lista, por ter a maior população urbana na região–, e 

(2) pela presença de um confuso código de cores (vermelho e amarelo) diferenciando de forma 

aparentemente incongruente os países e regiões, o qual pode dificultar a tarefa, principalmente  

para os leitores-visualizadores que tentem criar o sentido deste gráfico primeiro pelas cores que 

o compõem.  

                                                           
208 Ver em Kress e van Leeuwen (2006[1996] o capítulo dedicado a processos analíticos (p. 87-104). 
209 De acordo com Kress e van Leeuwen (2006[1996], p. 96) estas são umas estruturas analíticas inclusivas 

(parcialmente incluídas), pela forma em que está representada a população das capitais como um atributo 

possessivo dentro da representação maior do país.  
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A tipografia é sem serifas, com um uso prioritário do recurso de negrito.  

O processo de conhecimento mais trabalhado neste caso é a análise funcional dos dados.  

Até aqui, estes são os sete infográficos que foram localizados e que explicitamente se 

identificam com o nome de  infográficos ou infografias nas coleções aprovadas pelo PNLD 

2018.  

Como pudemos ver no corpus reunido, o infográfico 1 é do tipo jornalístico narrativo e 

cronológico, o infográfico 2 corresponde com uma arte-texto com uma série de conselhos, e o 

infográfico 3 é cronológico (uma linha de tempo). Os outros infográficos reunidos, neste caso 

na segunda coleção de livros, são: o infográfico 4, um mapa de dados (cartograma), os 

infográficos 5 e 6 com foco em dados quantitativos(estatístico) e o infográfico 7 que é outro 

mapa de dados (cartograma). 

Pela procedência, apenas um dos infográficos provém claramente de uma agência de 

notícias (infográfico 1). Outro, aparece em um blog de um grupo independente de desenhadores 

gráficos mexicanos (infográfico 2), enquanto que o terceiro, foi produzido especialmente para 

o livro por uma infografista. Os infográficos 4 a 7 mostram dados quantitativos e foram 

produzidos por vários organismos internacionais. 

Além destes sete infográficos, considero necessário fazer menção também de outro 

material que está no volume terceiro da coleção “Sentidos en lengua española”, na unidade 

terceira “Salud y respeto desde el principio”, dedicada à infância, saude e educação, ainda que 

este infográfico seja utilizado para uma atividade principalmente de compreensão auditiva.  

Trata-se de um vídeo  didático  infográfico  de  uma  campanha  mexicana  para a 

prevenção  da  violência  obstétrica.  

Com este material autêntico, um vídeo disponível no Youtube,210 as autoras propõem 

várias atividades de compreensão auditiva e de análise do gênero “informe oral”  (ver Figuras 

34a e 34b), trabalhando o letramento crítico na relação com textos de outros gêneros sobre o 

mesmo tema ao longo da unidade. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
210 O vídeo original da campanha está disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=gj3T2HeunAg>. 
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Figuras 34a e 34b – Páginas do livro didático Sentidos en lengua española, volume 3, para 

mostrar a posição das capturas de tela do videoinfográfico “Violencia obstétrica” e atividades 

relacionadas. 

a 

  
Fonte: Costa e Freitas (2016, vol. 3, p. 85). 

b 

 
Fonte: Costa e Freitas (2016, vol. 3, p. 86). 

 

Depois da elaboração de hipóteses prévias sobre o quê pode ser o termo “violência 

obstétrica”,  os alunos escutam o áudio e revisam suas primeiras ideias. Na atividade seguinte, 

devem organizar as imagens apresentadas no livro, que são várias capturas de tela a partir do 

vídeo.   

Na última das atividades sobre a compreensão do gênero “Informe oral” em estudo, os 

alunos devem ordenar o que é dito no vídeo sobre a violência obstétrica pela pauta seguinte: o 

que é, exemplo, dados numéricos, duas modalidades e a situação no México. 

Em uma pedagogia de multiletramentos os processos de conhecimento aqui propiciados, 

são principalmente,  experienciar o novo e análise de forma funcional e crítica. 

O estilo desse vídeo infográfico é simples e minimalista, e parece ser eficiente no seu 

objetivo comunicacional.211 A tipografia também contribui pela presença de pouco texto em 

                                                           
211 Segundo Balladares Duque (2017) e Vergel et al. (2018) esse tipo de vídeo curto que fusiona a infografia com 

o grafismo audiovisual em uma animação gráfica multimídia para criar uma ilusão de ação em movimento por 

meio de imagens, textos, cores e desenhos originalmente estáticos é conhecido como motion graphic explicativo 

ou infográfico. Utiliza-se para fazer que a comunicação seja mais dinâmica e melhor entendida, pois quando se 

está dando a conhecer o tema, o espectador recebe os pontos chaves mais importantes da mensagem.  
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cada cena e com claro destaque por tamanho. No entanto, a tarefa solicitada no livro de ordenar 

as imagens de acordo com a sequência do áudio não deve estar isenta de problemas, devido às 

dificuldades intrínsecas ao tipo de tarefa solicitada, mas também, porque as imagens no livro 

estão dispostas em duas páginas que não são visíveis ao mesmo tempo.  

Consideramos que os infográficos aqui descritos foram apresentados com um tamanho 

adequado nas páginas dos livros o que permite a legibilidade de seus detalhes. Também 

estimamos que é uma seleção acertada, pois a maioria destes infográficos devem ser mais 

atrativos que se fossem apresentados esses mesmos dados de outras formas ou por meio de 

outros gêneros nessas obras didáticas. 

Até aqui, nesta seção 4.1, descrevo os infográficos nomeados como tal presentes nos 

livros didáticos aprovados pelo PNLD 2018 para ensino de espanhol no Nível de Ensino Médio. 

Pude comprovar que das três coleções aprovadas nessa edição do PNLD, na coleção 

Confluencia não aparecem infográficos com esse nome. 212 

Nas outras duas coleções, Cercanía joven e Sentidos en lengua española, os infográficos 

são utilizados em atividades de leitura com objetivos diversos, algumas mais simples, de 

localização de dados explícitos, ou de observação da estrutura do gênero infográfico, mas outras 

atividades são mais sofisticadas, incluindo em poucos casos o letramento visual/multimodal e 

letramento crítico. 

Segundo os tipos de atividades que são solicitadas com os infográficos aqui descritos e 

a própria estrutura deles, posso estimar que são mobilizadas diferentes capacidades 

(habilidades/estratégias) de leitura do texto multimodal/multissemiótico, as quais foram 

registradas no quadro a seguir (Quadro 18).213 

 

 

 

 

 

                                                           
212 Cabe dizer também que, somado ao vídeo infográfico citado, alguns outros exemplos de textos verbo-visuais 

poderiam ser considerados infográficos, mas não foram mencionados dessa forma. Este é o caso do mapa intitulado 

“Lenguas amerindias habladas en América” (em Cercania joven, v. 2, p. 24), produzido pela mesma infografista 

que fez o infográfico de número 3 que aqui vimos, ou um mapa em inglês com dados sobre refugiados no mundo 

(em Confluencia, v. 2, p. 89), mas não é nosso objetivo fazer sua análise aqui. 
213 A partir de diversas contribuições dos modelos psicolinguístico e interativo de leitura, assim como da leitura 

como réplica ativa e discursiva e a leitura desde uma perspectiva social e dos letramentos críticos, Gomes (2017) 

estabeleceu 26 capacidades de leitura (habilidades/estratégias)  de textos multimodais/multissemióticos (p. 226-

228) que aqui adaptamos para o trabalho com infográficos (Apêndice A). 
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Quadro 18 – Capacidades de leitura do texto multimodal evidenciadas nas atividades com 

infográficos encontradas. 

Infográfico 

(Número) 

Capacidades de leitura do texto multimodal/multissemiótico 

Infográfico 1 Reconhecer o gênero infográfico e seus recursos semióticos constitutivos (CL1). 

Antecipação ou predição de conteúdos (CL4). 

Infográfico 2 Comparação de informações na leitura do infográfico (CL7). Realizar 

generalizações a partir do infográfico (CL8). Produzir inferências globais para 

construir significados (CL10). Elaboração de apreciações relativas a valores 

éticos e/ou políticos a partir do infográfico (CL20). 

Infográfico 3 

 

Ativar o conhecimento de mundo sobre os infográficos e o tema utilizado pelo 

autor no texto (CL3). Antecipar ou fazer predição de conteúdos ou de 

propriedades do infográfico (CL4). Produzir inferências globais para construir 

significados (CL10). Localizar informações visuais e escritas relevantes (CL6). 

Comparar informações observando disposição espacial e saliência das 

informações mais importantes (CL7). Reconhecer a hierarquia e papel das 

semioses e informações considerando-se ou direcionando a construção de 

significados segundo os objetivos da leitura (CL12). Elaboração de apreciações 

estéticas e/ou afetivas em relação ao infográfico (CL19). Expressar uma visão 

pessoal/crítica e estética do projeto de design visual (CL24). Estabelecer relações 

entre partes do infográfico (CL26).  

Infográfico 4  

 

Reconhecer o gênero infográfico e seus recursos semióticos constitutivos (CL1). 

Ativar o conhecimento de mundo sobre os infográficos e o tema utilizado pelo 

autor no texto (CL3). Localizar informações visuais e escritas relevantes (CL6). 

Comparar informações observando a disposição espacial e saliência das 

informações mais importantes (CL7). Reconhecer situações sociais de inclusão 

ou exclusão a partir do tema proposto (CL21). 

Infográfico 5  

 

Reconhecer o gênero infográfico e seus recursos semióticos constitutivos (CL1). 

Ativar o conhecimento de mundo sobre os infográficos e o tema utilizado pelo 

autor no texto (CL3). Localizar informações visuais e escritas relevantes (CL6). 

Comparar informações observando a disposição espacial e  saliência das 

informações mais importantes (CL7). Observar e selecionar elementos da sintaxe 

visual, de modo a organizar as informações relevantes à construção da 

significação (CL15). 

Infográfico 6 Reconhecer o gênero infográfico e seus recursos semióticos constitutivos (CL1). 

Ativar o conhecimento de mundo sobre os infográficos e o tema utilizado pelo 

autor no texto (CL3). Localizar informações visuais e escritas relevantes (CL6). 

Comparar informações observando a disposição espacial e  saliência das 

informações mais importantes (CL7). Produzir inferências globais para construir 

significados (CL10). Reconhecer a hierarquia e papel das semioses e informações 

considerando-se ou direcionando a construção de significados segundo os 

objetivos da leitura (CL12). Percepção/reconhecimento de outras linguagens 

como elementos constitutivos dos sentidos nos textos e não somente da 

linguagem verbal escrita (CL13). Elaboração de apreciações estéticas e/ou 

afetivas em relação ao infográfico (CL19). Expressar uma visão pessoal/crítica e 

estética do projeto de design visual (CL24). 

(Continua) 
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Quadro 18 (Cont.) – Capacidades de leitura do texto multimodal evidenciadas nas atividades 

com infográficos encontradas. 

Infográfico 7  

 

Reconhecer o gênero infográfico e seus recursos semióticos constitutivos (CL1). 

Retomar elementos textuais escritos, objetivando a compreensão deles, mas 

articulados a outras semioses na constituição da significação/compreensão, 

preenchendo lacunas na semiose/linguagem visual (CL2). Ativar o conhecimento 

de mundo sobre os infográficos e o tema utilizado pelo autor no texto (CL3). 

Localizar informações visuais e escritas relevantes (CL6). Comparar 

informações observando disposição espacial e  saliência das informações mais 

importantes (CL7). Produzir inferências locais em relação à semiose visual 

(CL9). Produzir inferências globais para construir significados (CL10). 

Video infográfico  

 

Localizar e/ou retomar (cópia) de informações tanto visuais, quanto escritas ou a 

partir do áudio, objetivando buscar informações relevantes para depois utilizá-

las de maneira organizada na compressão geral do infográfico (CL6). Realizar 

generalizações a partir do texto multissemiótico (CL8). 
 

Fonte: autoria própria com categorias adaptadas a partir de Gomes (2017).214 

 

Os processos de leitura dependem também da subjetividade do leitor e do contexto da 

leitura, mas ainda assim, poso estimar, após as análises dos infográficos e as tarefas solicitadas 

com eles,  que dos infográficos aqui analisados, o terceiro e sexto exemplos são os que mais 

capacidades de leitura devem mobilizar para a realização das tarefas específicas solicitadas, 

conforme vemos no quadro anterior. 

Por outro lado, é possível considerar que as atividades específicas sugeridas com os 

infográficos não promovem em todos os casos um letramento visual/multimodal e/ou crítico, 

quando são analisadas independentemente das unidades nas quais estão inseridos os 

infográficos (ver Quadro 19). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
214 Cf. Apêndice A. 
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Quadro 19 – Letramentos trabalhados nas atividades de leitura com infográficos nomeados 

como tal nas coleções de livros didáticos Cercanía joven e Sentidos en lengua española. 

