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RESUMO 

 
 
SANTOS, R. A. O uso de charges no ensino de ciências nas séries finais do ensino 

fundamental. 2019. 205 f. Dissertação (Mestrado Profissional em Ensino de Ciências e 

Matemática) – Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo. São Paulo, 

2019. 

 

O uso da linguagem quadrinística guarda um potencial, já reconhecido na literatura, como 

motivador para a abordagem de diversos conceitos científicos em sala de aula. As charges, em 

particular, têm por características a intenção irônica e o forte vínculo contextual com eventos 

de interesse social. Neste trabalho exploramos esses atributos na proposição de atividades 

contextualizadas por questões sociocientíficas, tendo como principal objetivo analisar as 

potencialidades do uso de charges em aulas de Ciências nas séries finais do ensino 

fundamental, particularmente no tocante ao desenvolvimento da competência leitora dos 

estudantes. Os temas e episódios de interesse foram definidos em função do currículo de 

Ciências trabalhado junto às turmas do nono ano da rede municipal de Poá, abordando 

temáticas como controle de qualidade e adulteração de alimentos, geopolítica, energia nuclear 

e terrorismo. As atividades foram aplicadas em três turmas do nono ano de uma escola 

municipal com o objetivo de aliar o desenvolvimento da competência leitora dos alunos ao 

aprendizado de ciências naturais com viés contextualizado e interdisciplinar. Os 52 estudantes 

participantes da pesquisa responderam a um Questionário de Perfil Leitor e realizaram duas 

atividades envolvendo charges, além de um Questionário Final que levantava suas impressões 

sobre as atividades propostas. O tipo de atividade aplicado se mostrou útil como instrumento 

de diagnóstico da situação da competência leitora dos alunos (e para isso usamos como 

categorias os fatores pragmáticos da textualidade) e também como motivador para a 

aprendizagem de conceitos científicos de forma contextualizada e interdisciplinar. Entre os 

achados da pesquisa, alguns fatores da textualidade, como a informatividade e a 

intencionalidade parecem mais fáceis para os alunos, em comparação com a situacionalidade 

e a aceitabilidade, os quais os estudantes demonstraram possuir maior dificuldade de 

compreensão. A aprendizagem de Ciências se tornou mais significativa segundo a percepção 

dos estudantes, e estes demonstraram, por meio das respostas obtidas no Questionário Final, 

que entenderam questões sociocientíficas de uma forma divertida e interdisciplinar. Em 

função desses resultados, vemos reforçada a demanda por atividades em que os alunos devam 

ler, refletir e interpretar textos, como as que utilizam charges, já que, embora motivados pela 

forma de apresentação da atividade, a maioria dos estudantes demonstra não compreender 

fatores pragmáticos da textualidade considerados essenciais para o desenvolvimento de sua 

competência leitora. Como Produto Final, elaboramos uma apostila com mais propostas de 

atividades envolvendo charges e orientações para auxiliar outros professores no seu uso.  

 
Palavras-chave: Ensino de ciências; Charges; Competência leitora; Interdisciplinaridade; 

Contextualização. 

  



ABSTRACT 

 
 
SANTOS, R. A. Using cartoons in science classes in the final grades of elementary 

school. 2019. 205 p. Dissertação (Mestrado Profissional em Ensino de Ciências e 

Matemática) – Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo. São Paulo, 

2019. 
 
 
The use of comics language has a potential, already recognized in the literature, as motivator 

for approaching several scientific concepts in classroom. Cartoons, in particular, are 

characterized by ironic intent and strong contextual linkage with events of social interest. In 

this work, we explore this didactic potential of cartoons by proposing activities contextualized 

by socioscientific issues. We defined the topics and episodes of interest according to the ninth 

grade classrooms curriculum of a public school of Poá/SP. Hence the activities covered issues 

like food quality control and its adulteration, geopolitics, nuclear energy and terrorism. We 

applied the activities in three classrooms of a municipal school aiming to develop the 

students' reading competence alongside approaching science through a contextualized and 

interdisciplinary perspective. The 52 students participating in the survey answered a Reader 

Profile Questionnaire and carried out two activities involving cartoons, as well as a Final 

Questionnaire that intended to raise their impressions on the activities purpose. The type of 

activity which we applied to was useful as a diagnostic tool for the reading competence of 

students (and for this we’ve used the criteria of textuality as a category) and also as a 

motivator for the learning of scientific concepts in a contextualized and interdisciplinary way. 

Among the findings of the research, some textuality factors such as informativity and 

intentionality seem easier than others for students, compared to situationality and 

acceptability, which students have shown to be more difficult to understand. In the student 

opinion, science learning became more meaningful and they demonstrated through the 

answers done in the Final Questionnaire that they understand many socioscientific issues in a 

funny and interdisciplinary way many. Due to these results, the demand for activities in which 

students read, reflect and interpret texts, such as those using cartoons, is reinforced, since, 

although motivated by the presentation of the activity, most students do not understand 

criteria of textuality considered essential for the development of their reading competence. 

Therefore, we perceive a stronger demand for activities in which students must read, reflect 

and interpret texts, such as those that use cartoons. As Final Product, we refined a booklet 

with more activities suggestions involving cartoons and orientations to help other teachers in 

its use. 

 

Keywords: Science teaching; Cartoons; Reading competence; Interdisciplinarity; 

Contextualization. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

 

Como professor de Ciências, sempre me interessei por um ensino mais 

contextualizado e interdisciplinar, que não se pautasse pela simples transmissão ou 

reprodução de informações. Posso afirmar que em minha formação acadêmica tive alguns 

professores que contribuíram para que eu enxergasse, desde cedo, a educação com um outro 

olhar, e isso me motiva até hoje. 

Para mim, não era possível estudar um conceito sem considerar suas implicações em 

outras disciplinas, na sociedade, no meio ambiente ou sem influências históricas e 

tecnológicas. Por conta disso, sempre procurei levar algo diferente às minhas aulas 

(experimentos, rodas de conversa, seminários, visitas a espaços educativos não formais, 

atividades com jornais, revistas e materiais eletrônicos), para que gradativamente os alunos 

percebessem o quanto as ciências são importantes em nosso cotidiano e por que necessitamos 

estudá-las.  

Em minha formação continuada, mediante leituras, participação em eventos e 

observando as recentes tendências na área da educação, deparei-me com o universo 

quadrinístico. Sempre gostei de quadrinhos e, pelo fato de estarem no cotidiano de diversos 

jovens (incluindo meus alunos), procurei refletir como esses materiais poderiam contribuir, 

além do entretenimento, para um ensino melhor desses estudantes. 

No entanto, por mais que diversos alunos lessem histórias em quadrinhos, tiras e 

mangás, fui percebendo, no decorrer da minha prática docente, que quando apareciam charges 

ou cartuns em atividades e avaliações, nem sempre esses estudantes compreendiam o sentido 

dessas vertentes quadrinísticas, comprometendo a sua correta interpretação. 

Assim, a fim de tentar que os estudantes superassem essa defasagem, optei por estudar 

com mais afinco as charges. Ao mesclarem imagem, texto e humor, as charges carregam 

implícitas ironias, metáforas, sátiras ou críticas a algum personagem ou acontecimento 

histórico. Deste modo, acredito que elas podem cumprir a importante função de fazer o 

indivíduo refletir, inferindo significados e valores a partir do que observa e lê. 

Este trabalho apresenta um estudo qualitativo sobre o potencial uso das charges no 

ensino de Ciências. Nosso foco recai sobre o estímulo ao desenvolvimento da competência 

leitora de alunos de uma escola pública da região do Alto Tietê como estratégia para 

promover um ensino de Ciências com viés contextualizado e interdisciplinar.  

Elaboramos diferentes atividades com charges que, ao partirem de temáticas como 

controle de qualidade e adulteração de alimentos, geopolítica, energia nuclear e terrorismo, 
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visam aferir e desenvolver a competência leitora dos alunos, estimulando uma apropriação 

contextualizada de questões sociocientíficas. 

 Pelo fato de os quadrinhos guardarem um potencial já reconhecido na literatura como 

motivadores para a abordagem de diversos conceitos científicos em sala de aula (BARBOSA, 

2014; RAMOS, 2015), acreditamos que o uso das charges pode favorecer a aprendizagem de 

conceitos e problemas ligados às ciências naturais de modo contextualizado e interdisciplinar, 

exercitando, ainda, a competência leitora de estudantes das séries finais do ensino 

fundamental. 

Ressaltamos que a concepção de ensino de Ciências defendida por nós não é aquela 

atrelada à memorização e reprodução de conceitos, fórmulas ou vinculada à nota, e sim a que 

se alinha a questões que perpassam diferentes disciplinas, levando o estudante a compreendê-

las contextualmente, melhorando, assim, a sua competência leitora. Nesse sentido, as charges 

adquirem um objetivo explícito do texto, que é a expressão de uma opinião sobre determinado 

acontecimento (ROMUALDO, 2000), por meio das notícias a elas vinculadas e consonante 

com sua função crítica e humorística (POSSENTI, 1998).  

 Percebendo certa dificuldade que diferentes alunos enfrentavam em atividades e 

avaliações com imagens e materiais quadrinísticos, propusemo-nos a atuar nesta 

problemática, uma vez que ela influencia na interpretação textual e no desenvolvimento leitor 

dos nossos estudantes, seja neste nível de ensino ou nos seguintes. 

 

 

1.1 Objetivo Geral 

O principal objetivo desta pesquisa é analisar potencialidades do uso de charges em 

aulas de Ciências nas séries finais do ensino fundamental no desenvolvimento da competência 

leitora dos estudantes.  Para isso, elaboramos um conjunto de atividades com charges que 

resgatam questões sociocientíficas (SANTOS; MORTIMER, 2000) e favorecem o alcance das 

noções de contextualização e interdisciplinaridade que defendemos (WARTHA; SILVA; 

BEJARANO, 2013; AZEVEDO; ANDRADE, 2011).  
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1.2 Objetivos Específicos 

- Proceder ao levantamento do currículo de Ciências do nono ano na rede municipal de Poá;  

- Realizar uma pesquisa de caráter iconográfico vinculando possíveis questões sociocientíficas 

retratadas em charges aos temas do currículo do nono ano;                  

- Elaborar um conjunto de atividades a partir de charges selecionadas, a fim de que ao 

aprender conceitos científicos de maneira contextualizada e com viés interdisciplinar, os 

estudantes também possam desenvolver sua competência leitora; 

- Testar as atividades produzidas em turmas do nono ano de uma escola municipal de Poá/SP; 

- Analisar, sob a óptica da análise de conteúdo, as respostas fornecidas pelos estudantes nas 

atividades com charges; 

- Compartilhar a tarefa de estímulo à leitura e de formar leitores, também na disciplina de 

Ciências, articulando o trabalho docente às outras disciplinas do currículo.  