Infográfico 

(Número) 

Letramento Visual/Multimodal Letramento Crítico 

 

Infográfico 1 

Perguntas de observação do 

infográfico, suas partes e tipos de 

textos constituintes. 
 

 

----- 

 

Infográfico 2 

 

----- 

Observar o infográfico e opinar sobre 

como votar de forma consciente. 
 

 

Infográfico 3 

Pergunta sobre o papel dos elementos 

visuais no infográfico. 
 

Opinião pessoal sobre videogames 

com temas de guerra. 

 

 

Infográfico 4 

 

----- 

Perguntas pessoais sobre  povos 

indígenas e pluriculturalidade no 

Brasil e na região. 
 

 

Infográfico 5 

 

 

----- 

 

----- 

 

Infográfico 6 

Opinião pessoal sobre o que 

representam as fotografias com rostos 

de pessoas no infográfico. 
 

Comentário pessoal sobre coisas que 

chamaram a atenção no infográfico. 
 

 

 

 

 

----- 

 

Infográfico 7 

 

----- 

 

 

----- 

 

Video 

infográfico 

 

----- 

Pergunta sobre relação do tema com os 

outros textos apresentados na unidade. 
 

Fonte: elaboração própria 

 

Independentemente dessa constatação, estes infográficos, na maioria dos casos, estão 

inseridos em unidades maiores acompanhados de outras atividades e com outros gêneros, de 

forma que o conjunto de atividades colabora para a formação de um leitor crítico, pois estas 

obras seguem os princípios e objetivos gerais, assim como os critérios específicos para o 

componente curricular Língua Estrangeira Moderna (Inglês e Espanhol) apresentados no edital 

de convocação do PNLD 2018, pelos quais devem trabalhar com  temas adequados para o nível 

de Ensino Médio, não veicular estereótipos nem preconceitos, e propiciar discussões por parte 

dos estudantes acerca de questões socialmente relevantes, assim como favorecer o acesso a 

múltiplas linguagens e gêneros de discurso e à formação de um leitor crítico (BRASIL, 2015). 

Este é o caso, por exemplo,  do videoinfográfico que, junto com os outros textos apresentados 

na unidade e as atividades em relação com eles, principalmente na seção “Más allá de lo dicho” 
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(Além do que foi dito), pode ser entendido como que sim pode promover a formação de leitores 

críticos.215  

 

4.2 Criação e modificação de materiais para um curso presencial   

 
 

Fonte: Imagem para representar a seção 4.2 com uma captura de tela da sala de aula utilizada no Emodo  para a 

disciplina presencial. Elaborada pelo autor. 

 

A disciplina presencial intitulada “Multimodalidade e multiletramentos no ensino de 

línguas” foi proposta pelo professor pesquisador como uma disciplina eletiva oferecida em 

português para alunos que estudam licenciatura em letras na Universidade Federal de Alagoas. 

As duas primeiras versões dessa disciplina foram realizadas em 2017 com uma carga horária 

total de 60 horas, mas na última edição aqui descrita, que corresponde com o primeiro semestre 

de 2018, a carga horária foi aumentada para 80 horas.216 

 Somado aos encontros presenciais semanais, os alunos e professor também interagiam 

através de uma sala virtual aberta pelo professor na plataforma Edmodo217 como apoio para 

essa disciplina. 

                                                           
215 No trabalho com a leitura desde uma perspectiva de letramento crítico espera-se que os textos selecionados 

tragam: (1) temas relevantes, preocupados com a inclusão social do aluno no mundo globalizado; (2) a presença e 

variedade de géneros discursivos, ressaltando sua função social e permitindo o reconhecimento e a construção de 

contextos sociais reais de uso, com vistas à ação e transformação; e (3) atividades de leitura que priorizem 

operações mentais complexas que estimulem o desenvolvimento do letramento crítico, a construção social do 

conhecimento, da realidade, do significado e desenvolvimento de consciência crítica (TILIO, 2015, p. 285). Outros 

critérios para analisar os livros didáticos e atividades com o material gráfico desde uma perspectiva do letramento 

crítico, são reunidos em um quadro apresentado por Tilio (2013, p. 468), assim como as descritas por Vences 

(2015) sobre as características que devem ter as atividades com esse tipo de material multimodal. 
216 O semestre 2018-1 ocorreu entre os meses de junho e novembro de 2018 devido a atrasos por greves anteriores 

na educação. 
217 Costumo utilizar a plataforma e o aplicativo de Edmodo, em lugar do Moodle institucional por duas razões 

principais. Em primeiro lugar, o Edmodo é um AVEA com algumas características que lembram a rede social 
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 Na última edição do curso, em lugar de utilizar materiais e artigos acadêmicos diversos 

como apoio para a disciplina, tomei a decisão de preparar apostilas para cada  módulo, que 

foram disponibilizadas na plataforma do curso.218 Nesta ocasião, em total, foram produzidas 

cinco apostilas. Uma, a modo de introdução, sobre multimodalidade e pedagogia dos 

multiletramentos. Uma segunda apostila foi dedicada à Gramática de Design Visual de Kress e 

van Leeuwen (2006[1996]) e também ao modelo de letramento visual proposto por Bamford. 

A terceira, para apresentar e trabalhar com o modelo de letramento visual de Callow219 e, por 

ultimo, duas apostilas (parte I e parte II), dedicadas ao trabalho específico com infográficos.  

 No conjunto de figuras 35 (a, b, c, d, e) é possível observar o aspecto mais geral das 

primeiras três páginas de cada uma das cinco apostilas que foram preparadas com o editor de 

texto Word e salvadas em formato pdf na melhor resolução possível.  

Figuras 35a, 35b, 35c, 35d, 35e – Três primeiras páginas de cada uma das cinco apostilas 

preparadas como apoio para a disciplina de multimodalidade e multiletramentos ministrada 

pelo professor-pesquisador. 

35a 

 
 

 

 

 

                                                           
Facebook, fato pelo qual, na entrada já parece um ambiente familar e sua curva de aprendizado é reduzida.  Em 

segundo lugar, Edmodo, é uma plataforma educacional on-line que os professores em formação também podem 

utilizar para suas aulas, bastando para isso ter acesso à Internet e fazer  um cadastro prévio como docente. O 

Edmodo possui um modelo de trabalho favorável para a escola 2.0 e as práticas de multiletramento atuais (TANZI 

NETO, 2018). 
218 Parte desses materiais ficou também disponível de forma aberta na conta do professor-pesquisador no 

Slideshare (https://www.slideshare.net/tabano/documents). Os materiais em questão estão identificados com o  

título genérico de “Um pouco de teoria sobre multimodalidade, semiótica social e pedagogia de multiletramentos”.   
219 Os modelos propostos por Bamford e Callow foram apresentados com detalhe nas seções deste trabalho 3.3.1 

e 3.3.2, respectivamente. 

https://www.slideshare.net/tabano/documents
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35b 

 
 

35c 

 
 

35d 
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35e 

 
Fonte: Elaboração própria. 

 

Como é possível observar no conjunto de imagens anteriores, cada apostila teve uma 

base de cor diferente (cinza para a primeira apostila, azul na segunda, verde na terceira, e uma 

mesma cor laranja clara nas duas últimas, pois foram consideradas como dois materiais do 

mesmo tema, neste caso dedicado a infográficos). A decisão de usar cores diferentes foi tomada 

porque percebemos, em primeiro lugar, que era mais fácil dessa forma distinguir rapidamente 

os diferentes materiais, mas também, por um problema de conforto visual, já que  devido ao 

horário e condições nas salas de aula percebemos que a leitura era mais confortável dessa forma 

que se o material tivesse páginas com fundo de cor branca.  

 As mudanças nas apostilas foram consultadas com os alunos, para saber sua 

conveniência e aceitação (ver Figura 36). De igual forma aconteceu, por exemplo, com a 

decisão sobre o formato e a fonte tipográfica mais conveniente a ser utilizada nos materiais. O 

formato escolhido de página A4, com uma fonte predominante tipo Calibri e com um tamanho 

14 para o corpo de  texto principal, foi entendido como adequado e de leitura fácil nos 

smartphones dos alunos, que era o dispositivo principal de leitura utilizado por eles para estudar 

os materiais.  
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Figura 36 – Captura de tela que mostra o pedido por parte do professor de opiniões dos 

alunos sobre algumas mudanças realizadas em uma das apostilas do curso e varias das 

respostas obtidas. 

 

Fonte: Sala da disciplina no Edmodo. Acervo pessoal 

 

Por diversas razões, poucos alunos se inscreveram neste curso, concluindo o curso 

efetivamente apenas seis alunos. Deles, quatro preencheram o questionário final não obrigatório 

aplicado para conhecer as opiniões sobre os conteúdos e atividades realizadas no curso, assim 

como sobre os materiais utilizados.220 

 Os resultados nas perguntas de múltipla escolha do questionário foram reunidos no 

Quadro 20 a continuação. Algumas perguntas tinham três opções, para eleger uma (não gostei, 

gostei mais ou menos, ou gostei muito), enquanto outras perguntas tinham apenas duas opções 

(sim ou não).  

                                                           
220 Questionário aplicado de 22 a 31 de outubro de 2018 com o uso da ferramenta Formulários do Google. O 

questionário completo encontra-se em 

<https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfJbYXCaDxb5CiGndg8j3U1kR8gAU7Z6H93YSg7Va74_Nom8

w/viewform>. 
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Quadro 20 – Resultados nas perguntas de múltipla escolha no questionário aplicado no final 

do curso presencial. 

Pergunta Resultados 
1- Você gostou do curso em geral?  Sim 100% 
2- Na sua opinião este curso o deixou mais preparado para o trabalho 

com materiais multimodais para ensino de línguas?  
 

Sim 100% 
5- Você gostou do convite do professor para opinar e comentar sobre 

como melhorar as apostilas do curso?  
 

Sim 100% 
6- Qual é sua opinião sobre os conteúdos e processos em cada parte  

do curso? 
a) Conhecer sobre avatares na educação  Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 
b) Produzir avatares  Gostei mais ou menos 25%, 

Gostei muito 75% 
c) Conhecer sobre memes na educação  Gostei muito 100% 
d) Produzir memes  Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 
e) Conhecer sobre usos de HQs na educação  Gostei muito 100% 
f) Produzir HQs ou similares  

 
Gostei mais ou menos 50%,  

Gostei muito 50% 

g) Análise de publicidade  

 
Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

h) Conhecer ferramentas e dicas tecnológicas  Gostei muito 100% 
i) Trabalhar com ferramentas tecnológicas (softwares e 

aplicativos)  
 

Gostei muito 100% 
j) Conhecer sobre a GDV  

 
Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

k) Utilizar a GDV em análises de materiais multimodais  

 
Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

l) Conhecer sobre letramento visual (Modelo de Bamford)  Gostei muito 100% 
m) Utilizar o modelo de Bamford em análises de materiais 

multimodais  
Gostei mais ou menos 50%,  

Gostei muito 50% 
n) Conhecer sobre letramento visual crítico (Modelo de 

Callow)  
 

Gostei muito 100% 
o) Utilizar o modelo de Callow para análise de material 

multimodal  
 

Gostei muito 100% 
p) Reproduzir no Power Point um pictograma  

 
Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

q) Reproduzir e traduzir no Power Point um cartaz de 

campanha de trânsito  
Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 
r) Reproduzir um logo no Draw do Libre Office  

 
Gostei mais ou menos 50%,  

Gostei muito 50% 

s) Gravar um áudio com uma análise multimodal de uma 

publicidade  
Gostei mais ou menos 50%,  

Gostei muito 50% 
t) Realizar um resumo visual das utilidades dos infográficos  Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

u) Conhecer sobre infográficos na educação  Gostei muito 100% 

v) Classificar infográficos segundo o tipo   Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

(Continua) 
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Quadro 20 (Cont.) – Resultados nas perguntas de múltipla escolha no questionário aplicado no 

final do curso presencial. 

v) Classificar infográficos segundo o tipo   Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

w) Descrever infográficos segundo suas diversas variáveis  Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

x) Produzir um infográfico  Gostei muito 100% 

y) A quantidade de conteúdo nas apostilas  Gostei muito 100% 

z) As apostilas disponibilizadas em pdf na Internet  Gostei muito 100% 

aa) A formatação com cores diferentes nas apostilas  Gostei muito 100% 

bb) O layout das apostilas  Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75%, 

cc) Visualizar as apostilas no celular, tablet ou computador  Gostei muito 100% 

dd) Trabalhar com Edmodo  

 

Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

ee) Fazer a tarefa final (miniartigo ou SD)  

 

Gostei mais ou menos 25%,  

Gostei muito 75% 

7- Sobre infográficos: Você já conhecia o termo "infográfico" antes 

deste curso?  

Sim 100% 

8- Neste curso você considera que conseguiu saber mais sobre 

infográficos que o que já você sabia antes do curso?  