 

 

1.3 Organização da dissertação   

 Esta dissertação está estruturada em cinco tópicos. Nesta Introdução, que compreende 

o tópico 1, traçamos nosso perfil profissional e as principais motivações que nos levaram a 

conduzir este trabalho, definindo seus objetivos. 

No tópico 2 apresentamos referenciais teóricos focando em seis aspectos: a 

importância da leitura na educação; as possíveis relações entre contextualização e 

interdisciplinaridade; o uso dos quadrinhos na educação; a charge enquanto um gênero 

especial da linguagem quadrinística; as charges no ensino de Ciências; e a importância das 

questões sociocientíficas para o ensino de Ciências. 

No tópico 3 trazemos a estrutura metodológica deste trabalho, a escolha das charges e 

sua organização para as atividades propostas. 

Posteriormente, no tópico 4, reunimos os resultados obtidos nesta pesquisa, bem como 

destacamos, no tópico 5, as considerações finais deste trabalho, seguido pelas referências 

utilizadas. 

Ao final, disponibilizamos nos Apêndices a íntegra das atividades e questionários 

elaborados, além dos termos de consentimento entregues aos participantes da pesquisa. 

Também trazemos como anexo uma compilação com mais de trinta charges que podem ser 

utilizadas no ensino de Ciências. 
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Optamos por apresentar o Produto Final deste trabalho de mestrado profissional como 

um documento à parte, que acompanha esta dissertação. Nele apresentamos uma apostila com 

mais propostas de atividades envolvendo charges e orientações para auxiliar outros 

professores no seu uso. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



17 

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 

2.1 A importância da leitura na educação 

 A exploração de diferentes gêneros textuais é de fundamental importância para a 

educação formal das pessoas e deve permear a atividade docente em qualquer disciplina. Ao 

fazê-lo, o professor trabalha a leitura, a compreensão e a interpretação com seus alunos a fim 

de alcançar diferentes objetivos educacionais, como o desenvolvimento da competência 

leitora e a aprendizagem dos estudantes. 

 No tocante à disciplina de Língua Portuguesa, documentos oficiais como a Base 

Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 65) fazem forte apelo ao trabalho com 

gêneros (reportagens, notícias, entrevistas, artigos de opinião, contos, artigo de divulgação 

científica, tirinhas e charges). Segundo tal documento, deve-se contemplar tanto materiais 

escritos quanto impressos e digitais. 

 Para Schneuwly e Dolz (2004), uma forma de explorar as potencialidades dos gêneros 

é transformando a sua utilização. No entanto, é certo que nem sempre o estudante pode se 

apropriar do gênero com o qual se depara. Por isso, uma das funções do docente é provocar 

novos conhecimentos e saberes em seus alunos, orientando possibilidades de trabalho com 

diferentes gêneros e leituras. 

Vale ressaltar que não compete somente à disciplina de Língua Portuguesa a 

elaboração e execução de atividades de leitura, compreensão e interpretação textuais. Pelo 

contrário, desenvolver a competência leitora deve ser uma responsabilidade conjunta de todas 

as disciplinas do currículo escolar (FOUCAMBERT, 1997). 

No trabalho com materiais textuais, é indispensável que conheçamos as definições de 

termos como gênero, texto, língua, linguagem e leitura. Ainda que não haja, muitas vezes, um 

consenso que satisfaça a todos os estudiosos desses termos, tais noções servirão de suporte 

para a compreensão das charges, que são o mote de nosso trabalho. 

Recorremos ao referencial de Bakhtin (2015) para tratar do conceito de gênero. De 

acordo com esse filósofo russo, os gêneros são tipos relativamente estáveis de enunciados 

que, numa situação comunicativa, intermediam o processo de interação. Cavalcanti (2008), 

que fez uma ampla discussão sobre gêneros à luz das ideias bakhtinianas, reforça que os 

gêneros, ainda que sejam relativamente estáveis, como já propunha Bakhtin, não são fixos ou 

engessados nas atividades sociais. Pelo contrário, segundo a autora, por serem maleáveis e 
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plásticos, os gêneros acompanham o sujeito em sua natureza inventiva, em suas necessidades, 

numa constante atividade sociocultural e histórica. 

Além de estabelecerem a comunicação e a interação, compreendemos que os gêneros 

fazem a conexão entre os conhecimentos prévios dos alunos e os saberes que virão a 

desenvolver. Por isso, propiciar aos estudantes o trabalho com textos, notícias, narrativas, 

imagens, quadrinhos, jornais e revistas, por exemplo, é uma maneira de permitir que eles 

entrem em contato com tais gêneros e façam possíveis conexões com o que aprenderam e 

virão a aprender. Não obstante, incentivar esses alunos a entrarem em contato com outras 

manifestações artísticas e culturais (cinema, música, teatro, dança, pintura, fotografia e afins) 

contribui para que eles se expressem melhor, seja de forma verbal ou não verbal. 

Logo, sendo o conhecimento um dos responsáveis pela construção social do sujeito e 

capaz de proporcionar a ele novas significações e descobertas dentro da sociedade 

(FERREIRO, 1993), abordar diferentes gêneros na escola é importante para a formação do 

educando, de seu conhecimento de mundo e para a aquisição de novos saberes. 

Fávero e Koch (2012) discorrem que a linguística textual surgiu em meados da década 

de 1960, na Europa, e que possui como principal objeto de investigação não a palavra ou uma 

frase, e sim, o texto, “[...] por serem os textos a forma específica de manifestação da 

linguagem” (p. 15). 

Na visão de Marcuschi (2008), escritor de diversas obras no campo linguístico, os 

gêneros não são instrumentos estanques, e sim, maleáveis e dinâmicos, correspondendo, na 

visão do autor, a entidades sociodiscursivas. Assim, não é possível tratar isoladamente um 

gênero, desvinculando-o da realidade social ou das atividades humanas (ZANCHETTA 

JUNIOR; FERREIRA, 2017).  

Dessa forma, trabalhar com fatos evocados de nossa realidade, historicamente 

construídos e que possam ser contextualizados em sala de aula, tende a contribuir para a 

formação de um cidadão sujeito de sua história e agente de mudanças. 

De acordo com Travaglia e colaboradores (2008, p. 67), “um gênero deverá ser 

definido por seu contexto de produção, seu conteúdo temático, sua composição 

organizacional, suas propriedades funcionais e suas propriedades discursivas e linguísticas”. 

Como exemplos de gêneros, podemos citar: uma carta pessoal, uma ata de reunião, cardápios 

de restaurantes, notícias jornalísticas, contos de fada, diários, bilhetes, propagandas e histórias 

em quadrinhos. Dentro desse último encontram-se as charges, que também podem ser 
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classificadas como um gênero discursivo
1
 particular (GONÇALVES, 2016), como veremos 

adiante. 

Nas palavras de Bakhtin (2015), entre os participantes do processo comunicativo, as 

relações pessoais, ao se tornarem recíprocas, são sustentadas pela diversidade de gêneros 

existentes, em função da posição social dos indivíduos e da situação proposta. A nosso ver, 

esta relação se tornará mútua a partir do momento em que o leitor se apropria do gênero 

trabalhado. 

 
Quanto melhor dominamos os gêneros tanto mais livremente os empregamos, tanto 

mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é 

possível e necessário), refletimos de modo mais flexível e sutil a situação singular 

da comunicação; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto 

de discurso (BAKHTIN, 2015, p. 285). 

 

Passarelli (2012, p. 125), ao discutir sobre o conceito de gênero textual, admite que 

este é uma “realização linguística concreta definida por propriedades sociocomunicativas”. A 

autora destaca que há um número variado de gêneros e que “[...] a cada inovação tecnológica 

novos gêneros textuais são criados” (p. 127). 

A nosso ver, independentemente do gênero textual trabalhado, este carrega em si 

algum viés ideológico, econômico, social ou político, sendo essas as principais marcas de sua 

existência e permanência no processo comunicativo. 

Não é nosso objetivo caracterizar todos os gêneros existentes, e sim, que a partir do 

entendimento das relações humanas e de como elas se modificam na sociedade, tentemos 

enxergar os gêneros como algo flexível, dialógico e dinâmico. 

Acreditamos que quanto mais o estudante puder se apropriar de diferentes gêneros 

textuais – dentro e fora da escola –, melhor será a sua competência leitora, interpretativa e 

argumentativa.  

Quanto à argumentação, Passarelli (2012, p. 241) acrescenta que “argumentar é agir 

com honestidade, o que confere outra importante característica a um processo argumentativo 

– a credibilidade”, por isso, “o ponto-chave para formar a opinião a ser defendida é ter 

informação sobre o assunto ou tema com que será produzido o texto argumentativo” (p. 243).  

                                                 
1 Autores como Dias et al. (2011) e Rojo (2005) afirmam que as expressões gênero discursivo e gênero textual 

podem ser utilizadas como sinônimas ou com sentidos próprios, aproximando-se ou afastando-se da perspectiva 

bakhtiniana, cada qual com suas implicações. Neste trabalho, optamos por defender o uso dos termos como 

sinônimos. 
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Concordamos com a autora, pois além de captar a ideia central de quem produziu um 

texto, também é importante que o leitor possa exercer uma posição sobre o que leu, contra 

argumentando ou colocando-se contrário ao exposto.   

Com a diversidade de gêneros textuais existentes e inseridos no cotidiano, torna-se um 

leitor versátil aquele que, para estabelecer uma efetiva comunicação, é capaz de compreender 

e interpretar diferentes mensagens. Consequentemente, é a competência comunicativa – que 

se desenvolve com a competência leitora, de escrita e de fala – que propicia ao sujeito 

discernir o que é mais apropriado em determinado momento da vida em sociedade 

(FRANCISCO JÚNIOR, 2013). 

Nesse sentido, conhecer o que o aluno lê, propiciar o contato com outras leituras e 

explorar as potencialidades de cada gênero contribui para uma aprendizagem preocupada com 

o desenvolvimento cognitivo e social desse aluno. 

 

Reconhecer as marcas formais no texto e perceber a intenção discursiva do autor 

para ponderar, aceitar, refutar, julgar é fundamental para o leitor, aqui assumido 

como um sujeito ativo que, por meio de suas dimensões cognitivas e sociais, 

interage dialogicamente com o texto em um processo cooperativo com o qual um 

novo texto é produzido a partir da leitura. E isso só é possível se o leitor for capaz de 

dominar o conhecimento textual, suas diferentes formas e estruturas (FRANCISCO 

JÚNIOR, 2013, p. 204). 

 

Em relação ao conceito de texto, Costa Val (1999), partindo de uma perspectiva 

interacionista, compreende que ele é uma atividade discursiva, falada ou escrita, de qualquer 

extensão, que carrega em si uma unidade semântica e sociocomunicativa. Seria a partir daí 

que a linguagem se manifestaria, os sujeitos se construiriam como interlocutores, 

selecionando os recursos linguísticos mais adequados para uma dada situação comunicativa. 