 

Sim 100% 

9- Você já conhecia sobre o uso dos infográficos nas atividades dos 

livros didáticos aprovados pelo PNLD?  

 

Sim 75%  Não 25% 

10- Ver as atividades feitas com infográficos nos livros do PNLD 

deu para você novas ideias de como utilizar os infográficos no ensino 

de línguas? 

 

 

Sim 50% Não (50%) 

11- Você gostaria de aprender mais sobre o trabalho com 

infográficos para ensino-aprendizagem de línguas?  

 

 

Sim 100% 

Fonte: elaboração própria 

  

Com os resultados obtidos nesta primeira parte do questionário, e também pelas 

observações realizadas ao longo deste curso presencial de natureza geral sobre multimodalidade 

e multiletramentos no ensino de línguas, posso constatar que a proposta desse curso foi bem 

aceita e entendida como útil pelos alunos participantes.  

Também vejo, pelos resultados destas perguntas do questionário, que todos os alunos 

participantes já tinham algum conhecimento sobre infográficos, mas não por isso deixaram de 

considerar úteis esses conhecimentos apresentados, e todos manifestaram querer saber mais 

sobre o tema do uso de infográficos no ensino-aprendizagem de línguas. Esse aspecto é algo 

que me incentivou ainda mais na preparação dos materiais objeto de análise principal desta 

pesquisa.   

Pelos conhecimentos e atividades que aparecem em cada item reunido na sexta pergunta 

do questionário é possível perceber também a diversidade de temas tratados e atividades 

realizadas ao longo do curso.  
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Pode-se ver que o curso transitou por diversos modelos teóricos e de aplicação 

pedagógic da multimodalidade, assim como por vários gêneros multimodais, principalmente 

estáticos (como memes, histórias em quadrinhos e infográficos). Os alunos, além de estudar e 

conhecer mais sobre as características de cada gênero e suas variações, também discutiam, 

mediados pelo professor, sobre suas potencialidades e utilidade no ensino-aprendizagem de 

línguas. Dessa forma aumentavam suas competências de conteúdo sobre estes temas, como 

também as competências pedagógicas. 

Curiosamente, a pergunta 10 do questionário, a respeito do conhecimento sobre as 

atividades com infográficos que estavam nos livros didáticos aprovados pelo PNLD, foi 

percebida como útil apenas pela metade (50%) dos alunos participantes do curso que 

responderam as perguntas. Isto provavelmente foi devido a que essa parte do material foi 

destinada ao estudo individual, embora também foi apresentada em sala de aula.221 Talvez um 

cuidado maior nessa parte do curso e material incorporando alguma pergunta ou atividade 

especifica e dedicando um tempo maior para seu estudo poderia ter promovido uma percepção 

de maior aproveitamento desses conhecimentos.  

As atividades práticas realizadas foram planejadas em ordem ascendente de 

complexidade (construção de um avatar, de uma história em quadrinhos, de um infográfico). 

Outra característica foi a de apresentar primeiro as atividades mais estruturadas, como foi o 

caso de reprodução do pictograma de um sinal presente em um aeroporto e um cartaz de 

campanha de trânsito de uma prefeitura, os quais deviam ser feitos utilizando o Power Point 

(da Microsoft), assim como um logo, que devia ser feito no Draw (o programa de desenho 

vetorial do Libre  Office), para passar depois à elaboração ou criação de materiais de forma 

mais livre.  

As atividades mencionadas para serem feitas no Power Point e no Draw222 visavam que 

os alunos adquirissem as habilidades tecnológicas e de design básico necessárias para o trabalho 

com desenho vetorial aproveitando os conhecimentos e experiência que muitos já tinham com 

o Power Point, mas  avançando também na realização de tarefas um pouco mais complexas que 

normalmente não são de amplo domínio deles.  

                                                           
221 Devemos levar em consideração que uma parte dos alunos eram de inglês e francês e não de espanhol. Também, 

esse momento do curso coincidiu com um período de duas semanas sem aulas presenciais, devido à realização da 

70° Reunião Anual da SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciência) na universidade.  
222 O Draw é outro programa menos conhecido que forma parte do pacote de código aberto Libre Office, o qual 

pode ser instalado em qualquer computador, e de fato está presente em muitos dos computadores dos laboratórios 

de informática das escolas.  
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Cada uma dessas atividades solicitadas tinha dificuldades específicas que já haviam sido 

previstas no planejamento inicial. 

Por exemplo, a atividade de reproduzir de forma obrigatória o sinal de banheiros 

públicos e, depois, de forma opcional, qualquer um dos outros sinais do lado direito desse aviso 

(Figura 36a), visava dominar a edição e combinação de formas básicas nos programas de 

desenho vetorial, ou seja, para elevar a fluência tecnológica e de design dos alunos com o uso 

de softwares gráficos de fácil acesso que podem ser instalados no computador.  

Quase todos tiveram algum tipo de dificuldade nessa atividade relativamente simples, 

como foi na hora de editar as formas com bordas redondas para fazer os ombros das pessoas 

representadas nos pictogramas, mas finalmente todos os alunos conseguiram com as 

orientações necessárias por parte do professor (ver Figura 37b).   

 Figura 37a – Atividade de reprodução de pictogramas presentes em sinais de aeroporto. 

 

Fonte: imagem tomada pelo autor no aeroporto de Confins, Belo Horizonte, em setembro de 2017. 

 

Figura 37b – Ajuda visual na explicação dada pelo professor diante das dificuldades de vários 

alunos para conseguir fazer os ombros redondos dos personagens representados nos 

pictogramas do sinal presente no lado esquerdo da figura 37a.  

 

Fonte: autoria própria, acervo pessoal 
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A segunda atividade de reprodução utilizando o Power Point avançava mais um passo 

de dificuldade no domínio da inserção e edição de formas básicas nesse programa.223 Neste 

caso, os alunos deviam reproduzir – também da forma mais fiel possível –, um cartaz de 

campanha de trânsito de uma cidade de Minas Gerais. Além disso, devia-se traduzir o texto 

para a língua estrangeira que os alunos estudavam (seja inglês, espanhol ou francês) (ver Figura 

38a).  

Figura 38a – Material para atividade de reprodução de cartaz com Power Point. 

 

Fonte: http://www.jornalfiquesabendo.com.br/2014/01/para-diminuir-acidentes-prefeitura.html Acesso: 

14 jan. 2017. 

 

Não houve grandes dificuldades na tradução do conteúdo do cartaz, mas o problema 

mais importante – que já era esperado –, era o de tentar reproduzir a grama verde presente na 

base do poste do cartaz apresentado. Para isso, era necessário saber editar os pontos das formas 

básicas inseridas para poder modificá-las, assim como o preenchimento das formas com 

gradientes e a inserção de sombras. No momento em que foi necessário, foram proporcionadas 

as explicações e  fornecido um arquivo de ajuda para visualizar as formas vetoriais já editadas 

pelo professor (ver Figuras 38b e 38c). 

 

 

 

 

                                                           
223 O domínio por parte dos professores e alunos de algumas habilidades básicas de desenho vetorial (criar, editar, 

combinar, agrupar e desagrupar formas), é importante na construção de documentos multimodais como são os 

infográficos. 
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Figura 38b – Captura de tela que mostra a ajuda dada pelo professor para conseguir fazer as 

folhas das plantas que aparecem na base do poste com a campanha de trânsito.   

 

Fonte: Sala da disciplina no Edmodo. Acervo pessoal 

 

 

Figura 38c – Captura de tela que mostra a ajuda dada pelo professor com um arquivo de 

Power Point para conseguir fazer as folhas das plantas que aparecem na base do poste com a 

campanha de trânsito. 

 

Fonte: Sala da disciplina no Edmodo. Acervo pessoal 
 

No caso do trabalho com o Draw –um programa de desenho vetorial ainda mais potente 

e versátil que as possibilidades que oferece o Power Point para esse tipo de tarefa–, foi sugerido 

que os alunos manipulassem primeiro, editando a vontade, um arquivo  com extensão .cdr 
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(produzido originalmente com Corel Draw) que continha o logo de um dos centros da nossa 

universidade224. Dessa forma aprenderam que com esse programa de código aberto é possível 

editar arquivos gerados em outro programa muito utilizado por designers gráficos e, também, 

perceberam algumas das mudanças na interface e na forma de trabalhar com esse programa, a 

diferença do Power Point.  

A tarefa seguinte com o Draw foi a de criar uma nova imagem reproduzindo o logo do 

PET Letras da nossa universidade com base em uma imagem disponibilizada previamente225 

(ver Figuras 39a, 39b).  

Figura 39a – Alunos participantes no curso reproduzindo um logo com o programa Draw do 

pacote Libre Office. 

 

Fonte: acervo pessoal 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
224 Arquivo .cdr com o logo do CEDU, UFAL disponível em: 

<http://www.ufal.edu.br/unidadeacademica/cedu/institucional/logotipos/corel/view>. Acesso em jun. de 2018. 
225 Logo do Programa de Educação Tutorial PET Letras da UFAL disponível em 

<http://static.wixstatic.com/media/ff0560_90040c09da12a5e21d1fab7b4139ed6e.png>. Acesso em jun. de 2018.  
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Figura 39b – Captura de tela com comentários de um aluno e do professor sobre a tarefa de 

reprodução de um logo. 

 

Fonte: Sala da disciplina no Edmodo. Acervo pessoal 

 

As tarefas continuaram com a elaboração de um resumo gráfico e oral das vantagens do 

trabalho com infográficos, realizado já de forma mais livre, e, por último, a  tarefa final do curso 

que era a criação de uma Sequência Didática, um infográfico ou um miniartigo, de acordo com 

os interesses de cada um sobre algum dos temas estudados no curso.  

Após a escolha do tema do trabalho final, tiveram três semanas com duas sessões de 

orientação individual com sugestões de leituras específicas ou de aprimoramento das produções 

para sua conclusão e apresentação. 

 Os interesses e temas escolhidos foram diversos, desde autismo, memes até infográficos 

para ensinar o que é um infográfico. Uma amostra destes trabalhos está reunida na figura a 

continuação (Figura 40).   
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Figura 40 – Collage com fragmentos de algumas produções finais dos participantes no curso 

presencial sobre multimodalidade e multiletramentos. 

 
 

Fonte: trabalhos dos alunos. Acervo pessoal 

 

Somado às atividades previstas em cada módulo, os participantes do curso deviam 

realizar um comentário semanal na plataforma do curso sobre algum exemplo multimodal 

encontrado na Internet ou no dia-a-dia no seu redor. Esta atividade foi chamada de “Meu 

exemplo da semana”. 

Os exemplos reunidos e comentados pelos alunos de forma regular nessa atividade 

enriqueceram e dinamizaram o curso de forma positiva diversificando os exemplos com os 

quais tiveram contato os participantes do curso e promovendo um olhar mais visual para os 

textos que circulam na sociedade, pois muitos eram exemplos atuais, como podemos ver na 

Figura 41. 
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Figura 41 – Collage com amostra das contribuições de alunos com exemplos de materiais 

multimodais diversos na atividade “Meu exemplo da semana”. 

 
 

Fonte: acervo do autor. 

    

Retomando o questionário aplicado, a última pergunta foi uma pergunta aberta para 

qualquer colocação dos alunos e estava acompanhada do texto seguinte: “Para finalizar, por 

favor, faça algum comentário sobre como melhorar próximas edições deste curso ou qualquer 

outro comentário que achar pertinente. Obrigado.” As respostas recebidas foram estas: 

Resposta 1 
Gostei muito do curso. Acho que o fato de poucas pessoas terem se 

matriculado interferiu de alguma forma na dinâmica do curso, também por 

conta das pessoas que faltavam e o professor com o interesse de passar bem 
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o conteúdo precisou algumas vezes revisar algo já ensinado. Acho que este 

foi o único ponto negativo do curso. Devo dizer inclusive que mesmo 

trabalhando com letramento visual em meu tcc, aprendi muito com a apostila 

utilizada, suas teorias acrescentaram bastante fortuna crítica á minha 

graduação. Tano que me fez de alguma forma reconsiderar tudo o que já fiz 

no tcc. Muito obrigado professor, tanto pelo carinho nas respostas via e-mail, 

quanto em sala de aula. Quando crescer, quero ser como o senhor :). Valeu 

professor, tmj! (A1) 

 

Resposta 2 
O curso foi muito bom de uma forma geral, nos deu a oportunidade de estar 

mais atentos à forma de ensino tecnológico/moderno e poder inovar em 

nossas aulas. Acredito que se durante as aulas houvesse mais momentos de 

produções das atividades que foram solicitadas para fazermos em casa, seria 

mais atrativo e dinâmico (A2). 

 

Resposta 3 
O curso foi muito bom. Só me perdi em algumas atividades, foram tantas, né? 