Ao emprestarmos esta definição, entendemos que um texto admite expressões 

comunicativas que não envolvem somente o uso de palavras e que ele não se forma a partir de 

termos e frases esparsas ou desconexas, mas configura um instrumento comunicativo e de 

construção social. Na visão de Koch (2002), o texto é um produto lógico do pensamento do 

autor, no entanto, é o leitor quem precisa “captar” sua representação mental. Nesse sentido, 

“[...] em vez de buscar o que o texto diz, procurar analisar como o texto diz e por que diz o 

que diz de um determinado modo trará consequências importantes para o desvendamento do 

sentido como um todo” (GOUVÊA; PAULIUKONIS; MONNERAT, 2017, p. 50, grifos dos 

autores). 

Passarelli (2012, p. 129), ao analisar a função social do texto, acrescenta que este 

“propicia mais condições de o sujeito-leitor se apropriar do que implicam os propósitos 
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comunicativos do autor do texto e, quando da produção textual, contribui para que o dizer do 

produto se consubstancie dentro de seu projeto de dizer”.  

Smith (1991) comenta que a interação entre autor, texto e leitor traz sempre um 

conjunto de expectativas que estão em constante desenvolvimento e modificação, já que 

ambos – autor e leitor – têm um único ponto de convergência: o texto. Neste trabalho, 

veremos que a congruência entre autor e leitor se dará por diferentes materiais: charges, 

notícias, textos e questionamentos, levando constantemente o estudante a refletir acerca do 

que está lendo. 

Logo, ao interagir com o texto, o leitor pode captar as pistas deixadas pelo autor que o 

produziu, ou seja, suas intenções. No entanto, essa não é uma tarefa fácil, pois o sujeito 

precisa, muitas vezes, enxergar marcas implícitas existentes no material textual e acessar 

estratégias que lhe pareçam mais adequadas para a sua compreensão. 

Em nosso entendimento, um texto não precisa única e exclusivamente de palavras; ele 

pode ser dotado de uma única imagem, o que dependerá de outros fatores para a sua correta 

interpretação, como seu estilo próprio, diferentes cores, detalhes e uma mensagem a ser 

decodificada. Isso se alinha ao entendimento de que a leitura e compreensão de um gráfico, de 

uma tabela, de um infográfico, de uma figura ou desenho são essenciais à vida do sujeito, seja 

dentro ou fora da escola. 

Ainda em relação ao texto, Fávero (2012, p. 231) acrescenta que ele é “[...] o resultado 

atual das operações que controlam e regulam as unidades morfológicas, as sentenças e os 

sentidos durante o emprego do sistema linguístico numa ocorrência comunicativa”. Tal 

sustentação se dá já que, “um texto não existe, como texto, a menos que alguém o processe 

como tal” (BEAUGRANDE, 1997, p. 13). Assim, para que uma mensagem seja 

compreendida num texto, faz-se necessário que seus elementos estejam estruturados para que 

possam ser entendidos pelo leitor e façam sentido para ele.  

Por exemplo, quando se tem uma imagem e um texto curto, com uma palavra, uma 

frase ou uma ideia sucinta, nem todos os leitores compreendem a mensagem ali implícita, 

podendo ter dúvidas ou interpretações equivocadas. Geralmente isso ocorre porque o leitor 

não relaciona corretamente o texto com a imagem (ou vice-versa) ou porque, para 

compreender a ideia ali exposta ou subentendida, ele precisa entender um outro conceito, 

recorrer a um contexto ou fato particulares. Essas dificuldades têm relevância no contexto 

escolar, pois formar bons leitores deve ser uma meta educacional em prol da cidadania 

(SANTOS; MORAES; MAGALHÃES, 2017). 
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Beaugrande e Dressler (1997) postulam que num texto coexistem sete fatores, sendo 

dois relacionados ao próprio documento – coesão e coerência – e outros cinco que se 

relacionam ao usuário: intencionalidade; informatividade; situacionalidade; aceitabilidade; e 

intertextualidade.  

Os fatores acima são também conhecidos como fatores pragmáticos da textualidade. 

Fávero e Koch (2012, p. 17, grifos dos autores) acrescentam que “é tarefa da pragmática do 

texto dizer qual é a função de um texto no contexto (extralinguístico)”. 

 
Fala-se em pragmática linguística quando se considera que a utilização da 

linguagem, dirigida a um interlocutor, em determinada situação de comunicação, 

tem sua estrutura aí condicionada, isto é, o texto será produzido em conformidade ao 

para quem se diz, ao onde, ao como, ao quando, ao para quê (CURADO, 2011, p. 

27). 

 

A compreensão desses fatores nos ajuda, por exemplo, quando fazemos uma pré-

seleção de materiais textuais para uma proposta de atividade, esclarecendo quais aspectos 

presentes num texto iremos ponderar para atingir certos objetivos educacionais. 

No tocante à coesão e coerência textuais, Koch e Travaglia (2015) comentam que a 

primeira contempla a ligação, a relação e os nexos estabelecidos entre os elementos que 

constituem um texto, enquanto a segunda remete ao sentido produzido por este texto sobre os 

seus leitores. Beaugrande e Dressler (1997) entendem que coesão e coerência constituem os 

critérios mais evidentes da textualidade, mas não são, por si sós, suficientes para estabelecer 

limites absolutos entre o que é e o que não é um texto. Fato é que, se um texto não é coeso e 

coerente, sua leitura e compreensão são dificultadas. 

Para os autores, coesão tem a ver com a estabilidade, a continuidade e a integração dos 

elementos linguísticos presentes em um texto, enquanto a coerência remete ao sentido 

produzido e às expressões linguísticas transmitidas de maneira efetiva neste texto. 

Beaugrande e Dressler (1997) comentam que, nas situações comunicativas, é possível que os 

falantes utilizem textos que, por motivos diversos, não pareçam ser coesos ou plenamente 

coerentes. Por isso, outros elementos, que integram as intenções por parte dos produtores 

textuais e as atitudes dos usuários perante eles, devem ser respeitados.  

Dentre os outros cinco fatores, a intencionalidade resulta das atitudes intencionais dos 

produtores textuais, como uma atividade discursiva prevista intencionalmente por eles. É por 

isso que “o critério da intencionalidade, centrado basicamente no produtor do texto, considera 

a intenção do autor como fator relevante para a textualização” (MARCUSCHI, 2008, p. 126).  
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Geralmente, ao elaborar um texto, o produtor do material tem em mente o público que 

quer atingir, um objetivo principal. Paralelamente, utiliza-se de uma linguagem que lhe é 

apropriada, coerente e coesiva, para que haja compreensão e interação entre sua produção e o 

leitor. 

Por outro lado, a aceitabilidade se refere à atitude do receptor, àquilo que realmente 

recebem os interlocutores, implicados na interação comunicativa. Desta forma: 

 
Sempre que se respeite a natureza característica da comunicação, tanto as atitudes de 

intencionalidade dos produtores textuais, como as de aceitabilidade dos receptores, 

adquirem um certo grau de tolerância com respeito à deterioração que possa sofrer 

um texto quanto a seu nível de coesão e de coerência. Neste sentido, as ações de 

produção e de recepção dos textos hão de se entender não unicamente como 

processos linguísticos, mas também como uma forma de atividade discursiva 

relevante com respeito ao cumprimento de um plano ou à consecução de uma meta 

determinada prevista intencionalmente pelo produtor e que necessita a aceitação, ou 

um certo nível de cumplicidade ao menos, por parte do receptor (BEAUGRANDE; 

DRESSLER, 1997, p. 170, grifos dos autores, tradução nossa).  

 

A mesma ideia é defendida por Marcuschi (2008, p. 127-128), que destaca que o 

receptor, ao receber um texto, deve expressar “[...] uma configuração aceitável, tendo-o como 

coerente e coeso, ou seja, interpretável e significativo”. Tal noção é fundamental, para que se 

perceba os objetivos do autor com aquele texto e se compreenda sua proposta. 

Lembramos que é comum haver certa confusão entre os termos intencionalidade e 

aceitabilidade, no entanto: 

 
A intencionalidade diz respeito ao que os produtores do texto pretendiam, tinham 

em mente ou queriam que eu fizesse com aquilo. Já a aceitabilidade diz respeito a 

como eu reajo e como eu aceito, considero ou me engajo nas intenções pretendidas 

(MARCUSCHI, 2008, p. 126). 

 

Outro fator, a informatividade, relaciona-se, na visão de Beaugrande e Dressler 

(1997), com o grau de novidade ou de imprevisibilidade que o texto e seu conteúdo possuem 

para seu receptor. Marcuschi (2008, p. 132) acrescenta que “[...] ninguém produz textos para 

não dizer absolutamente nada”. Segundo o autor, não concerne interpretar informação como 

sinônimo de conteúdo ou sentido, já que ela, ao ser apresentada ao leitor, pode não lhe ser 

algo óbvio, afinal, “perguntar pelos conteúdos de um texto não é o mesmo que perguntar 

pelas informações por ele trazidas” (p. 132). 

Como veremos em nossas atividades, esta ideia se sustenta quando pretendíamos que 

os alunos descrevessem e interpretassem um ou mais detalhes das charges, e houve confusão 

em alguns casos.  
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A situacionalidade, para Beaugrande e Dressler (1997) relaciona-se à relevância da 

situação comunicativa, tem a ver com a localização situacional do texto, definindo um 

contexto no qual o texto faz sentido. Marcuschi (2008, p. 128) nos lembra que “a 

situacionalidade refere-se ao fato de relacionarmos o evento textual à situação (social, 

cultural, ambiental etc.) em que ele ocorre”. No entanto, é preciso destacar que este fator 

também não pode ser confundido com contextualização, ainda que dela faça parte: 

 
Também é bom ter presente que situacionalidade não pode ser simplesmente 

confundida com contextualidade. A noção de contexto é um dos aspectos centrais da 

construção da situacionalidade, mas se distingue dela. 

Por outro lado, em sentido estrito, poderíamos dizer que a situacionalidade é uma 

forma particular de o texto se adequar tanto a seus contextos como a seus usuários. 

Se um texto não cumprir os requisitos de situacionalidade, não poderá se “ancorar” 

em contextos de interpretação possíveis, o que o torna pouco proveitoso 

(MARCUSCHI, 2008, p. 129). 