Contudo, creio que consegui fazer um bom número de tarefas. Ah! Tenho um 

elogio a fazer, desde que entrei no curso de letras, você foi o único professor 

que conseguiu dar praticamente 100% daquilo que disse que trabalharia ao 

longo da disciplina. Parabéns! Isso fez toda a diferença! (A3) 

 

Resposta 4 
Minha dica é colocar na parte de tarefas do edmodo as atividades a serem 

feitas, isso ajuda muito ao aluno se organizar (A4). 

 

  

Podemos observar que os comentários foram positivos em geral e alguns deles 

forneceram pistas interessantes para futuras edições do curso, como pode ser ter um cuidado 

maior para realizar as tarefas práticas também em sala de aula, assim como tentar um uso mais 

frequente da configuração de “envio de tarefas” pelo Edmodo, pois segundo a aluna que opinou 

a respeito, o aviso na plataforma de quanto tempo falta antes de fechar o prazo para o envio da 

tarefa solicitada “a ajudava  para não esquecer da tarefa”, segundo manifestou em outro 

momento durante o curso. 

Após cinco meses de finalizada a disciplina, foi enviada uma mensagem para o correio 

eletrônico dos seis alunos concluintes indagando sobre o aproveitamento para o trabalho 

docente dos conhecimentos obtidos no curso. A mensagem enviada foi a seguinte: 

Prezado(a) aluno(a), 

Passou um tempo que você cursou a disciplina eletiva de Multimodalidade e 

multiletramentos no ensino de línguas e estou muito interessado em conhecer 

a opinião de vocês, após este período, sobre a possível utilidade e 

aproveitamento do curso. 
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Nesse sentido, gostaria que você escreva algo sobre se as coisas que aprendeu 

nesse curso valeram a pena e são utilizadas, de forma direta ou indireta no 

seu dia a dia como professor(a) de línguas. 

Agradecerei seus comentários. 

Bom domingo, 

professor Gonzalo Abio 

 

Estas são as respostas recebidas: 

Depoimento 1 

O curso Multimodalidade e Multiletramento no Ensino de Línguas foi e 

continua sendo muito útil para mim, tanto fora quanto dentro do âmbito 

educacional. 

Como um exemplo da aplicabilidade fora da sala de aula, posso citar a forma 

de ler anúncios espalhados pelas ruas da minha cidade. Ao invés de uma 

simples observação, já faço uma análise mais aprofundada. E acredite, até 

deixei de comprar um serviço depois que vi um outdoor que não me agradou 

em nada! 

Já com relação à prática na sala de aula, Gonzalo, tenho me preocupado bem 

mais com o aspecto visual ao ensinar a língua. 

E creio que isso tem me ajudado bastante! 

Por exemplo, uma turma do oitavo ano (turma essa que eu já havia comentado 

que não conseguia dominar) tem se mostrado muito mais interessada nas 

aulas. Creio que isso se dê também graças aos materiais que estou levando 

às aulas. 

Tenho percebido que os alunos gostam da minha presença na sala de aula, 

provavelmente por ter saído daquilo que eles estavam acostumados (apenas 

com o quadro branco) e levar canções, jogos, imagens, diferentes textos etc. 

Em resumo, sempre que posso tento trabalhar com materiais multimodais 

para por em prática tudo o que aprendi na disciplina. 

Qualquer coisa, estou à disposição. 

Att. 

 

Depoimento 2 

Olá professor. 

Sim, foi muito interessante a disciplina e vejo que claramente me abriu ainda 

mais a cabeça à respeito da multimodalidade em sala de aula. Além dos 

conhecimentos adquiridos percebo que o sentido que dou aos infográficos e 

o uso deles são realmente significativos. 

Percebo que meu olhar analítico foi ainda mais aguçado no sentido de dizer 

que, hoje, consigo analisar em diferentes níveis uma peça publicitária. Pela 

GDV e também uns artigos que o senhor me indicou contribuíram bastante 

pra o meu crescimento como professor. 

Adoraria que na Ufal contássemos de alguma pós-graduação em 

multimodalidade ou semiótica. Seria realmente um sonho poder fazer mais 

antropofagia dos termos que contribuíram tanto para minha função como 

professor e também como designer gráfico, professor. 
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Enfim, muito relevante e também útil a disciplina como um todo. Agradeço 

seu empenho e dedicação, professor. O senhor é mesmo fera! 

 

Depoimento 3 

Boa noite, professor! 

Valeu a pena sim. Procuro utilizar na minha vida pessoal e profissional. 

Penso em me especializar em educação especial, e pode ter certeza que 

estarei utilizando o material do curso. Gostei muito. 

Atenciosamente 

 

As respostas a minha solicitação foram escassas. Foram poucos os alunos que fizeram 

essa disciplina, mas as evidências a partir das respostas recebidas parecem indicar que os alunos 

ganharam um olhar mais visual com as atividades realizadas durante a disciplina, tanto nas 

análises de materiais quanto na construção de materiais multimodais. 

A preparação dos conteúdos até chegar nos módulos definitivos que são apresentados 

nesta tese implicou vários desafios importantes que me permitiram refletir e avançar no 

conhecimento de como ensinar estes temas. Um deles foi sobre como apresentar da forma mais 

didática possível a teoria da Gramática de Design Visual (GDV) de Kress e van Leeuven, a qual 

forma parte importante dos diversos modelos de letramento visual e multimodal. Esse será o 

tema da seção a continuação. 

 

4.2.1. A didática da GDV 

Fonte: Imagem para representar a seção 4.2.1.  Elaborada pelo autor. 

 

No desenvolvimento dos materiais do curso presencial em português para professores 

de línguas fiz várias versões, principalmente na apostila dedicada à explicação da GDV, tanto 

no esquema geral das metafunções como na presença de pequenas ilustrações que ajudaram na 

compreensão das explicações, tal como foi constatado nas manifestações dos alunos em várias 

ocasiões.  
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Um exemplo do diálogo com os alunos na plataforma da disciplina sobre os materiais 

desta apostila específica já foi visto na Figura 36, acima apresentada, no qual os alunos 

opinaram que com as mudanças melhorou o apelo visual e funcionalidade do esquema.  

 A continuação podemos observar, nas Figuras 42a, 42b e 42c, três versões desse 

esquema geral da GDV da forma em que foram utilizados em apostilas de momentos diferentes. 

As versões 42b e 42c são muito similares, mas decidi acrescentar na última delas o recurso dos 

pictogramas para representar de forma mais visual cada uma das metafunções e facilitar a 

compreensão de cada categoria.  

Figuras 42a, 42b, 42c – Versões do esquema da Gramática de Design Visual (GDV) 

utilizado em apostilas elaboradas em momentos diferentes. 
 

42a 

 
Fonte: Silva (2016, p. 79). 

 

42b 

 
Fonte: elaboração própria 

42c 

 
Fonte: elaboração própria 

 

Os pictogramas para representar cada uma das metafunções da GDV tiveram alguns 

ajustes após a observação e comentários por parte dos alunos do curso e outros leitores. Não 

mudou a concepção original de cada pictograma, com a presença do espectador de um filme, 

mas o participante representado, que inicialmente estava a corpo completo, foi reduzido para 

aparecer em um plano médio mais próximo. A segunda mudança foi na cor das perfurações 

laterais na representação do fotograma no celuloide do filme, que inicialmente estavam na cor 

preta, mas passaram a ter um menor destaque com o uso de uma cor cinza. Assim, o foco passou 

para os elementos principais, um Reator mais próximo, que deve criar sentido da cena do filme 

que está assistindo, e os vetores que diferenciam cada uma das três metafunções da GDV, 
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reforçado pela interrogação presente na imagem da primeira das metafunções, a 

representacional.226 

Adicionalmente, nas Figuras 43a e 43b, são mostradas diversas imagens incorporadas 

nas últimas versões da segunda apostila que também ajudaram na compreensão da teoria da 

GDV, ao ponto que muitas vezes fazíamos menção dessas silhuetas para relembrar aspectos 

específicos da teoria na hora de colocá-la em prática na análise de documentos multimodais, 

que foi uma prática realizada mais adiante pelos alunos participantes do curso.  

Figuras 43a,  43b – Fragmentos de apostila com pictogramas de ajuda para a compreensão 

das metafunções da GDV. 

43a – Ajuda visual na explicação das representações narrativas na GDV. 

 

Fonte: elaboração própria 

  

43b – Ajuda visual na explicação das representações conceituais na GDV. 

 

Fonte: elaboração própria 

 

A experiência acumulada na elaboração desses materiais, junto com o importante 

feedback dos comentários e apreciações dos alunos, foram aplicados na preparação do curso 

específico sobre infográficos que foi o objeto de estudo desta pesquisa, no qual também são 

apresentados conhecimentos sobre a Gramática de Design Visual de Kress e van Leeuwen, 

como parte integrante dos modelos de letramento e análise visual que foram utilizados. 

                                                           
226 A primeira versão dos pictogramas para o esquema da GDV passou com sucesso pelo teste “No text test” com 

vários leitores para verificar sua compreensão sem ajuda textual, conforme recomendam Scott et al. (2016).     
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Antes de passar para a apresentação desses materiais, considero também importante a 

menção de outro detalhe interessante que surgiu na realização do curso presencial, e esse será 

o tema da subcapítulo a continuação.  

 

4.2.2 O “Fator X” na preferência de um infográfico.  

 No módulo do curso dedicado a infográficos foram apresentados dois infográficos para 

escolher um deles com o objetivo de praticar a “roda de tensões” proposta por Cairo (2011, 

2014), com a qual é possível avaliar diversas características de um infográfico.227 No momento 

de mostrar os dois exemplos para os alunos (Figuras 44a e 44b), a imediata preferência de 

todos pelo segundo infográfico chamou a minha atenção.  

Figuras 44 (a, b) – Dois infográficos apresentados para escolher um deles para uma atividade 

de análise de suas características. 

a                  b 

                           

                      Fonte: Notimex, 2015.228              Fonte: Notimex, 2015.229 

                                                           
227 A "roda de tensões" é uma forma de visualizar e quantificar as características de um infográfico. Foi criada por 

Alberto Cairo, aproveitando a proposta inicial de Costa (1998). As "tensões" são formadas por pares de categorias 

opostas, dispostas em eixos que formam os raios de uma roda em um gráfico de tipo radial. Os pares de categorias 

são: abstração e figuração, funcionalidade  e  estética, densidade e superficialidade, unidimensionalidade e 

multidimensionalidade, originalidade  e  familiaridade, e novidade e redundância (CAIRO, 2011, p.66-105). 
228 Infográfico "Esclavo del celular. Víctima de Nomofobia", Notimex, 2015. Disponível em: 

<https://candidmanmx.files.wordpress.com/2015/02/20150226-infografia-esclavo-del-celular-victima-de-

nomofobia-candidman.jpg>. 
229 Infográfico "Riesgos por el uso del celular", Notimex, 2015. Disponível em: 

<https://candidmanmx.files.wordpress.com/2015/10/20151026-infografia-riesgos-por-el-uso-del-celular-

candidman.jpg>. 
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Esperava uma preferência maior pelo segundo exemplo, mas não pensava que seria tão 

rápida e unânime a decisão. Os comentários imediatos dos alunos na pergunta do professor 

sobre o motivo dessa eleição foram maioritariamente que o segundo infográfico era mais 

colorido. Somado às cores, uma análise mais demorada feita entre professor e alunos mostrava 

outras características deste segundo infográfico, pelo qual tinha um maior apelo visual: o 

movimento dos pictogramas da pessoa e do carro, assim como das setas, uma densidade um 

pouco menor, com menos dados para analisar e um estilo mais minimalista e menos sério. 

Independentemente do layout dos infográficos, o tema do primeiro infográfico, – a 

nomofobia ou medo a ficar sem o celular –, também despertou interesse e comentários diversos 

dos alunos. 

Com esses resultados decidi fazer uma nova comparação, mostrando dois infográficos, 

também com um mesmo tema e realizados por uma mesma entidade para um mesmo tipo de 

público. Neste caso, escolhi o infográfico sobre os 35 anos do golpe militar na Argentina, que 

já tinha sido visto na apresentação de infográficos presentes nos livros didáticos, colocado junto 

com a edição mais recente do mesmo infográfico, por motivo do 40 aniversário desse mesmo 

fato (ver Figuras 45a e 45b). 

Figuras 45 (a, b) – Dois infográficos apresentados para ver a preferência dos leitores-

visualizadores e comparar suas características diferenciais. 

a                                   b 

     

  Fonte: Couto, Coimbra e Chaves (2016, v. 1, p. 106).                                  Fonte: EFE.230 

 

                                                           
230 Infográfico “Golpe en Argentina – 40 años”. Agencia EFE, 22-10-2016. Disponível em:  

<https://www.efe.com/efe/espana/infos/golpe-en-argentina-40-anos/50000500-2875092>. 
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De novo, a preferência imediata foi pelo infográfico do lado direito, pelas mesmas 

razões: presença de pictogramas e maior variedade de cores. 231 Em uma análise mais detida, os 

alunos coincidiram na opinião  de que os pictogramas ajudavam na compreensão. Também 

surgiram comentários negativos sobre as maiores dificuldades para distinguir o mapa no 

segundo infográfico e também para criar sentido a partir das imagens presentes no seu interior, 

pois houve dificuldades para relacionar as fotografias com a situação correspondente, relação 

que os designers do infográfico tentaram solucionar  colocando números para as imagens, mas 

com dificuldades para sua localização no texto, devido ao pequeno tamanho do número da 

chamada no texto. 