 

Por fim, a intertextualidade depende da utilização adequada de outros tipos de texto 

do receptor, permitindo que este construa seu próprio discurso, de forma informativa, crítica 

ou contra-argumentativa (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997). Ela 

 
[...] se refere à relação de dependência que se estabelece entre, por um lado, os 

processos de produção e de recepção de um texto determinado e, por outro, ao 

conhecimento que tenham os participantes na interação comunicativa de outros 

textos anteriores com ele. Este conhecimento intertextual se ativa mediante um 

processo que se pode descrever em termos de mediação (quer dizer, tendo em conta 

a intervenção da subjetividade do comunicador, quem costuma introduzir suas 

próprias crenças e suas próprias metas no modelo mental que constrói da situação 

comunicativa em curso) (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997, p. 249, grifo dos 

autores, tradução nossa). 

 

Marcuschi (2008) destaca que, pelo fato de nenhum texto ser isolado do outro, os 

textos se comungam e mantêm algum aspecto intertextual. Por isso, para Silva (2012), a 

intertextualidade liga-se ao conhecimento de mundo do leitor, exigindo certa bagagem 

cultural para sua correta compreensão, “[...] sob pena de não conseguir captar ou entender a 

totalidade do sentido pretendido – porque de alguns textos só se percebe o sentido se 

conseguirmos contrapô-los com outros” (p. 99).  

Em outra abordagem, Koch (2016) comenta que a intertextualidade também remete à 

interdiscursividade, sendo fundamental para a ocorrência de qualquer discurso. Por não haver 

discurso homogêneo e advindo de uma única fonte do dizer, ele sempre será construído por 

outros discursos, outras vozes. Baretta e Chaves (2016) postulam que, ao ser atravessado por 

outras vozes, todo texto é, assim, um intertexto. Vemos aqui, novamente, um espaço de 
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diálogo com as charges, visto que elas funcionam como um texto que dificilmente será 

entendido de modo isolado. Por necessariamente remeter a um evento, tema ou notícia, a 

charge requer do leitor a capacidade de interpretá-la em termos da sua intrínseca 

intertextualidade. 

Romualdo (2000, p. 29), ao focar-se no estudo das charges enquanto instrumentos 

intertextuais e polifônicos, admite que “esses fatores de textualidade são estudados pelos 

autores em textos verbais, mas, a nosso ver, fazendo-se as devidas adaptações, podem ser 

utilizados para textos não verbais”.  

 
Os textos chárgicos transmitem informações (informatividade), utilizando o sistema 

pictórico, ou sincreticamente o pictórico e o verbal. Os chargistas colocam neles 

suas opiniões, suas críticas a personagens e fatos políticos (intencionalidade) (Ib., p. 

30). 

 

Como podemos perceber, um texto traz em si as marcas das palavras que o compõem, 

da língua em que ele se expressa. Nesse sentido, a língua não se resume à interiorização de 

pensamentos ou à transmissão de informações a outrem, mas a realizações de ações sobre seu 

interlocutor (ouvinte/falante), mediante interação humana (TRAVAGLIA, 2000). Cortina e 

Marchezan (2011, p. 14) afirmam que “a partir do momento em que o homem passou a viver 

em sociedade, com seus semelhantes, a língua teve um papel aglutinador, pois [era] o código 

que permitia a comunicação entre todos os seres da comunidade”. Logo, percebemos que a 

língua enquanto código, num conjunto de pessoas, corrobora para que elas se aproximem, 

comuniquem-se e sejam, assim, compreendidas.  

Marcuschi (1997) acredita que contextualizar é importante para o funcionamento 

pleno da língua e de seus sentidos. O autor chega a falar em construção de um novo objeto de 

análise e uma nova concepção de língua e de texto, vistos como práticas sociais.  Poderíamos 

citar aqui o exemplo do ensino de idiomas: se o estudante compreende a língua estudada a 

partir de uma prática que vislumbre a cultura, a identidade e os costumes locais, seu 

aprendizado tende a ser melhor compreendido e naturalmente assimilado por ele. 

Um dos motes desta pesquisa é, justamente, a contextualização. Entendemos que 

ensinar Ciências de maneira contextualizada, interdisciplinar e com vistas ao 

desenvolvimento da competência leitora dos nossos alunos é ressignificar as práticas sociais 

existentes. No ensino de Ciências, contextualizar, ainda que não seja uma tarefa simples, é 

necessário para que os conceitos ensinados tenham significado e não fiquem engessados, 

servindo apenas como pano de fundo nas aulas. Entendemos que por meio desse 
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direcionamento, o professor possibilita condições para que seus alunos possam exercer sua 

cidadania e intervenham em suas realidades a partir do que aprenderam. 

Como sabemos, o professor não deve ser um transmissor de conteúdos e os alunos não 

são uma tábula rasa em que conceitos e teorias são inseridos. O docente deve ser um agente 

de mudança, que aguce a curiosidade dos alunos e os ajude a superar possíveis dificuldades 

que eles venham a enfrentar em seus processos de aprendizagem. 

No tocante à linguagem, ela se relaciona tanto com o cognitivo quanto com o social 

(KLEIMAN, 2002; MACHADO, 2002). Nesse sentido, “[...] ela não é fruto da criação de um 

único indivíduo, mas sim de uma comunidade” (CORTINA; MARCHEZAN, 2011, p. 19). 

Diferentemente dos animais, os falantes de uma língua expressam-se verbalmente (por meio 

da fala e da escrita, por exemplo) e não verbalmente (por gestos e imagens), em épocas e 

contextos próprios, representando as marcas identitárias de seu povo. Tudo isso compõe a 

linguagem. É por isso, que, nas palavras de Bakhtin (2015, p. 261), “todos os diversos campos 

da atividade humana estão ligados ao uso da linguagem”. 

Franco (2005) destaca que a linguagem pode ser entendida  

 
como uma construção real de toda a sociedade e como expressão da existência 

humana que, em diferentes momentos históricos, elabora e desenvolve 

representações sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem, 

pensamento e ação (p. 14). 

 

 Acreditamos, assim como a autora, que é a partir da interação dos sujeitos, de suas 

representações, pensamentos e ações que a existência humana se concretiza e a linguagem 

entre as pessoas se estabelece, a fim de que possam ser compreendidos. 

 
Mas o que é a língua? Para nós, ela não se confunde com a linguagem; é somente 

uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente. É, ao mesmo tempo, um 

produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de convenções necessárias, 

adotadas pelo corpo social para permitir o exercício dessa faculdade nos indivíduos 

(SAUSSURE, 2004, p.17). 

 

Em outras palavras, enquanto a língua é um sistema organizado de regras, a linguagem 

é mais ampla e tem a ver com a capacidade de se expressar, seja criando uma língua, seja por 

meio de outras manifestações como a arte, a música, a pintura, o desenho etc. 

Passarelli (2012, p. 119) nos lembra que é incumbência da escola, enquanto instância 

pública do uso da linguagem, “[...] propiciar situações favoráveis para o sujeito construir-se 

como cidadão participativo [...]”, assim como espaço para se comunicar, exteriorizar 

pensamentos e opiniões.  
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Vale lembrar que a linguagem pode veicular diferentes ideologias (FIORIN, 1988), 

que podem ou não ser percebidas pelos diversos leitores. No caso da linguagem chárgica, 

carregada muitas vezes pela ideologia de seus produtores, esta é transmitida pelos traços e 

marcas de seus desenhos. 

Defendemos que é importante que os alunos percebam nas charges as principais ideias 

e opiniões defendidas por seus produtores, já que elas não surgem ao acaso, mas procuram 

retratar seus pontos de vista por um olhar crítico de uma situação cotidiana. 

Em relação à leitura, Coscarelli (1999) defende que essa prática perpassa diferentes 

momentos: a percepção de sinais gráficos e a tradução e transformação destes em sons ou 

imagens mentais. Assim, para este autor, a leitura propiciaria uma maior reflexão, que levaria 

o sujeito a fazer analogias, questionamentos, inferências e generalizações. Essas são tarefas 

que um bom leitor executa para buscar compreender melhor um texto. Por esses motivos, 

muitas vezes a primeira leitura de uma produção textual pode se mostrar insuficiente, 

comprometendo o entendimento da obra e as intenções de seus autores. 

Não é à toa que Santos, Moraes e Magalhães (2017), ao discutirem a problemática do 

hábito da leitura na educação básica, defendem que urge formarmos alunos leitores e 

produtores de textos. Não se trata apenas de ler um livro, uma receita de bolo, um manual de 

instruções de um equipamento eletrônico ou compreender o significado de uma placa de 

trânsito. Ao permear o cotidiano nas mais diversas atividades e perpassar por todas as áreas 

do conhecimento, saber ler e compreender corretamente o que se lê configuram práticas 

essenciais em nossas vidas.  

Francisco Júnior e Uchôa (2015) levantaram dados que colocavam o Brasil em níveis 

preocupantes de leitura. Os autores verificaram que no Sistema Brasileiro de Avaliação da 

Educação Básica (SAEB), em 2006, 42.1% dos estudantes em fase final da educação básica 

encontravam-se no estágio crítico ou muito crítico de leitura e que, no Programa Internacional 

de Avaliação dos Estudantes (PISA), nosso país ocupava a 55ª posição dentre os 65 países 

incluídos no levantamento na área de leitura.  

Os dados acima preocupam qualquer profissional da educação, já que é tarefa da 

escola oferecer e zelar pelo ensino e aprendizagem da escrita e da leitura dos estudantes. 

Nesse sentido, fomentar pesquisas que resgatem o desenvolvimento da competência leitora 

nos estudantes, o que e como eles estão lendo, em todos os níveis de ensino, torna-se 

urgentemente necessário. 

A definição de leitura é muito ampla. Sua compreensão abarca também a leitura do 

mundo, que precede a leitura da palavra (FREIRE, 2000). Nesse sentido, a leitura insere-se no 
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contexto social e envolve conhecimento prévio, já que o que seu leu servirá de suporte para as 

leituras futuras (BATISTA et al., 2006).  

Ao compreender o significado socialmente construído de um texto, suas principais 

ideologias e os contextos de sua produção, o leitor pode vir a ter outra visão de mundo, 

assumindo uma nova postura para agir criticamente na sociedade. 

Dessa forma, quanto mais contato os estudantes tiverem com diferentes textos, mais 

significativas se tornam a atividade leitora e as relações entre os conhecimentos anteriores e 

os que os alunos virão a construir e, futuramente, reconstruir. Logo, faz-se necessário ampliar 

a leitura para além do texto, mediante, também, atitudes culturais, que englobam cinema, 

teatro, artes, música e afins.  

Na escola, porém, a leitura encontra algumas limitações e contradições. Solé (1998), 

por exemplo, argumenta que ao longo dos anos escolares, sempre se deu maior ênfase à 

escrita do que à leitura. Tal fato é preocupante, pois nessa “priorização”, o aluno pode estar 

lendo erroneamente, não compreendendo as relações e intenções do autor, não atribuindo 

sentido ao que foi lido ou tomando o ato da leitura como uma obrigação ou algo 

insignificante. Vale ressaltar que a leitura, ainda que seja uma tarefa árdua e cansativa para 

alguns, e por vezes atrelada a uma menção de nota dentro da escola, pode vir a ser algo 

prazeroso e valoroso, no entanto, exige dedicação, atenção e concentração.  

Ler, ainda que possa cansar, é importante, já que constitui um valor educacional que se 

alinha à formação de uma sociedade melhor, pois aumenta o repertório dos indivíduos, 

aprimora a escrita, a argumentação e contribui para a tomada de decisão. Em outras palavras, 

o leitor se constrói ao longo da vida e a leitura deve ser um espaço aberto para discussões e 

constante aprendizagem, para todas as pessoas, de diferentes gêneros e idades. A leitura, por 

ser um bem cultural e estar presente em nossas vidas, deve ser acessível a todos, como um ato 

simbólico, mediado e de representação do mundo. 

 
Do interesse em aprender, surge o desejo de ler e de conhecer. Dessa forma, 

quando as leituras propostas estão relacionadas às experiências, o processo de 

construção do leitor não tem apenas a relevância teórica do discurso pedagógico, 

situa-se, também, no lugar social dos envolvidos, reconhecendo aspectos da vida 

que são fundamentais para a compreensão da realidade apresentada nas 

argumentações, nos exemplos e nas linguagens do texto lido mediado 

(CAVALCANTE, 2018, grifo da autora, p. 6). 

 

Acreditamos, assim, que um professor que propõe atividades com textos e gêneros 

diversos, preocupa-se com a maneira como seus alunos aprendem e o que precisa fazer para 

que eles alcancem uma melhor compreensão nas atividades de sua disciplina ou em outras. 



29 

Ainda que existam diversos fatores que podem vir a dificultar o processo de ensino-

aprendizagem da leitura (biológicos, pedagógicos, socioculturais, familiares e cognitivos), 

aliados a um sistema escolar que prima pela quantidade e não pela qualidade, é tarefa do 

docente “[...] assumir uma nova postura que lhe permita orientar o aluno sobre como colher 

informações, como organizá-las mentalmente, como definir sua importância e principalmente 

como transformá-las em conhecimento” (SANTOS; MORAES; MAGALHÃES, 2017, p. 

256). 

Em nossa leitura, a construção de um indivíduo autônomo, crítico e cidadão passa 

necessariamente pela formação de um bom leitor. Concordamos, portanto, que para que 

ocorra uma efetiva mudança na sociedade, é preciso vislumbrar projetos de incentivo à leitura 

e à escrita (ZILBERMAN, 1999). Esse engendramento deve começar o quanto antes, para que 

novas práticas sejam mais difundidas e reconhecidas pela escola, pela comunidade e, 

inclusive, pela comunidade científica.  

Na visão de Santos, Moraes e Magalhães (2017), temos o mau leitor, o bom leitor e o 

leitor competente. Os maus leitores são aqueles que, ao carecerem de compreensão da 

informação, fazem uma análise deficiente do conteúdo textual, o que compromete a 

construção do conhecimento. Por outro lado, o bom leitor é o indivíduo que, ao captar ideias, 

conceitos e teorias, amplia seus horizontes culturais próprios e de seu entorno. Por fim, um 

 
leitor competente é alguém que compreende o que lê; que aprende a ler também o 

que não está escrito, identificando elementos implícitos; que estabeleça relações 

entre o texto que lê e outros textos já lidos; que sabe que vários sentidos podem ser 

atribuídos a um texto; que consegue justificar e validar sua leitura e partir da 

localização de elementos discursivos que o permitam fazê-lo (SANTOS; MORAES; 

MAGALHÃES, 2017, p. 253). 

 

Nosso propósito é, com este trabalho, ampliar os horizontes dos alunos, capacitando-

os como leitores competentes e autônomos, no sentido de compreenderem melhor um texto, 

uma imagem e a união de ambos, para que consigam, inicial e gradativamente, captar as 

ideias, conceitos e ideologias que seus autores querem transmitir. Todavia, lembramos que o 

leitor deve adotar uma postura de crítica ativa em relação ao texto, posicionando-se frente ao 

conteúdo que lhe é apresentado numa tomada de decisão dialógica e interacional. 

Francisco Júnior e Uchôa (2015) acrescentam ainda que a leitura é essencial no 

desenvolvimento social e crítico do indivíduo, mas para isso é imprescindível que o professor 

também seja um leitor, inserindo atividades de leitura em sua prática. 

Assim, é importante que o docente verifique se o material trazido à sala de aula é 

apropriado à faixa etária de seus estudantes, além de fazer uma seleção e leitura prévia sobre 
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ele, com atenção e cautela. Em outras palavras, é preciso que o professor tenha clareza em 

suas propostas e as utilize em momentos oportunos de sua prática pedagógica. 

Sob esse prisma, Landmann (2012) defende que a prática de leitura em sala de aula 

deve prover dois importantes movimentos, um de transformação e outro de formação crítica. 

Por isso, quanto mais cedo se puder incorporar diferentes tipos de textos às aulas, mais 

profícuo se torna o processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, é preciso situar os alunos na 

realidade social, discutindo com eles diferentes textos e discursos, avaliando posições e 

ideologias que constituam seus sentidos (ROJO, 2002). Logo, a compreensão e a construção 

de sentidos é uma de nossas maiores preocupações, já que se espera, no terceiro e quarto ciclo 

do ensino fundamental, que os estudantes utilizem “[...] as diferentes linguagens – verbal, 

musical, matemática, gráfica, plástica e corporal – como meio para produzir, expressar e 

comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das produções culturais, em contextos públicos e 

privados” (BRASIL, 1998, p. 7). 

Paula e Silva (2008) defendem que devemos buscar em nosso aluno algumas 

habilidades específicas com os diferentes tipos de texto. Exemplificamos algumas: identificar 

um tema e sua tese, sustentando argumentos; localizar informações implícitas; estabelecer 

relações de semelhança, diferença ou comparação entre partes de dois ou mais textos; 

identificar, a partir das marcas linguísticas, seu locutor e interlocutor; e localizar suas partes 

essenciais. Tais habilidades são importantes principalmente na leitura de metáforas, críticas, 

sátiras, ironias, hipérboles e sarcasmo e, embora as autoras se refiram especificamente à 

disciplina de Língua Portuguesa, no nosso entendimento elas são generalizáveis ao estudo de 

qualquer disciplina. 

Kleiman (2008) destaca que, no ensino de leitura, os textos são multimodais e são 

poucos os autores que têm se debruçado sobre a chamada “gramática visual” do texto, já que 

os recentes estudos de letramento defendem uma concepção pluralista e multicultural. Nesse 

sentido, os textos multimodais “nos comunicam através de gráficos, fotos, técnicas de layout, 

bem como através de palavras” (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996, p. 164, tradução e grifo 

nossos).  

Nesse sentido, a gramática visual, discutida por Kress e Van Leeuwen (1996), não 

pode ser separada da gramática verbal ou de qualquer outra gramática, uma vez que os 

indivíduos livremente combinam elementos das linguagens que eles conhecem para se 

fazerem entender. Por isso, em determinado contexto, as mensagens que esses indivíduos 

transmitem, devem ser o máximo possível compreendidas por quem as lê. 
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Dessa forma, reafirmamos nosso entendimento de que um texto não se resume a 

palavras e que uma imagem pode ser entendida como tal, já que também estabelece a 

comunicação. No nosso caso, com as charges, elas trazem tanto a expressão verbal (palavras), 

como a não verbal (imagem). 

Recentemente, Matias, Moura e Maia (2017), analisando a questão da 

intertextualidade e da ironia no texto chárgico, constataram que o leitor se apoia mais nas 

pistas textuais do que nas imagens das charges para interpretar seu contexto. Para as autoras, 

esses dois instrumentos – ironia e intertextualidade – são relevantes para a compreensão dos 

assuntos abordados na charge, já que  

 
[...] a associação das duas categorias são uma excelente forma de explorar a 

interpretação feita pelo leitor, de incitá-lo a construir relações dialógicas entre um 

texto com outros textos e de estimulá-lo a fazer uma reflexão sobre o assunto 

abordado. É interessante ler charge considerando este gênero uma fonte 

representativa da cultura e do comportamento de cada época, ao mesmo tempo em 

que o gênero ajuda a entender o que pensa a sociedade e a manter a memória por 

meio dos acontecimentos abordados nos textos. A charge é essencial para apresentar 

a realidade de forma crítica. Evidenciam-se, por meio do gênero, os traços 

ideológicos que permitem ao leitor fazer uma leitura reflexiva sobre fatos da 

realidade nele retratados (MATIAS; MOURA; MAIA, 2017, p. 242).  

 

Nas palavras de Passarelli (2012, p. 253), os recursos irônicos “[...] constituem-se em 

argumentos, pela via do humor corrosivo, quando desvalorizam ou ridicularizam uma ideia, 

um valor, uma assertiva presente no dizer de alguém”. Tais características são marcantes em 

uma charge.  

Entendemos que ambos – texto e imagem – são essenciais para o entendimento de 

uma charge, assim como a sua contextualização que remetendo a um fato anterior, facilita a 

sua compreensão e análise. 

Visto que “ler melhor significa também falar e escrever melhor nas mais diversas 

situações de comunicação (...) e [ser] capaz de construir sentidos e de identificar as 

contradições e manipulações que as mensagens podem conter” (SANTOS; MORAES; 

MAGALHÃES, 2017, p. 253, grifo nosso), entendemos que as charges aqui merecem 

destaque, já que geralmente trazem implícitas ideias e intenções por parte de seus criadores. 

Por tais motivos e pelo fato de uma imagem, na charge, por vezes não ser 

compreendida inicialmente, os alunos podem encontrar certas dificuldades em atividades que 

contemplam materiais chárgicos. Logo, um trabalho pedagógico planejado e orientado para a 

participação efetiva dos alunos é de suma importância. Afinal: 
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Ser professor requer saberes e conhecimentos científicos, pedagógicos, 

educacionais, sensibilidade, indagação teórica e criatividade para encarar as 

situações ambíguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas, presentes nos 

contextos escolares e não escolares. É da natureza da atividade docente proceder à 

mediação reflexiva e crítica entre as transformações sociais concretas e a formação 

humana dos alunos, questionando os modos de pensar, sentir, agir e de produzir e 

distribuir conhecimentos (SEVERINO; PIMENTA, 2011, p. 14-15). 

 

Ao considerar os dados do último Relatório de Monitoramento Global da Educação 

editado pela UNESCO (2017, p. 8), é curioso notar como os órgãos participantes optaram 

pelo uso de uma charge para abordar o “Objetivo de Desenvolvimento Sustentável (ODS) 4 

da ONU: assegurar a educação inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades 

de aprendizagem ao longo da vida para todos”. A charge usada é a que reproduzimos na 

Figura 1. 