Com estes exemplos acima mencionados e a percepção de “um fator X”, como  

chamamos carinhosamente à combinação de diversos fatores que influenciam no engajamento 

visual e na percepção da estética e funcionalidade de um infográfico, acredito que despertei 

dessa forma no curso uma maior atenção para o potencial dos diversos elementos que 

combinados fazem que um infográfico tenha um maior apelo visual que outros.232   

 

4.3 Criação dos módulos do curso em espanhol 

 

Fonte: Imagem para representar a seção 4.3.  Elaborada pelo autor.  

 

Com base nas experiências prévias, parte das quais foram relatadas nas seções anteriores 

4.1 e 4.2, dediquei vários meses para preparar os oito módulos do curso sobre  infográficos, 

pensado especialmente para os professores de espanhol que trabalham no nível de Ensino 

Médio da educação básica brasileira. 

                                                           
231 No estudo realizado por Harrison, Reinecke e Chang (2015) com 1278 informantes que opinaram sobre diversos 

infográficos, os autores concluíram que os fatores que mais influenciaram nas preferências das pessoas de uns 

infográficos em lugar de outros foram a complexidade visual e a variedade de cores. 
232 Adami (2014, 2015), na comparação da estética de dois blogs mostrou que, mais que apenas pelas imagens, o 

significado é expressado pela orquestração multimodal dos diversos elementos presentes na página completa. 
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No blog “Infográficos na Educação”, em funcionamento desde 2014 por motivos deste 

projeto, acrescentei uma página específica para os conteúdos desse curso, na qual, a partir de 

novembro de 2018, foram colocados os módulos, na medida em que iam sendo finalizados pelo 

autor.  

Cada módulo pode ser consultado na página web do curso233 ou nos Apêndices C, D, 

E, F, G e J reunidos no volume II desta tese.  

 Os oito módulos em espanhol receberam os títulos que foram aqui traduzidos para o 

português: 

  Módulo 1. Introdução. Multimodalidade na comunicação e na aprendizagem. Por que 

infográficos? 

Módulo 2. História da infografia e tipos de infográficos. 

Módulo 3. Infográficos nos livros de ensino de espanhol para brasileiros 

Módulo 4. Gramática do Design Visual (GDV). 

Módulo 5. Modelos de letramento visual. Descrição e análise de infograficos. 

Módulo 6. Ferramentas I. Os poderosos Power Point e Draw. 

Módulo 7. Ferramentas II. Piktochart, Canva, Visme, Venngage, Infogram, Genial.ly. 

Módulo 8. Pedagogia de multiletramentos e outras atividades com infográficos. 

  

Na página web do curso, e também dentro de cada módulo, aparece um mapa ou 

diagrama orientador com a estrutura completa do curso e o nome e número de cada módulo, 

que visa orientar o leitor sobre o conteúdo e percursos possíveis através desses materiais 

(Figura 46).  

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
233 Essa página específica com os módulos do curso em espanhol encontra-se em: 

https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html   

https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html
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Figura 46 –  Diagrama orientador dos módulos do curso de autoacesso virtual. 

 

Fonte: elaboração própria 

 

De novo, os módulos possuem páginas com uma base de cor diferente para diferenciar 

cada material, a exceção dos módulos três, seis e sete, com diversos tons de azul. Os módulos 

seis e sete são dedicados ao tema das ferramentas tecnológicas para produzir infográficos.  As 

outras cores utilizadas em cada módulo procuram combinar com a cor de base que foi 

selecionada (Figura 47). 
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Figura 47  –  Barra identificadora de cada módulo, nas quais podemos ver a cor utilizada no 

fundo de cada página dos módulos. 

  
Fonte: elaboração própria 

 

Continuei utilizando a fonte Calibri de tamanho 14 para o corpo do texto principal, mas 

nesta versão incorporei outra fonte sem serifas, a Bahnschrift, um pouco mais larga que a 

Calibri, para proporcionar uma leve diferenciação nos títulos dos subcapítulos e sumários, como 

podemos ver na Figura 48.  

Figura 48  –  Exemplo de sumário com uso da fonte Bahnschrift. 

 

Fonte: elaboração própria 

 

As decisões sobre a estrutura, conteúdos e concepção das funções desse conjunto de 

materiais não foi uma tarefa fácil. Aproveitei a experiência na elaboração dos materiais 

anteriores, mas isso não quer dizer que fosse apenas uma tradução desses materiais.  

Houve necessidade de (re)criar os conteúdos, acrescentando alguns que ainda faltavam 

ou melhorando outros. Alguns conteúdos, anteriormente apresentados apenas como texto 

escrito foram enriquecidos com ilustrações como ícones, ou transformados em esquemas ou 

infográficos para sua melhor compreensão. Um exemplo disso foi o esquema das metafunções 



223 
 

e categorias da GDV de Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) que vimos na Figura 42c, mostrada 

anteriormente. Foi mudada também a estrutura dos módulos para conseguir um equilíbrio na 

quantidade de conteúdo de cada módulo. 

Enquanto ao formato, optei pela continuação no uso de documentos estáticos em pdf, 

pois as evidências indicam que a leitura por parte dos alunos foi feita principalmente nas telas 

de seus smartphones, e os módulos com cores diferenciadoras já tinham mostrado bons 

resultados ou aceitação nos cursos anteriores.  

Esses  conteúdos foram concebidos para poder ser usados de várias formas. Em primeiro 

lugar, como um material de livre acesso para uma aprendizagem autorregulada pelo próprio 

interessado. Dessa forma, quem procura informações sobre esses temas em português ou 

espanhol, é possível que encontre os materiais sobre os temas apresentados no curso. 

De fato, a página web do curso já aparece em primeiros lugares nas páginas de 

resultados, quando são feitas pesquisas com o buscador Google com a combinação de termos  

“infográficos + profesores” ou “curso + infografico + professores” (em espanhol ou em 

português), o que parece provar que os conteúdos do curso podem ser potencialmente 

encontrados na web com relativa facilidade (ver Figura 49). Resultados iguais aconteceram 

com o buscador DuckDuckGo. 

Figura 49 –  Resultados no buscador Google com os termos infográficos + profesores. 

 

Fonte: Google. Pesquisa feita em 25 de abril de 2019. 
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 O potencial uso destes materiais pelo caminho de uma aprendizagem autorregulada, 

obrigou a repensar as atividades sugeridas neles. Dessa forma, os comandos das atividades e 

tarefas que seriam normalmente realizadas nos cursos mediados por um professor ou instrutor, 

foram reconvertidos em seções “Para pensar” (ver Figura 50), assim como um uso maior de 

perguntas e atividades orientativas, sugestões de percursos de estudo dos materiais, leituras 

adicionais e menos uso de formas imperativas. 

Figura 50 –  Exemplo de seção “Para pensar” em um dos módulos do curso.  

 

Fonte: elaboração própria. 

  

Outro caminho pode ser o uso dos módulos do curso, na sua totalidade ou de forma 

parcial, em cursos formais com docentes em formação inicial ou continuada e com a presença 

de um instrutor. Também cabe a possibilidade de que os conteúdos sejam reaproveitados e 

modificados em outros materiais formativos, pois os módulos foram disponibilizados com 

licença Creative Commons (CC), que permite o remix e aproveitamento em outras obras.234  

  

4.4 Resultados da avaliação dos módulos do curso na perspectiva de seus avaliadores 

A coleta de dados com as opiniões dos avaliadores foi realizada durante três semanas  

do mês de maio de 2019, logo após a conclusão de todos os materiais e sua colocação no blog 

Infográficos na Educação na página reservada para o curso.235 

Foi enviado convite por e-mail para seis potenciais avaliadores com experiência no 

ensino de espanhol e na Educação a Distância (EaD), assim como no Ensino Básico, e com 

afinidade com temas como tecnologias na educação, multimodalidade e/ou multiletramentos.  

O formulário enviado foi disponibilizado em duas versões à escolha do avaliador: uma 

versão preparada em um formulário de Google para seu preenchimento on-line236 ou uma 

                                                           
234 A licença utilizada é de Atribuição + Não Comercial + Compartilha Igual (BY-NC-SA). 
235 Disponível em: <https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html>. 
236 Disponível em: <https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScB6gSDLQlKnYWUPtW-

oRV4ov96y3K44G6GJYG-RHSPd4S95w/viewform>. 
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versão em um documento de Word para seu preenchimento e posterior envio pelo e-mail 

(Apêndice B). 

Convites adicionais foram enviados também para dois especialistas em 

multimodalidade, da Espanha e do Chile, com o objetivo de revisar principalmente a língua 

espanhola, assim como os temas específicos da multimodalidade e multiletramentos.  Houve o 

retorno de um deles com comentários positivos sobre os módulos analisados e sem indicações 

de erros de estilo ou de escrita. 

Os resultados das quatro avaliações recebidas são apresentados a continuação, de forma 

que esta seção desdobra-se nas seguintes partes: a caracterização básica dos respondentes, a 

avaliação dos módulos do curso, segundo os itens do questionário, e os comentários realizados 

pelos avaliadores respondentes.  

As respostas de cada categoria serão apresentadas de forma individualizada. 

Caraterização dos avaliadores 

A seção primeira do questionário foi dividida nos itens seguintes: (a) idade; (b) 

formação; (c) experiência na docência; (d) nível, níveis em que ensina; (e) experiência na EaD; 

(f) interesses de pesquisa ou áreas de expertise que possui; (g) outros dados que considere 

relevantes para melhor entender seu perfil. Cada respondente recebeu uma identificação como 

R1 até R4.  

Estas são as respostas que foram recebidas:237  

1.1- idade:  

R1: 39 anos 

R2: 38 anos 

R3: 48 anos 

R4: 38 anos 

1.2- formação:  

R1: Doutora em Linguística Aplicada e pós-doutorado em "Humanidades y Ciencias de la 

Educación" 

R2: Letras/espanhol, mestre em Linguística Aplicada e doutoranda em Linguística Aplicada. 

R3: Doutor em Literatura. 

R4: Mestre em Linguística Aplicada e doutoranda em Linguística Aplicada. 

 

                                                           
237 A anotação - -  representa a ausência de resposta nesse item.  
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1.3- experiência na docência:  

R1: 20 anos 

R2: 14 anos 

R3: 23 anos 

R4: 9 anos 

1.4- nível em que ensina (EF, EFII, EM, graduação, pós-graduação):  

R1: graduação e pós-graduação (mestrado acadêmico e mestrado profissional) 

R2: Ensino Médio, Graduação 

R3: Pós-graduação 

R4: Ensino Médio, Graduação e Pós-graduação (Especialização). 

1.5- experiência na EaD: 

R1: não tenho 

R2: 4 anos 

R3: 10 anos. Conteudista. Professor e Coordenador Licenciatura Letras EAD 

R4: Pesquisadora na EaD há 4 anos. 

 

1.6- interesses de pesquisa/áreas de expertise que possui:  

R1: Avaliação da aprendizagem/desempenho, Metodologias ativas, engajamento discente e 

autorregulação e evasão/retenção no Ensino Superior 

R2: Formação de professores, crenças, motivação e multiletramentos. 

R3: Ead. Literatura. 

R4: Multimodalidade, multiletramentos e formação docente. 

1.7- Outros dados que considere relevantes para melhor entender seu perfil (opcional): 

R1: Ainda que minha formação inicial seja Letras e, basicamente, fixei-me no ensino de Língua 

Espanhola ao longo dos anos, há bastante tempo tenho me dedicado a trabalhos 

interdisciplinares, atuando junto a pesquisadores do ensino em cursos de engenharia e outras 

licenciaturas, com foco na avaliação da aprendizagem/desempenho. 

R2: Sou doutoranda em Linguística Aplicada. 

R3: Professor e gestor. 

R4: -- 

 

2. OPINIÃO SOBRE O CURSO EM GERAL 

[Por favor, responda às diversas perguntas aqui realizadas com a finalidade de avaliar e melhorar o 

“Curso de infografías para profesores de español en Brasil”.  

Avalie cada item como “Não” (N), “Sim” (S) ou “Pode melhorar” (PM) e faça os comentários que estime 

necessário, principalmente se a avaliação fosse negativa] 
 

2.1- O número de módulos do curso considera que é adequado?  