 

Figura 1 - Charge: “Parar de apontar os culpados: educação é responsabilidade compartilhada” 

 

 

Fonte: Relatório de Monitoramento Global da Educação 2017/8 – Resumo (UNESCO, 2017, p. 8) 

 

Pela análise dessa charge, podemos inferir que é simples apontar os culpados pelos 

problemas educacionais. Um culpa o outro, não se chegando efetivamente a um “culpado” 

inicial ou final. Como o próprio título da charge explicita, esta é uma responsabilidade 

compartilhada, que envolve todos os membros da sociedade: estudantes, pais, professores, 

imprensa e políticos. Como Foucambert (1997), décadas atrás já defendia, a educação não é 

responsabilidade só da escola, e sim, de toda a coletividade. 
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Pontuamos que os professores em geral precisam trabalhar, em suas disciplinas, com 

materiais textuais diversos, desde as séries iniciais, a fim de que os alunos percebam que esta 

prática é importante para sua formação geral, e não é exclusiva de uma ou outra disciplina. 

A nosso ver, a inserção de atividades que mesclem texto e imagem pode ajudar a 

superar as dificuldades de interpretação e correlação entre as disciplinas, uma vez que 

suscitam novas formas de diálogo entre o explícito e o implícito, levando o estudante a níveis 

superiores de decodificação, abstração e compreensão. 

Assim, a escola pode ajudar mostrando ao aluno que quanto mais se lê, mais se 

conhece, mais se aprende e se desenvolve o gosto pela leitura, num círculo virtuoso. No 

entanto, isso de nada vale se o indivíduo não possuir essa consciência primeira – da 

importância da leitura – perante a problemática posta. Reforçamos a relevância de se 

incorporar diferentes tipos de textos às aulas, bem como que esses textos estejam em 

consonância com a fase na qual os alunos se encontram (educação infantil, ensino 

fundamental, médio ou superior) e com as suas realidades, para que demonstrem, também, 

interesse por tais produções e consigam pensar sobre elas e avaliá-las. 

Para tanto, é preciso situar os alunos na realidade social, discutindo com eles 

diferentes textos e discursos, bem como "[...] replicando e avaliando posições e ideologias que 

constituem seus sentidos” (ROJO, 2002, p. 1). Todavia, o professor precisa ter certa cautela 

ao usar um tipo específico de material em suas aulas, visto que pode se deparar com alunos 

que encontram dificuldades na exploração e interpretação do material oferecido por ele. 

Um professor consciente de sua prática e responsabilidade pedagógicas não permite 

que seus alunos aceitem acriticamente o que lhes é ensinado, sem integração com outras 

disciplinas ou sem a participação coletiva dos envolvidos. Espera-se que os conhecimentos 

sejam construídos contínua e conjuntamente, e não transmitidos, reproduzidos e simplesmente 

aceitos pelos estudantes, sem conexão com o mundo à sua volta. Em um ambiente escolar no 

qual não ocorre a integração das disciplinas, o processo de ensino-aprendizagem tende a não 

fazer sentido para o aluno. Apesar disso, segundo Krasilchik e Marandino (2007), dentro da 

maioria das escolas, os currículos são organizados de forma a levar subdivisões das áreas do 

conhecimento, com a criação de disciplinas estanques. Com isso, os estudantes não chegam a 

compreender as inter-relações e conexões entre o que aprendem e com o mundo à sua volta. 

Nesse sentido, uma visão de leitura de mundo permite ao aluno expandir seus 

conhecimentos, transformando seu papel em sala de aula para além de estudante, mas também 

como cidadão. Paulo Freire, educador brasileiro reconhecido mundialmente, defendia que: 
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De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da palavra 

não é apenas precedida pela leitura de mundo, mas por uma certa forma de “escrevê-

lo” ou de “reescrevê-lo”, quer dizer, de transformá-lo através da prática consciente 

(FREIRE, 2000, p. 20). 

  

Logo, “para que o leitor [...] exerça essa função adequadamente, ele deverá acessar sua 

memória e buscar nela as estruturas textuais apreendidas ao longo do processo de 

ensino/aprendizagem” (GUIMARÃES, 2013, p. 23), e é só oportunizando novos materiais ao 

aluno que ele poderá conhecê-los. Sob esse prisma, este suporte pode vir de um leitor mais 

experiente (o professor), que constantemente deve instigar o aluno no processo de leitura, 

com vistas a torná-lo um leitor autônomo e competente (SOLÉ, 1998). 

Sabemos, todavia, que o professor pode instigar a leitura dos alunos, mas temos que 

nos lembrar que outros sujeitos também podem colaborar (ou ter colaborado) para atitudes 

leitoras em nossos estudantes: pais, tios, avós, irmãos, primos ou colegas. 

Pelo fato de ninguém nascer sabendo ler e escrever, “[...] aprende-se a ler à medida 

que se vive” (LAJOLO, 2007, p. 6), e é somente na interação, no convívio social, pela 

reciprocidade e pela troca de experiências entre as pessoas, num processo de “vir a ser”, que é 

possível esse aprendizado mediado (DUARTE, 2000; VIGOTSKI, 1999; ZANOLLA, 2012).  

A escola é, assim, o ambiente propício para que haja essa troca de experiências, seja 

entre professor-aluno, aluno-aluno e, também, aluno-professor, já que os estudantes também 

podem (e devem) participar ativamente das aulas, não como meros ouvintes ou espectadores, 

mas como sujeitos pensantes e críticos. 

Chartier (1999) advoga que “[...] a leitura é sempre apropriação, invenção, produção 

de significados”. Consonantemente, Lajolo (2007, p. 106) afirma que “cada leitor, na 

individualidade de sua vida, vai entrelaçando o significado pessoal de suas leituras com os 

vários significados que, ao longo da história de um texto, este foi acumulando”. 

Paralelamente, Maia (1998, p. 23) menciona que “ler é atribuir sentido, é ter concepção 

formulada sobre algo; é propor interpretação para uma obra; é decodificação de signos 

linguísticos”. Um aluno que lê bem e sabe interpretar satisfatoriamente um texto, o 

compreende e elabora conceitos sobre o que leu, refletindo e atribuindo sentido à sua leitura. 

 Todavia, nós docentes, não podemos profetizar um discurso único, autoritário, mas, 

pelo contrário, dialógico e interativo, no qual os alunos possam, a partir de perguntas e 

questionamentos, expandir seus conhecimentos e se relacionarem uns com os outros. Além 

disso, é importante que esses estudantes interajam com diferentes imagens e textos. Ao fazê-

lo, construiremos novos saberes e multiplicaremos leitores, mediante diálogo e interação. 



35 

Orlandi (2008) postula que o texto é uma unidade ao nível do imaginário. Logo, para 

acessá-lo, o professor precisa planejar sua aula, expor o processo de textualização e 

materializar a forma como os discursos se construirão em classe. Sob essa perspectiva, 

documentos oficiais como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Língua Portuguesa 

do Ensino Fundamental, revelam que o uso de gêneros textuais tem um papel decisivo na 

formação de leitores, principalmente no terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, 

 
pois é no interior destes que muitos alunos ou desistem de ler por não conseguirem 

responder às demandas de leitura colocadas pela escola, ou passam a utilizar os 

procedimentos construídos nos ciclos anteriores para lidar com os desafios postos 

pela leitura, com autonomia cada vez maior. Assumir a tarefa de formar leitores 

impõe à escola a responsabilidade de organizar-se em torno de um projeto educativo 

comprometido com a intermediação da passagem do leitor de textos facilitados 

(infantis ou infanto-juvenis) para o leitor de textos de complexidade real, tal como 

circulam socialmente na literatura e nos jornais; do leitor de adaptações ou de 

fragmentos para o leitor de textos originais e integrais (BRASIL, 1998, p. 70). 

 

 Outro documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica (BRASIL, 

2013, p. 17), estabelece que esta – a educação básica – enquanto direito universal e alicerce 

indispensável para o exercício pleno da cidadania, permite no tempo, espaço e contexto, que o 

sujeito aprenda a constituir e reconstruir sua identidade. Para isso, faz-se necessário que o 

estudante tenha contato com diferentes linguagens, como potencialidades indispensáveis à 

formação do interlocutor cultural, e não apenas pelo desenvolvimento da prontidão para a 

leitura e escrita (p. 37). 

 No capítulo dedicado às diretrizes para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, o 

documento estabelece que o currículo do ensino fundamental deve possibilitar a sintonia da 

formação básica do cidadão com a realidade social, por meio das necessidades de cada aluno 

e das características regionais da sociedade, da cultura e da economia.  

Em nosso entendimento, a multiplicidade de leituras nos diversos componentes 

curriculares, além de desenvolver diferentes habilidades, como análise, assimilação e 

interpretação, permite que os estudantes tenham familiaridade com a cultura escolar e com o 

mundo à sua volta, possuindo melhores condições de compreender aspectos sociais, políticos, 

econômicos e culturais de sua realidade. 

Em nosso estudo trabalharemos com esse público (alunos do quarto ciclo do ensino 

fundamental) e essa problemática envolvendo a leitura, a compreensão e a construção de 

sentidos é uma de nossas maiores preocupações, já que, neste nível de ensino, espera-se que 

os estudantes utilizem, como vimos, diversas linguagens para a produção, expressão e 

comunicação de suas ideias. 
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 Desde cedo, é importante que o aluno identifique as marcas linguísticas que 

evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto, reconheça o efeito de sentido decorrente de 

determinadas palavras e expressões, infira informações implícitas nele, interpretando-o com o 

auxílio de materiais gráficos diversos (propagandas, quadrinhos, fotos, notícias, dentre 

outros). Um leitor competente, sob esse viés, estabelece relações entre partes de um texto e 

sua continuidade, reconhecendo posições distintas entre opiniões relativas ao mesmo fato ou 

ideia. 

 A nosso ver, uma possibilidade para atingir os objetivos supracitados, seria o professor 

trabalhar outros gêneros em sala de aula, que muitas vezes os próprios alunos conhecem, mas 

que geralmente não são trabalhados na escola. Acreditamos que as charges cumprem 

satisfatoriamente essa função, já que elas, assim como outras formas textuais previamente 

selecionadas pelo docente, favorecem novas formas de pensamento e criticidade. 

 Tendo definido nesse tópico os conceitos de gênero, texto, língua, linguagem e leitura, 

e tendo visitado um amplo referencial sobre o papel da leitura de diferentes gêneros textuais 

no contexto da formação para a cidadania, no próximo tópico trataremos da relação entre 

contextualização e interdisciplinaridade no estudo das charges. 

 

 

 

2.2 Tecendo relações entre Contextualização e Interdisciplinaridade 

Em Educação é notória a presença de pesquisas voltadas às temáticas da 

contextualização e da interdisciplinaridade. Em uma busca no Portal de Periódicos CAPES, 

encontramos, entre os anos de 2013 a 2017, 82 artigos com os termos “contextualização” ou 

“interdisciplinaridade” no título da pesquisa. Quando buscamos as duas palavras em qualquer 

posição do texto, encontramos 222 ocorrências em revistas revisadas por pares. 