R1: S  
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R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.2- O tipo de conteúdo é adequado ao público-alvo do curso?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.3- A carga de conteúdo de cada módulo considera que é adequada?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.4- O conteúdo proposto pelo curso considera que foi desenvolvido de forma clara?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.5- O conteúdo selecionado considera que é pertinente (importante) para a prática docente?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.6- O conteúdo apresenta profundidade, é discutido de forma suficiente e representa uma base 

mínima de conhecimentos para a compreensão do tema por parte dos docentes? 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.7- A abordagem do conteúdo é realizada de forma dialógica, desperta o interesse pelo assunto e 

leva a uma tomada de posição do leitor?  
R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.8- As propostas da seção “Para pensar” são realizadas de forma dialógica, despertam o interesse 

pelo assunto e levam a uma tomada de posição do leitor?  
R1: S 

R2: S 
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R3: S 

R4: S 

2.9- As mídias utilizadas no curso considera que são adequadas?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.10- A metodologia utilizada no curso é adequada? 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

2.11- O curso é aplicável?  

R1: S 

R2: S 

R3: PM 

R4: S 

Comentários adicionais sobre o curso em geral (seção 2) 

R1: Material extremamente didático, atual e linguagem apropriada. 

R2: Leitura fácil, rápida e atrativa. 

R3: O Curso é excelente. Acredito que muitos professores não consigam acompanhar pelo volume 

e profundidade. 

R4: --  

 

3. ACESSO E NAVEGAÇÃO NO CURSO 

[Avalie cada item como “Não” (N), “Sim” (S) ou “Pode melhorar” (PM) e faça os comentários que 

estime necessário, principalmente se a avaliação fosse negativa] 
 

3.1-  O curso é de fácil acesso?   

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

3.2- O curso é de fácil navegação?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 
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3.3- Os conteúdos são localizados de forma fácil?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

3.4- As atividades e pedidos de reflexões são localizados de forma fácil?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Comentários adicionais sobre o acesso e navegação no curso (seção 3): 

R1: -- 

R2: -- 

R3: -- 

R4: --  

4. ANÁLISE DO CONTEÚDO ESPECÍFICO (POR TEMAS) 

[Avalie cada item como “Não” (N), “Sim” (S) ou “Pode melhorar” (PM) e faça os comentários que 

estime necessário em cada item, principalmente se a avaliação fosse negativa] 
 

 

 

 
TEMA (Módulo) 

CLAREZA 
 

Os conteúdos 

específicos foram 

apresentados com 

suficiente clareza? 

 

OBJETIVOS 

ESPECÍFICOS 

ATINGIDOS 
 

Os objetivos em 

cada parte ou tema 

foram atingidos? 

RELAÇÃO COM 

DOCÊNCIA E 

PÚBLICO-ALVO 
 

Os conteúdos 

específicos têm 

relação com a 

docência e com 

público-alvo 

esperado no curso? 

Panorama multimodal da 

comunicação e da 

aprendizagem.  

 (Módulo 1) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Por que infográficos? 

(Módulo 1) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

História dos infográficos 

(antigos e da era atual) 

(Módulo 2) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Classificações e Tipos de 

infográficos (Módulo 2) 

R1: S R1: S R1: S 
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R2: S 

R3: S 

R4: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Infográficos nos Livros 

Didáticos do PNLD 

(Módulo 3) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Gramática de Design 

Visual (Módulo 4) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Análise de infográficos 

(Módulo 4) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Modelo de letramento 

visual de Bamford 

(Módulo 5) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Modelo de letramento 

visual de Callow 

(Módulo 5) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Produção de infográficos 

com Power Point e Draw 

(Módulo 6) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Produção de infográficos 

com Piktochart, Canva, 

Visme, Venngage, 

Infogram e Genial.ly 

(Módulo 7) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Propostas de trabalho com 

infográficos (Módulo 8) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Pedagogia de 

multiletramentos e 

aprendizagem por design 

(Módulo 8) 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 
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Comentários adicionais sobre o conteúdo específico (por temas) (clareza, objetivos específicos 

atingidos e relação com a docência e o público-alvo) (seção 4): 

R1: -- 

R2: -- 

R3: -- 

R4: --  

 

5. ANÁLISE DAS ATIVIDADES DO CURSO 

[Avalie cada item como “Não” (N), “Sim” (S) ou “Pode melhorar” (PM) e faça os 

comentários que estime necessário em cada item, principalmente se a avaliação fosse 

negativa] 
R1: -- 

R2: -- 

R3: -- 

R4: --  

5.1- As atividades solicitadas em cada módulo são adequadas aos objetivos do curso?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

5.2-  As atividades propostas são suficientes?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

5.3-  As atividades solicitadas são contextualizadas de forma adequada?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

5.4-  As atividades propostas promovem a participação dos docentes no curso?  

R1: S 

R2: S 

R3: S 

R4: S 

Comentários adicionais sobre as  atividades do curso (seção 5): 
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R1: Não há nenhuma crítica ou sugestão. O material é atual, suficientemente embasado 

teoricamente e há clara preocupação com a linearidade das informações dentro do 

conteúdo do módulo. 

R2: -- 

R3: -- 

R4: Adorei todas as atividades, acredito que supre uma necessidade dos professores de 

espanhol, independente do nível de ensino que estes lecionam. 
 

SUGESTÕES OU CRÍTICAS 

[Alguma sugestão ou crítica que deseje fazer sobre o curso em análise?] 

R1: -- 

R2: -- 

R3: -- 

R4: Preferi colocar todas as minhas considerações neste espaço e separada por módulo. 

 

No módulo 1, gostei muito da sessão “Preguntas iniciales” que instiga a curiosidade dos 

professores em formação. Adorei o quadro adaptado de Bull e Anstey (2010), pois é muito 

didático e visualmente criativo. Vou citar este quadro nos meus artigos! Nas páginas 7 e 8 do 

primeiro módulo, sugiro identificar a fonte dos textos dos livros didáticos de Espanhol e Inglês, 

uma vez que isso mostraria para os professores em formação que eles têm um material que 

possibilita muitas práticas de letramento, no entanto eles precisam explorá-los mais de forma 

consciente e planejada. Infelizmente, muitos professores simplesmente ignoram as imagens e 

leem com os estudantes apenas os elementos escritos. Acredito que a sessão a “Modo de cierre 

de esta primera parte del módulo 1” deveria ser realocado na página 10 junto ao texto seguinte. 

Ressalto que as imagens foram muito bem-selecionadas para os módulos e possuem uma riqueza 

semiótica enorme. A sessão “¿Trabajarías con infografía?” e “Para pensar” possibilitam que 

os professores em formação reflitam sobre as suas práticas docentes. Considero muito 

importante as instruções de leitura para os professores em formação sobre o estudo dos módulos 

e a “liberdade” oferecida aos professores-leitores do material didático de ressignificarem os 

caminhos da sua aprendizagem.  

 

No módulo 2, percebo como extremamente relevante o histórico dos infográficos, o que mostra a 

evolução deste gênero textual multimodal. Na página 10, discordo quanto à classificação dos 

infográficos em estáticos e interativos, uma vez que, ao meu ver, o leitor sempre irá interagir com 

o infográfico e escolher qual parte ler e/ou qual caminho seguir na leitura. Nessa parte, sugiro 

colocar os autores que fazem essa classificação e explicar melhor a diferença entre os dois 

conceitos. Na página 12, amei o gif de ação. Muito legal! Os infográficos expostos no módulo 2 

são maravilhosos permitem muitas abordagens transdisciplinares. 

 

No módulo 3, acredito que foi mais direcionado para os professores que atuam no Ensino Médio, 

o que eu considero muito louvável. Fiquei curiosa se do PNLD 2018 apenas os livros “Sentidos” 

e “Cercanía joven” trazem infográficos. Seria interessante esclarecer se houve uma análise 

prévia de todos os manuais e qual pesquisador fez essa análise dos materiais. Sobre os livros 

didáticos, considerei muito pertinente e necessária a “Tarea” de pedir para os professores em 

formação analisarem os livros que eles utilizam ou tiveram acesso e compartilhar as 

constatações obtidas. 

 

No módulo 4, o quadro adaptado (ou infográfico) da Gramática do Design Visual (GDV) é muito 

didático e autoexplicativo. Quanto à explicação sobre as metafunções, acredito que o objetivo de 

“simplificar” a GDV foi plenamente atingido por meio das palavras e das imagens como 

exemplos. Faltou colocar a fonte da imagem (extraído de um livro didático do PNLD 2018) da 
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página 31. A sessão “Para saber más” é um presente para os professores em formação e 

pesquisadores, pois aguça a busca de novos textos e abordagens por parte dos professores em 

formação.  

 

No módulo 5, achei maravilhosa a explanação e as atividades sobre os modelos de Bamford e 

Callow. Senti falta de exercícios de fixação específicos para a teoria de Cairo (2011), Factor X.  

 

No módulo 6, destaco as atividades com Power Point e Impress dá um “ar” lúdico e divertido 

para os professores em formação.  

No módulo 7, à princípio, pensei que seriam muitas ferramentas para um só módulo. No entanto, 

depois, percebi que as ferramentas foram distribuídas e exemplificadas na medida certa sem 

sobrecarregar de informações os leitores. Gostei muito do quadro de Kanno (2013) sobre como 

fazer um infográfico. Creio que um dos pontos fortes desse módulo foi a autoavaliação sobre a 

produção de infográficos.  

 

No módulo 8, a Pedagogia dos Multiletramentos está exposta de forma atrativa, pontuando os 

principais aspectos. No final deste módulo, o autor, em suas considerações finais, escreveu que 

este material didático era um “granito de arena”, mas eu, sinceramente, discordo, pois os 

conteúdos expostos estão muito bem entrelaçados às práticas docentes com vistas ao 

desenvolvimento do letramento multimodal em especial no ensino de infográficos.  

Obrigada pela oportunidade de ler um material tão majestoso! Parabéns pela produção! É com 

certeza uma relevante contribuição para a formação docente inicial e continuada! 

 

Face a estes resultados, posso entender que houve uma heterogeneidade de olhares para 

os materiais do curso, de acordo com os interesses e formação de cada avaliador/a, mas as 

respostas obtidas e comentários feitos parecem indicar que o curso foi bem avaliado e causou 

uma boa impressão. 

Vale comentar que R3 responde pela coordenação do curso de letras-espanhol pela EaD 

em uma universidade pública da região nordeste. Talvez o conhecimento desse contexto é que  

motivou sua preocupação com o volume ou complexidade dos conteúdos apresentados nos 

módulos do curso, mas sua avaliação geral foi positiva. 

Especialmente interessantes foram os comentários que o quarto avaliador proporcionou e 

que indicam que foram adequadas muitas das estratégias utilizadas na seleção de conteúdos e 

no desenvolvimento destes materiais.  

 

 

 

 

 

 



234 
 

5  Entrelaçando design e produção do curso 

 
Fonte: Imagem para representar a seção 5. Elaborada pelo autor. 

 

Ao longo do árduo processo de planejamento e preparação dos conteúdos deste curso 

lembrei muito desta frase “A arte de uma pedagogia eficaz é calibrar o equilíbrio adequado 

entre abertura e estrutura”, dita por Cope e Kalantzis (2017, p. 23).238 

Como estes autores afirmam, várias características de uma ecologia de e-learning que 

siga uma pedagogia reflexiva, fazem que seja diferente de uma pedagogia transmissiva 

tradicional. Entre elas, a presença da multimodalidade e da aprendizagem ubíqua, o 

desenvolvimento da metacognição, que promove uma autorreflexão de forma crítica sobre os 

processos de conhecimento e práticas próprias da disciplina, assim como uma aprendizagem 

flexível, dada a cada estudante de acordo com seus interesses, autoidentidades e necessidades. 

O curso modular aqui proposto, tentou seguir esses princípios característicos de uma 

pedagogia reflexiva, procurando divulgar determinados conhecimentos que julgamos 

importantes para os docentes em formação, mas que podem ser utilizados de acordo com as 

necessidades de cada leitor. 

Uma abordagem desse tipo propõe uma recalibração do equilíbrio entre a agência de 

aluno e do professor. A modularidade inverte as relações sociais e de poder entre o produtor e 

o leitor e, como opinam Domingo, Jewitt e Kress (2015), o leitor quando faz sua  escolha,  pode  

ser  considerado  também  um  (co)designer (p. 256, 264). 

Uma abordagem modular, desde um pano de fundo heutagógico, proporciona liberdade 

de escolha, mas também precisa de andaimes adequados disponíveis em todo momento que o 

                                                           
238 Na fonte: The art of effective pedagogy is to calibrate just the right balance of open-ness and structure" (COPE, 

KALANTZIS, 2017,  p. 23). 
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aluno precisar de ajuda ou orientação, principalmente quando o curso acontece sem a presença 

de um instrutor. Isso muda o papel do professor e dos processos propostos. 

Constatei essa necessidade de oferecer os materiais em forma de módulos, ainda no 

processo de elaboração dos mesmos para o curso presencial, pois os participantes traziam 

interesses diversos: uma aluna queria saber mais sobre memes, outros sobre infográficos, outra 

aluna se interessava em como poder elaborar melhores materiais gráficos para as crianças com 

autismo, enquanto os outros ainda não tinham um interesse específico, mas estavam expectantes 

e queriam saber de tudo.  

Os módulos iam sendo preparados e aperfeiçoados com as opiniões dos próprios alunos 

e sinais de aprendizagem observados. Conforme vimos no subcapítulo 4.2 anterior, os 

resultados gerais foram considerados satisfatórios, mas sempre pensei que os alunos poderiam 

haver aproveitado ainda mais o curso se todo o material já tivesse ficado disponível desde um 

primeiro momento para quem quisesse aprofundar mais em conteúdos do seu interesse. As 

trocas professor-alunos poderiam ter sido ainda maiores. 

Além disso, alguns temas, como a GDV, a multimodalidade e a pedagogia dos 

multiletramentos precisavam de mais explicações, o que motivou a busca de mais exemplos e 

a elaboração de mais ajudas visuais. 

É muito importante o conteúdo e quantidade dos materiais didáticos, mas sua 

visualidade e estética também.  

Para chegar em uma versão final de uma representação gráfica são necessárias muitas 

tentativas e verificações piloto como mostrou Main (2019) no trabalho com infográficos. No 

desenvolvimento dos diversos materiais deste curso não foi diferente. Alguns ícones e 

representações precisaram de várias versões e testes até chegar na opção melhor. Exemplo disso 

é o pequeno logo que acompanha os módulos do curso, cuja sequência de desenvolvimento é 

mostrada na imagem que ilustra o início desta seção. 

Entre os designs disponíveis reconheço que a base de meu trabalho foi com ferramentas 

que conheço bem, o Word e o Power Point. As affordances e possibilidades de cada ferramenta 

“imprimem” um determinado aspecto ao produto final, como foi aqui evidenciado, mas por 

outro lado, ações simples, como a adição e uso de algumas fontes tipográficas diferentes, 

somado a um cuidado com texturas e sombras ou pequenas mudanças nas formas utilizadas, 

permitem um aumento perceptível no apelo visual, a estética e a maior aceitação por parte dos 

alunos de algumas peças gráficas confeccionadas especialmente para este curso. 
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A relação imagem-texto produzida com a incorporação de ícones selecionados, ou 

também o uso de outros recursos semióticos como cores diferenciadoras, trouxeram melhorias 

visíveis no atratividade e compreensão de algumas listas e tabelas, como foi o caso da adaptação 

das tabelas de Bull e Anstey (2010) no primeiro módulo do curso, os quatro tipos de atividades 

com infográficos no módulo oito, ou no esquema geral da GDV apresentado no módulo quatro, 

entre outros exemplos.   

Como podemos ver na Figura 22 da página 161 desta tese, o ciclo de Pesquisa Design 

Educacional (PDE, PBD ou Pesquisa Design Formação) seguido nesta investigação continuará 

com outras ações das que aqui foram relatadas.  

Inicialmente pensei no uso de vídeos (pílulas instrucionais) como complemento  dos 

módulos, mas depois pareceu pouco necessário investir nesse caminho. Curiosamente, quando 

eu e alguns dos alunos participamos como alunos de um curso MOOC sobre multimodalidade 

e multiletramentos oferecido pelo INTEF espanhol, todos preferimos ler o texto das transcrições 

e não ver os  vídeos oferecidos.  Reconheço que, nessas condições, muitos docentes, preferem 

o estudo do texto escrito antes que a imagem de um video, provavelmente por causa da 

linearidade e consumo de tempo.   

Um caminho mais promissor para diversificar e enriquecer estes materiais poderia ter 

sido a construção de infográficos como resumo visual de cada modulo. Esse foi, na realidade, 

o foco do trabalho de pesquisa que um dos alunos seguiu em seu TCC. É uma possibilidade que 

merece uma maior atenção, mas que encerra outros desafios, pois alguns temas e conteúdos dos 

módulos são mais possíveis de serem representados por meio de um infográfico que outros. Os 

esforços nessa linha de trabalho devem continuar no futuro. 

Por sua vez, as ações de indagação acadêmica continuada ou seja a coleta, filtrado e 

divulgação de informações sobre os temas relacionados com esta investigação, não são 

interrompidos aqui, pois devem continuar enriquecendo o blog deste projeto.        
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6  CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 
Fonte: Imagem para representar a seção 6 sobre considerações finais. Elaborada pelo autor. 

 

 

Oito módulos de um curso dedicado a professores que ensinam espanhol como língua 

estrangeira na educação básica brasileira foram projetados, produzidos e implementados 

durante esta investigação, com base em seu referencial teórico.239 O objetivo principal foi 

evidenciar as possibilidades de um trabalho teórico-prático com o gênero multimodal 

infográfico, visando a formação de professores do Ensino Médio. Os módulos implementados 

trazem a metalinguagem necessária ao desenvolvimento dos multiletramentos pelos alunos da 

era digital. Os módulos do curso pretendem dar resposta à pergunta de como didatizar os 

conteúdos e conhecimentos necessários para aumentar o Conhecimento Tecnológico Semio-

Pedagógico de Conteúdo (CTSPC) dos professores de línguas no trabalho com infográficos. 

Hoje, os processos de comunicação têm sido cada vez mais variados e dinâmicos, 

sobretudo, devido às diversas possibilidades trazidas pelas tecnologias digitais e as interações 

on-line. Acredito que práticas de leitura ou produção de infográficos, entre outros gêneros 

multimodais, podem facilitar a aprendizagem de espanhol pelos alunos digitais da escola 

pública e promover diversos letramentos necessários à sua formação cidadã, como, por 

                                                           
239 Disponível em: <https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html>. 
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exemplo, o tecnológico, o visual, o multimodal e o crítico, normalmente pouco trabalhados no 

âmbito da educação básica. 

Os conteúdos dos módulos transitaram por áreas como: a importância da 

multimodalidade e de uma pedagogia de multiletramentos, a história dos infográficos, tipos de 

infográficos, a teoria da Gramática de Design Visual de Kress e van Leeuwen e dois modelos 

de letramento visual que utilizam essa teoria. Também foram vistas as atividades com 

infográficos presentes em livros didáticos, assim como várias possibilidades e sugestões de 

trabalho com infográficos diversos. 

A revisão bibliográfica pretendeu levantar o estado da arte em áreas como os 

infográficos, principalmente em seu uso educacional e no ensino de línguas em especial. A 

partir dela, foram selecionadas várias classificações de infográficos e uma lista tipológica foi 

criada com exemplos de infográficos de cada tipo que serviu de instrumento para classificar os 

infográficos presentes nos livros didáticos analisados.  

A revisão incluiu também referências sobre letramento e competências digitais, modelos 

de letramento e competência digitais. Adaptei para as análises o modelo TPACK, de Mishra e 

Koehler (2006) em um modelo próprio para os fins desta pesquisa denominado CTSPC 

(Conhecimento Tecnológico Semio-pedagógico de Conteúdo). Seus componentes sobre 

conhecimento tecnológico, pedagógico e de conteúdo atenderam bem aos objetivos desta 

investigação, incluindo as possibilidades de trabalho com gêneros multimodais.  

Um primeiro curso presencial e em português, ministrado pelo pesquisador para alunos 

da UFAL, foi produzido e implementado e, mais tarde, um curso de livre acesso on-line para 

professores de espanhol. O processo como um todo seguiu uma lógica de desenvolvimento de 

tipo Pesquisa Design Educacional (PDE), pois foi realizado, modificado e aperfeiçoado com 

base nas opiniões dos alunos do curso presencial. 

Por serem os livros didáticos um apoio imprescindível para os professores de espanhol, 

este estudo investigou e analisou os aprovados pelo PNLD-2018 dirigidos ao Ensino Médio. 

Usei as categorias da Gramática de Design Visual, os processos de conhecimento da pedagogia 

dos multiletramentos e a lista com quinze tipos de infográficos que elaborei nesse processo 

investigativo. Apenas em uma das coleções,  não há infográficos nomeados como tal, enquanto 

que nas outras duas coleções, Cercania Jovem e Sentidos, encontrei três e quatro infográficos 

respectivamente.  
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A análise das atividades de aprendizagem com infográficos elaboradas pelas autoras das 

coleções revelam que nem todas promovem o letramento visual e o letramento crítico. Porém, 

as unidades que contêm infográficos geralmente trabalham sob um viés crítico. Os dados 

levantados a partir da análise dos livros didáticos foram incorporados em um dos módulos do 

curso sobre infográficos. O objetivo principal foi promover o desenvolvimento do 

conhecimento dos professores sobre as possibilidades do uso desse gênero multimodal na sala 

de aula de espanhol. 

Por último, esses materiais foram avaliados por quatro especialistas. Saber suas opiniões 

era o objetivo e pergunta finais desta pesquisa. Os resultados foram positivos. Por um lado, 

estes resultados indicam que os objetivos iniciais com este projeto foram alcançados, mas 

também incentivam para seguir melhorando e diversificando os conteúdos e ideias que foram 

desenvolvidos nos módulos do curso. 

Os módulos foram planejados para poder ser utilizados em contextos de aprendizagem 

tanto formais quanto informais, pois podem ser acessados livremente e possuem também uma 

licença que permite sua reutilização e modificação. 

Esta pesquisa não deixou de ter algumas limitações, pois foram poucos os alunos que 

participaram no curso presencial, da mesma forma que foram poucos os avaliadores convidados 

que deram suas opiniões sobre os materiais elaborados para o curso on-line. É desejável repetir 

o curso presencial com mais alunos, como também colocar em prática um curso para 

professores de espanhol utilizando os materiais preparados e poder reunir mais dados sobre os 

materiais e processos presentes em cada módulo.  

Acredito que minha tese contribui para a prática docente, fornecendo subsídios teóricos 

e práticos para desenvolver e aprimorar os conhecimentos na interseção tecnológico semio-

pedagógica de conteúdo com especial atenção para os infográficos.  
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APÊNDICES 

 
Apêndice A – Capacidades de leitura (habilidades/estratégias) na leitura no gênero 

multissemiótico infográfico 

 

Grupo de 

capacidades 

Número      Detalhamento da capacidade de leitura 

Capacidades de 

leitura cognitivas, 

interativas  

e de relações 

multissemióticas 

CL 1 ✓Reconhecer o gênero infográfico e seus recursos semióticos 

constitutivos, tanto da linguagem/semiose verbal quanto 

visual. 

CL 2 ✓Retomar, durante a leitura de infográficos, elementos textuais 

(escritos), objetivando a compreensão desses, mas articulados 

a outras semioses na constituição da 

significação/compreensão, preenchendo lacunas na 

semiose/linguagem visual. 

CL 3 ✓Ativar o conhecimento de mundo sobre os infográficos e o 

tema utilizado pelo autor no texto.  

CL 4 ✓Antecipar ou fazer predição de conteúdos ou de propriedades 

do infográfico: suas finalidades, da esfera de comunicação, do 

suporte e da sua disposição na página (títulos, legendas, etc.). 

CL 5 ✓Checar hipóteses no infográfico: ao longo da leitura, o leitor 

checa suas hipóteses, as quais, no caso de textos de gêneros 

multissemióticos, podem ser relacionadas, em uma primeira 

estância, somente com a semiose/linguagem verbal ou visual 

ou sonora, mas para confirmá-las ou refutá-las deve elaborar 

novas hipóteses e conjugar o conjunto de semioses/linguagens 

que compõem o gênero. 

CL 6 ✓Localizar e/ou retomar (cópia) de informações tanto visuais, 

quanto escritas ou a partir de áudio, objetivando buscar 

informações relevantes para depois utilizá-las de maneira 

organizada na compressão geral do infográfico. 

CL 7 ✓Comparar informações ao longo da leitura do infográfico, 

observando informações locais importantes e sua disposição 

espacial, como por exemplo, em um infográfico em que a 

informação é mais saliente e que ajuda na construção de 

sentidos (indicando caminhos de leitura).  

CL 8 ✓Realizar generalizações a partir do infográfico (conclusões 

gerais sobre fatos, fenômenos etc. após análise de informações 

pertinentes): esta é uma das estratégias mais importantes para 

sínteses resultantes de leitura por meio de repetições, 

exemplos, enumerações etc. 227 

CL 9 ✓Produzir inferências locais em relação à semiose visual: é uma 

estratégia inferencial acessada no caso de lacunas de 

compreensão, que acontece quando, por exemplo, 

desconhecemos uma palavra ou uma estrutura. Em geral, 

preenchemos tais lacunas recorrendo ao contexto imediato 

(cotexto) do texto (frase, período, parágrafo) e ao significado 

anteriormente construído, no caso recorreríamos a semiose 

visual, verificando o que é possível inferir a partir de que 

propõe para os efeitos de sentidos. 