De forma abrangente, o termo contextualização pode ser compreendido como uma 

inter-relação de circunstâncias que acompanham um fato, uma situação. Ao buscarmos a 

contextualização, ampliamos o entendimento acerca de algo e eliminamos possíveis dúvidas 

sobre a aceitabilidade de tal fato ou situação. 

Uma recente publicação do jornal Folha de S. Paulo (Publifolha, 2018, p. 73) 

considera que: “todo jornalista, ao elaborar um texto, deve ter como objetivos oferecer 

informações com exatidão, clareza, concisão e didatismo e prender a atenção do leitor até o 

último parágrafo”. Para isso, é mencionado que este texto considere ainda o contexto, uma 
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vez que a memória dos eventos precisa ser considerada na elaboração de um texto, com vistas 

a uma contextualização (histórica, social, estatística e cultural).  

Como veremos à frente, nossa pesquisa contempla charges extraídas de diversos 

jornais do país, e o chargista ou cartunista, tal qual o jornalista, precisa atrair a atenção do 

leitor, seja pela imagem ou pelo texto. 

Segundo Almeida (2011), a partir da contextualização os conhecimentos podem ser 

abordados em sua complexidade. Assim, à medida que o professor consegue contextualizar 

um conceito, este tende a ser melhor compreendido pelo aluno e a fazer sentido para ele, uma 

vez que o estudante poderá acessar e, assim, relacionar seus conhecimentos prévios com o que 

está aprendendo ou virá a aprender, de um nível mais particular para um mais complexo. 

Mello (2000, p. 105) assinala que a contextualização diz respeito à “relevância, 

aplicação e pertinência do conhecimento das ciências que explicam o mundo da natureza e o 

mundo social”. Concordamos, assim, que, para que o estudante relacione eficazmente o que 

ele aprende em sala de aula (conhecimentos específicos) com o mundo à sua volta 

(conhecimento de mundo), é preciso que esses saberes sejam interligados pelas vias da 

contextualização, de modo que façam sentido e tenham significado para ele. 

Wartha, Silva e Bejarano (2013) entendem a contextualização como uma abordagem 

prática que promove forte relação entre os conteúdos específicos escolares e os 

conhecimentos prévios dos alunos, assim como do sujeito com os momentos histórico, social 

e cultural nos quais ele está inserido, sempre com vistas à formação de um indivíduo crítico e 

autônomo. 

Se o estudante compreende seu papel dentro e fora da escola, consegue relacionar o 

que sabia com o que virá a conhecer e experimenta diferentes leituras (curriculares ou 

extracurriculares). Seu processo formativo se aprimora e ele poderá ler, pensar e refletir 

melhor para tentar encontrar respostas ao que necessita, antes de prosseguir em seus 

objetivos. Nesse sentido, a contextualização curricular “[...] representa uma possibilidade 

pedagógica para promover a melhoria das aprendizagens dos alunos e, consequentemente, o 

seu sucesso escolar” (FERNANDES; FIGUEIREDO, 2012, p. 163).  

Adam (2008, p. 54) destaca que “a contextualização se dá a partir da memória do texto 

que se acaba de ler e, na sua falta, da memória dos textos lidos”. No entanto, “é preciso 

considerar a época em que um texto é escrito, se ocorrem textualizações sucessivas e se essas 

acarretam mudanças na materialidade discursiva, dando mobilidade ao sentido” (DIAS et al., 

2011, p. 150).  
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Como pudemos notar, a contextualização está consonantemente associada à 

intertextualidade, e é muitas vezes importante que se conheça o momento da produção do 

texto para que este faça sentido, assim como a charge.  

Quando um assunto é contextualizado o aluno pode defender um ponto de vista a 

partir do que já sabe ou leu, e assim, participar em debates, por exemplo, sobre temas atuais, 

defendendo seus pontos de vista e respeitando os de outros colegas. Este estudante aprende a 

observar e explicar o que está ao seu redor a fim de entender melhor o mundo em que 

vivemos, com vistas à construção de uma sociedade melhor.  

A fim de alcançar sucesso no processo educativo, a contextualização curricular deve 

se ancorar em um trabalho colaborativo (FULLAN; HARGREAVES, 2000), bem como de 

interação profissional (TARDIF; LESSARD, 2005), o que permitirá a partilha de 

experiências, saberes e aprendizagem, individual e coletiva (FERNANDES; FIGUEIREDO, 

2012). Por servir como forma de aproximar os processos da educação escolar das realidades 

concretas dos alunos, a contextualização curricular relaciona as tarefas educacionais com os 

saberes e experiências de vida, promovendo “[...] relações entre a teoria e a prática e, assim, 

permitindo que os alunos confiram sentido e utilidade ao que aprendem” (LEITE; 

FERNANDES; MOURAZ, 2012, p. 1). 

Quanto aos anos finais do Ensino Fundamental, a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) recomenda que, nesta fase escolar, os estudantes se deparem com desafios de maior 

complexidade (retomada e ressignificação dos componentes curriculares vistos nos anos 

anteriores). Para isso, faz-se necessário oferecer condições e ferramentas para que, exercendo 

sua autonomia, esses adolescentes possam interagir criticamente com os diferentes 

conhecimentos e fontes de informação, bem como valores morais e éticos, aprofundando e 

ampliando seus repertórios (BRASIL, 2017). 

Fatores como cultura digital e as novas tecnologias de informação e comunicação 

também são contemplados na BNCC. Não é à toa que tais suportes têm promovido mudanças 

significativas em nossa sociedade, tornando os jovens não só consumidores, mas 

protagonistas desse cenário atual. Isso é perceptível pela difusão da internet e das novas 

formas de interação multimidiáticas e multimodais. As charges, oriundas da linguagem 

quadrinística, são também consideradas uma linguagem multimodal já que mesclam imagem 

e texto narrativo. 

Nesse panorama insere-se a nossa pesquisa, que ao desenvolver a capacidade leitora 

nos alunos por meio de materiais chárgicos, amplia o trabalho dos gêneros costumeiramente 

marcados pela linguagem verbal nas escolas. 
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Por ser “importante que a instituição escolar preserve seu compromisso de estimular a 

reflexão e a análise aprofundada e contribua para o desenvolvimento, no estudante, de uma 

atitude crítica em relação ao conteúdo e à multiplicidade de ofertas midiáticas e digitais” 

(BRASIL, 2017, p. 59), entendemos que nossa proposta corrobora para este cenário ao 

desenvolver em nossos alunos o estímulo à reflexão e à criticidade. 

Especificamente, no contexto chárgico, Romualdo (2000) esclarece que para a busca 

de significados numa charge, devemos considerar três contextos: o intra-icônico, o 

intericônico e o extra-icônico. O primeiro deles é dado pelas combinações e relações entre os 

diversos elementos constituintes de uma figura (pontos, círculos e traços, que nada 

significariam se isolados); o segundo, resulta das relações entre as imagens associadas em 

série ou em sucessão (sequencialidade de imagens que resulta em implicações cronológicas na 

narrativa); e, o terceiro, faria a associação entre a imagem e elementos externos à charge, 

como o tempo, a cultura, a sociedade e o ambiente nos quais se dá a comunicação.  

 
O suporte contextual exerce grande importância para a compreensão da caricatura e 

da charge, pois elas só alcançarão o seu efeito na medida em que o referente for 

conhecido e as demais circunstâncias, incluindo as situações ou fatos políticos aos 

quais elas se referem, também o forem. Se isso não acontece, o seu sentido se esvai 

(ROMUALDO, 2000, p. 36-37). 

 

No que tange à presença das Ciências da Natureza, a BNCC defende que ao 

debatermos, em sala de aula, questões como alimentação, saneamento básico e medicamentos, 

por exemplo, são imprescindíveis conhecimentos não só conceituais, mas também éticos, 

políticos e culturais na formação integral dos alunos (BRASIL, 2017). Daí nossa preocupação 

com o letramento científico desses estudantes, para que eles, envolvidos neste processo, sejam 

capazes de compreender e interpretar o mundo à sua volta, transformando-o “[...] com base 

nos aportes teóricos e processuais das ciências”, por meio de “[...] conhecimentos científicos 

produzidos ao longo da história, bem como a aproximação gradativa aos principais processos, 

práticas e procedimentos da investigação científica” (BRASIL, 2017, p. 319). 

Valadares (2001) argumenta que o ensino de Ciências, de maneira geral, é formal e 

livresco. Na concepção do autor, desde a educação básica até o ensino superior, em muitas 

instituições se observa uma atitude passiva dos alunos, que geralmente não são motivados 

com um ensino criativo e inovador, precisando haver uma espécie de revitalização do ensino 

de Ciências nas escolas. Como afirma Santos (2012, p. 12), “o ensino de Ciências nos anos 

finais do Ensino Fundamental deveria ser, como o próprio nome indica, a base para a 

educação científica”. Porém, como se sabe, essa realidade não é alcançada em sua totalidade, 
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pois nem sempre os estudantes são motivados a vivenciarem fenômenos factíveis em sala de 

aula e relacionados à realidade social. 

Assim, esperamos que nossos alunos passem a ter um novo olhar sobre as ciências e o 

mundo que os cerca, para que sejam capazes de fazer escolhas e intervenções conscientes e 

pautadas por princípios como respeito ao próximo e ao meio ambiente, tornando-se 

autônomos. Assim, a questão da contextualização é norteadora, já que: 

 
Nesse contexto, é importante motivá-los com desafios cada vez mais abrangentes, o 

que permite que os questionamentos apresentados a eles, assim como os que eles 

próprios formulam, sejam mais complexos e contextualizados (BRASIL, 2017, p. 

341, grifo nosso). 

 

 A interdisciplinaridade representa outro alicerce do nosso trabalho, sendo 

indissociável da ideia de contextualização no ensino. Por isso, iremos, a partir de agora, expor 

as principais ideias defendidas por alguns autores acerca desse termo e traremos, por fim, a 

que defenderemos neste trabalho. 

De acordo com Santomé (1998), a interdisciplinaridade é um objetivo a ser 

permanentemente buscado, já que nunca é alcançado. Como destaca o autor, ela visa a maior 

contextualização dos conteúdos e o vínculo entre as disciplinas. 

Todavia, sendo amplamente reconhecido como um conceito polissêmico, a 

interdisciplinaridade também não trata simplesmente do envolvimento de disciplinas, de 

ramos de conhecimento ou de professores de diferentes áreas. 