CL 10 ✓Produzir inferências globais no infográfico: o leitor lança mão 

das pistas deixadas pelo autor e do seu conhecimento de 
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mundo para compreender os não-ditos do texto, os implícitos 

e pressupostos a fim de construir significados. 

 

Capacidades de 

leitura 

discursiva/réplica 

ativa, letramento 

crítico e de relações 

multissemióticas 

CL 11 ✓Verificar como o design visual do infográfico influencia na 

manutenção de certas ideologias na/para compreensão das 

informações. 

CL 12 ✓Reconhecer a hierarquização das informações presentes nos 

infográficos. Ora algumas informações são mais salientes na 

semiose verbal, ora na imagética e ora a integração dessas 

semioses direciona a significados multiplicativos, 

considerando-se os objetivos da leitura. 

CL 13 ✓Perceber/reconhecer outras linguagens/semioses como 

constitutivas para elaboração de sentidos nos infográficos e 

que contribuem para compressão dos sentidos e ideologias 

presentes nos textos. 

CL 14  ✓Reconhecer recursos semióticos/semioses que são usados nos 

infográficos, articulando-os com contextos mais amplos para 

além do texto (significado desses recursos em contextos 

institucionais, históricos, culturais específicos). 

CL 15 ✓Observar e selecionar elementos da sintaxe visual, de modo a 

organizar as informações relevantes à construção da 

significação. 

CL 16 ✓Recuperar o contexto de produção do infográfico : quem é seu 

autor? que posição social ele ocupa? que ideologias assume e 

coloca em circulação? Em que situação escreve? Em que 

veículo ou instituição? Com que finalidade? Quem ele julga 

que o lerá? Que lugar social e que ideologias ele supõe que 

este leitor intentado ocupa e assume? Como ele valora seus 

temas? Positivamente? Negativamente? Que grau de adesão 

ele intenta? Sem isso, a compreensão de um texto fica num 

nível de adesão ao conteúdo literal, pouco desejável a uma 

leitura crítica e cidadã. Sem isso, o leitor não dialoga com o 

texto, mas fica subordinado a ele. 

CL 17 ✓ Percepção de relações de intertextualidade (no nível temático). 

CL 18 ✓Percepção de relações de interdiscursividade. 

CL 19 ✓Elaboração de apreciações estéticas e/ou afetivas em relação ao 

infográfico. 

CL 20 ✓Elaboração de apreciações relativas a valores éticos e/ou 

políticos a partir do infográfico , tendo por base o design do 

gênero em sua estrutura composicional (discordamos, 

concordamos, criticamos suas posições e ideologias, 

avaliamos os valores colocados em circulação pelo texto). 

CL 21 ✓Reconhecer a partir tanto da semiose verbal quanto visual e da 

hibridização dessas, situações sociais de inclusão ou exclusão 

a partir do tema (ideológico) proposto no infográfico, como 

por exemplo, que leve à ideia de que determinadas culturas 

são superiores às demais ou reconhecimento de questões 

multiculturais e interculturais, que reconhecem a pluralidade 

cultural e suas diferenças inerentes. 

CL 22 ✓Identificar como a disposição dos elementos imagéticos 

privilegia ou induz o leitor a alguma interpretação axiológica 

específica a determinada posição ideológica. 

CL 23 ✓Compreender de que forma determinados padrões são 
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postos/legitimados no infográfico, como por exemplo, uma 

representação da ideia de família “modelo” constituída por 

pessoas heteroafetivas, brancas e ricas 

CL 24 ✓Apresentar ou expressar visão pessoal/crítica e estética do 

projeto de design visual do infográfico através de um processo 

dialógico (concordando, refutando, completando, negociando, 

ressignificando) o que é posto como leitura e sentidos. 

CL 25 ✓Identificar e se posicionar criticamente em relação às 

ideologias que estão presentes no infográfico: Porque isto 

existe ou acontece?; qual é o seu propósito?; aos interesses de 

quem serve?; os interesses de quem são frustrados?; como 

funciona esse discurso socialmente?; é necessário que 

funcione da maneira como está ou poderia ser feito de uma 

maneira diferente e melhor? 

CL 26 ✓Estabelecer relações entre partes do infográfico, identificando a 

partir das modalidades de linguagens/semioses repetições ou 

substituições que contribuem para a continuidade temática. 
Fonte: Adaptado de Gomes (2017). 
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Apêndice B – Ficha de avaliação do curso elaborado, para ser utilizado pelos avaliadores 

especialistas.   

 

Ficha de avaliação dos módulos do curso sobre infográficos para professores de 

espanhol no Brasil 

 

Caro/a avaliador/a, 

Os módulos deste curso https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-

profesores-de.html foram preparados como parte da pesquisa de doutorado de Gonzalo Abio. 

Sua opinião sobre estes materiais servirá para validar e melhorar os conteúdos e 

procedimentos do curso. 

Agradeço desde já o tempo dedicado para ver os módulos e opinar sobre eles. 

Esta ficha de avaliação também está disponível em um formulário de Google no 

seguinte endereço https://bit.ly/30UrQm7  

Qualquer dúvida pode escrever para mim pelo e-mail gonzalo @  cedu.ufal.br 

 

1. PERFIL DO AVALIADOR 

1.1- idade: 

1.2- formação: 

1.3- experiência na docência (favor de especificar os anos que tem como docente e a 

língua que ensina): 

1.4- nível em que ensina (EF, EFII, EM, graduação, pós-graduação) 

1.5- experiência na EaD (favor de especificar os anos que tem como docente ou 

pesquisador na EaD): 

1.6- interesses de pesquisa/áreas de expertise que possui: 

1.7- Outros dados que considere relevantes para melhor entender seu perfil. 

 

Mapa dos módulos do curso 

 

https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html
https://infograficosnaeducacao.blogspot.com/p/curso-infografia-para-profesores-de.html
https://bit.ly/30UrQm7
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Apêndice B (Cont.) – Proposta de ficha de avaliação do curso elaborado, para ser utilizado 

pelos avaliadores especialistas.   

 

2. OPINIÃO SOBRE O CURSO EM GERAL 

[Por favor, responda às diversas perguntas aqui realizadas com a finalidade de avaliar e 

melhorar o “Curso de infografías para profesores de español en Brasil”.  

Avalie cada item como “Não” (N), “Sim” (S) ou “Pode melhorar” (PM) e faça os comentários 

que estime necessário, principalmente se a avaliação fosse negativa] 

 

2.1. O número de módulos do curso considera que é adequado?  

2.2. O tipo de conteúdo é adequado ao público-alvo do curso? 

2.3. A carga de conteúdo de cada módulo considera que é adequada? 

2.4. O conteúdo proposto pelo curso considera que foi desenvolvido de forma clara? 

2.5. O conteúdo selecionado considera que é pertinente (importante) para a prática docente? 

2.6. O conteúdo apresenta profundidade, é discutido de forma suficiente e representa uma 

base mínima de conhecimentos para a compreensão do tema por parte dos docentes? 

2.7. A abordagem do conteúdo é realizada de forma dialógica, desperta o interesse pelo 

assunto e leva a uma tomada de posição do leitor? 

2.8. As propostas da seção “Para pensar” são realizadas de forma dialógica, despertam o 

interesse pelo assunto e levam a uma tomada de posição do leitor? 

2.9. As mídias utilizadas no curso considera que são adequadas? 

2.10. A metodologia utilizada no curso é adequada? 

2.11. O curso é aplicável?  

Comentários adicionais: Por gentileza, faça os comentários adicionais que estime necessários 

a respeito do curso em geral. 

 

 

3. ACESSO E NAVEGAÇÃO NO CURSO 

[Avalie cada item como “Não”, “Sim” ou “Pode melhorar” e faça os comentários que estime 

necessário em cada item, principalmente se a avaliação fosse negativa] 

 

3.1. O curso é de fácil acesso?  

 

3.2. O curso é de fácil navegação?  

 

3.3. Os conteúdos são localizados de forma fácil?  

 

3.4. As atividades e pedidos de reflexões são localizados de forma fácil?  

 

Comentários adicionais: Por gentileza, faça qualquer outro comentário adicional que estime 

necessário a respeito do acesso e navegação no curso em geral. 
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Apêndice B (Cont.) – Proposta de ficha de avaliação do curso elaborado, para ser utilizado 

pelos avaliadores especialistas.   

 

4. ANÁLISE DO CONTEÚDO ESPECÍFICO (POR TEMAS) 

[Avalie cada item como “Não”, “Sim” ou “Pode melhorar” e faça os comentários que estime 

necessário em cada item, principalmente se a avaliação fosse negativa] 

 

 

 

 

TEMA (Módulo) 

CLAREZA 

Os conteúdos 

específicos foram 

apresentados com 

suficiente clareza? 

 

OBJETIVOS 

ESPECÍFICOS 

ATINGIDOS 

Os objetivos em cada 

parte ou tema foram 

atingidos? 

RELAÇÃO 

COM 

DOCÊNCIA E 

PÚBLICO-

ALVO 

Os conteúdos 

específicos têm 

relação com a 

docência e com 

público-alvo 

esperado no curso? 

Panorama multimodal da 

comunicação e da 

aprendizagem.  

 (Módulo 1) 

   

Por que infográficos? 

(Módulo 1) 
   

História dos infográficos 

(antigos e da era atual) 

(Módulo 2) 

   

Classificações e Tipos de 

infográficos (Módulo 2) 
   

Infográficos nos Livros 

Didáticos do PNLD 

(Módulo 3) 

   

Gramática de Design 

Visual (Módulo 4) 
   

Análise de infográficos 

(Módulo 4) 
   

Modelo de letramento 

visual de Bamford 

(Módulo 5) 

   

Modelo de letramento 

visual de Callow 

(Módulo 5) 

   

Produção de infográficos 

com Power Point e Draw 

(Módulo 6) 

   

Produção de infográficos 

com Piktochart, Canva, 

Visme, Venngage, 

Infogram e Genial.ly 

(Módulo 7) 

   

Propostas de trabalho com 

infográficos (Módulo 8) 
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Apêndice A (Cont.) – Proposta de ficha de avaliação do curso elaborado, para ser utilizado 

pelos avaliadores especialistas.   
 

Pedagogia de 

multiletramentos e 

aprendizagem por design 

(Módulo 8) 

   

 

Comentários adicionais: Por gentileza, faça os comentários adicionais que estime necessários 

a respeito do conteúdo do curso por temas. 

 

 

 

1. ANÁLISE DAS ATIVIDADES DO CURSO 

[Avalie cada item como “Não”, “Sim” ou “Pode melhorar” e faça os comentários que estime 

necessário em cada item, principalmente se a avaliação fosse negativa] 

 

5.1. As atividades solicitadas em cada módulo são adequadas aos objetivos do curso? 

5.2. As atividades propostas são suficientes? 

5.3. As atividades solicitadas são contextualizadas de forma adequada? 

5.4. As atividades propostas promovem a participação dos docentes no curso? 

Comentários adicionais: Por gentileza, faça qualquer outro comentário adicional que estime 

necessário fazer a respeito das atividades do curso. 

 

 

 

SUGESTÕES OU CRÍTICAS 

Alguma outra sugestão ou crítica adicional que deseje fazer sobre o curso em análise? 

 

Caro/a avaliador/a, 

Agradeço enormemente o tempo que dedicou para opinar sobre estes módulos. 

Sua ajuda será de grande valor. 

Não esqueça, por favor, de enviar pelo e-mail para o autor o formulário preenchido 

(gonzalo @ cedu.ufal.br). 

Atenciosamente, 

Prof. Gonzalo Abio 
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Apêndice C – Módulo 1 do curso1 
 

 

 

 

                                                           
1 Este módulo está disponível em: https://drive.google.com/file/d/1_Pg-SNDhBu1pA1ZDxEM2uQyYcfFWKiqQ 
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Apêndice C (Continuação) – Página do módulo 1 do curso.  
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Apêndice C (Continuação) – Página do módulo 1 do curso.  
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Apêndice C (Continuação) – Página do módulo 1 do curso.  
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Apêndice C (Continuação) – Página do módulo 1 do curso.  
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Apêndice D – Módulo 2 do curso2 

 

 
 

 

 

                                                           
2 Este módulo está disponível em: 

https://drive.google.com/file/d/1rYVWJWLESSdz59U3VYZ9IiCR0r7MQRLI 

https://drive.google.com/file/d/1rYVWJWLESSdz59U3VYZ9IiCR0r7MQRLI
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Apêndice D (Continuação) – Página do módulo 2 do curso.  
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Apêndice E – Módulo 3 do curso3 

 

 
 

 

 

 

                                                           
3 Este módulo está disponível em: https://drive.google.com/file/d/18Nirmnownk8SCzQ112ODQXvgQaD7N9JK  

https://drive.google.com/file/d/18Nirmnownk8SCzQ112ODQXvgQaD7N9JK
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Apêndice E (Continuação) – Página do módulo 3 do curso.  
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