 Nóvoa (2009, p. 39) nos alerta que “[...] o trabalho docente na formação inicial carece 

de interdisciplinaridade e articulação entre disciplinas, conteúdos e práticas”. Destacamos que 

nem sempre a formação inicial contempla atividades interdisciplinares e a articulação entre 

teoria e prática. Por isso, urge que novas pesquisas, como esta que realizamos, sejam 

desenvolvidas e melhorem, assim, a formação continuada de professores. 

Alvarenga e seus colaboradores (2011) defendem que a noção de interdisciplinaridade 

não nega o conhecimento disciplinar, mas o complementa e amplia. Segundo esses autores,  

 
a interdisciplinaridade emerge nos anos 1960 como precursora não somente na 

crítica, mas sobretudo na busca de respostas aos limites do conhecimento disciplinar 

que sustenta o paradigma da ciência moderna, considerado por pensadores da 

educação e da ciência como simplificador, fragmentador e redutor do conhecimento. 

Em função de sua proposta, passa a configurar-se como um modo inovador na 

produção de conhecimento que não nega o disciplinar, mas o complementa e amplia 

– acrescentando-se, nesse caso, como alternativo, quando busca focar a questão da 

complexidade e dos desafios à religação dos saberes (ALVARENGA et al., 2011, p. 

58). 
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  Essa leitura é coerente com a de Delizoicov e Zanetic (1993), que enfatizam que a 

interdisciplinaridade pressupõe a colaboração integrada de especialistas, em que cada um, 

trazendo sua contribuição para a análise de determinado tema, promovem o desenvolvimento 

do conhecimento. Nossas atividades foram elaboradas partindo dessa acepção dos autores, 

pois partindo de uma temática e de uma forma de acesso intrinsicamente interdisciplinar (a 

QSC e a charge), utilizamo-nos disso para contextualizar a aprendizagem de conceitos 

científicos (da Química). 

Já Dencker (2002), comenta que a interdisciplinaridade surgiu nos anos 1970 como 

resposta para a contribuição do vínculo conhecimento-prática. Ao partir de uma abordagem 

integradora da realidade e que vincula conhecimento e prática, por meio da 

interdisciplinaridade seria possível superar as demandas da especialização excessiva. 

Japiassu (1976), que foi o introdutor das reflexões sobre o tema no Brasil, defende 

que, para que a interdisciplinaridade ocorra, é necessária uma profunda reflexão acerca do 

conhecimento, superando o isolamento entre as disciplinas, o ensino tradicional e a 

fragmentação do saber. Logo, é preciso superarmos a dicotomia teoria-prática e a 

superespecialização do conhecimento para que os alunos compreendam efetivamente a 

ciência e como ela se organiza no campo educacional. 

Fazenda (2003) entende a interdisciplinaridade a partir de uma perspectiva 

fenomenológica mais pautada no respeito individual do ser, na busca por sua autonomia, no 

encontro entre indivíduos, do que propriamente nas disciplinas. Para a autora, não seria o 

simples envolvimento das disciplinas que levaria à autonomia do sujeito, e sim, o 

compromisso interdisciplinar dos educadores do ambiente escolar que, contextualizando 

historicamente os processos vividos por seus estudantes, os fariam se compreenderem 

enquanto sujeitos que sentem e podem vir a ser. 

 
O que se pretende na interdisciplinaridade não é anular a contribuição de cada 

ciência em particular, mas apenas uma atitude que venha a impedir que se estabeleça 

a supremacia de determinada ciência, em detrimento de outros aportes igualmente 

importantes (FAZENDA, 2011, p.59). 

 

Na visão de Furlanetto (2002), a interdisciplinaridade surge como intersecção entre o 

sujeito e o outro, respeitando suas características e sua diversidade, mediante trocas e 

transformações constantes. 

A nosso ver, entender a interdisciplinaridade como uma intersecção de um conjunto 

(alunos, professores, escola e sociedade) torna o processo de ensino-aprendizagem mais 

humano e contextualizado, à medida que respeita o sujeito em sua complexidade e não 
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fragmenta as disciplinas curriculares como se cada uma delas representasse um fim em si 

mesmas. 

Para Lück (2001), a prática interdisciplinar é possível a partir da superação da 

fragmentação e da linearidade no processo de conhecimento e do ensino, prática comum, 

ainda, em alguns materiais didáticos e escolas. Por meio da interdisciplinaridade se buscaria a 

formação integral dos estudantes, mediante uma visão global do mundo, em que, ao 

enfrentarem melhor os problemas globais da nossa realidade, eles exerceriam amplamente sua 

cidadania. 

Concordamos com a autora e esperamos que, por meio das atividades propostas neste 

trabalho, possa haver mais entrosamento e engajamento entre educadores e estudantes, para 

que se obtenha um ensino melhor, mediante a integração e colaboração dos envolvidos. Só 

assim se exercerá a efetiva cidadania, dentro e fora da escola. 

Consonantemente, Moraes (2008) acredita que ao se trabalhar interdisciplinarmente, 

supera-se a fragmentação conteudista, vislumbrando-se os fenômenos em sua globalidade.  

Neste trabalho tentamos superar a fragmentação conteudista que restringe a 

abordagem de cada disciplina aos seus conteúdos conceituais mais particulares, já que 

trabalhando de forma interdisciplinar, vislumbramos os fenômenos com outros olhares, do 

individual para o coletivo, da parte para o todo. 

Ainda que cada escola possua suas características próprias, esteja inserida em um meio 

social diferente e atenda determinada clientela, é previsto que, entre uma escola e outra, as 

atividades interdisciplinares sejam diferentes (ANDRÉ, 2005). 

Como estabelece Paviani (2008), a interdisciplinaridade pode ser encarada como uma 

teoria epistemológica ou proposta metodológica, com a colaboração entre professores e 

pesquisadores, em oposição também à fragmentação dos conhecimentos e da especialização, 

que perde a visão do todo, em diferentes níveis e graus.  

Atuar por meio de projetos interdisciplinares é um diferencial nas escolas que merece 

destaque frente às exigências da sociedade. Se a universidade puder atuar neste cenário, a 

colaboração entre pesquisadores e educadores tornar-se-á mais produtiva e se conquistarão 

resultados de forma compartilhada e coletiva. 

Lenoir (2011), um cientista educacional canadense, prioriza a reflexão no contexto da 

educação, defendendo que a interdisciplinaridade se dá em três momentos: na integração dos 

saberes realizada pelo professor; em seu currículo, planejamento e didática; e na forma de um 

conhecimento integrado, como resultado da aprendizagem.  
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 Nos Parâmetros Curriculares Nacionais, a interdisciplinaridade também é um 

pressuposto, que 

 
não tem a pretensão de criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os 

conhecimentos de várias para resolver um problema concreto ou compreender um 

determinado fenômeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a 

interdisciplinaridade tem uma função instrumental. Trata-se de recorrer a um saber 

diretamente útil e utilizável para responder às questões e aos problemas sociais 

contemporâneos (BRASIL, 2000, p. 21).  

 

Um referencial que, na nossa leitura, parece alcançar a função acima é o de Azevedo e 

Andrade (2011), no qual as autoras enfatizam que compete à interdisciplinaridade estabelecer 

um constante elo – recíproco e de reflexão mútua – entre os profissionais de ensino, perante 

uma atitude diferenciada de abertura e responsabilidade, em substituição à visão fragmentária 

do ensino. 

 

A concepção de interdisciplinaridade em que acreditamos é perpassada pelo 

entendimento de que ela deve promover uma nova forma de trabalhar o 

conhecimento, onde haja interação entre sujeitos-sociedade-conhecimentos na 

relação professor-aluno, professor-professor e aluno-aluno, de maneira que o 

ambiente escolar seja dinâmico e vivo e os conteúdos, temas geradores e/ou eixos 

temáticos sejam problematizados e vislumbrados juntamente com as outras 

disciplinas (AZEVEDO; ANDRADE, 2011, p. 212). 

 

 Nossas atividades, ainda que não alcancem todos os objetivos citados anteriormente, 

procuram perpassar pelas disciplinas curriculares de forma a permitir ao aluno que ele 

perceba que a disciplina de Ciências não é independente das outras, mas que se integra a elas 

por meio de conteúdos e temas que possam ser problematizados de maneira mais ampla e 

colaborativa. 

Já que a nosso ver as charges contextualizam diversas situações e integram diferentes 

disciplinas, a importância do outro, apontada pelas autoras, “[...] amplia os horizontes dentro 

do processo sócio-histórico-educacional, resgatando a importância do conhecimento das 

potencialidades, dos limites, das diferenças e do processo criativo de cada ciência” 

(AZEVEDO; ANDRADE, 2011, p. 213). 

 Semelhantemente, Favarão e Araújo (2004), discutindo a interdisciplinaridade no 

ensino superior, destacam que ela vislumbra a produção de novos conhecimentos, já que ao 

trabalharmos resolução de problemas, por exemplo, exercemos a integração entre diferentes 

áreas do conhecimento, de modo global e abrangente. As autoras advogam que para a 

superação da perspectiva documental e setorizada do ensino, bem como “[...] da dicotomia 

entre pedagogia e epistemologia, entre ensino e produção de conhecimentos científicos, a 
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questão interdisciplinar emerge dessas discussões” (p. 104). Ao discutirem a importância da 

interdisciplinaridade no processo de ensino-aprendizagem no ensino superior, Favarão e 

Araújo (2004) acrescentam que é responsabilidade dos professores fazer com que o aluno seja 

sujeito de sua aprendizagem. 

 Trabalhar na perspectiva da interdisciplinaridade é, então, reconstruir os 

conhecimentos com os alunos, possibilitando que eles exerçam também a prática da leitura, 

da escrita e da pesquisa. 

Assim, entendemos que um ensino interdisciplinar, fomentado por práticas 

pedagógicas estruturadas e condizentes com a realidade escolar, tende a suscitar no egresso do 

ensino fundamental um novo olhar para sua formação e para as séries seguintes. A nosso ver, 

à medida que novos conhecimentos vão sendo problematizados e o aluno toma consciência do 

que ocorre à sua volta, ele se motiva para aprender e passa a ter um novo olhar sobre a 

realidade. Dessa forma, nossas aulas de Ciências são planejadas mediante constante troca, 

recíproca e integrada entre os sujeitos e as situações postas. 

 Stadler e Hussein (2017) chegam a destacar que tanto a contextualização quanto a 

interdisciplinaridade são questões amplamente discutidas durante a formação inicial e 

continuada de professores. Segundo os autores, mediante a contextualização e a 

interdisciplinaridade, os conteúdos a serem trabalhados em sala de aula tornam-se mais 

interessantes e próximos aos estudantes, por fazerem parte de sua realidade, apresentando 

resultados positivos em termos de motivação e aprendizagem. 

Tais concepções de contextualização e interdisciplinaridade devem se refletir nas 

propostas de atividades que apresentamos neste trabalho, principalmente por meio da sua 

organização a partir de questões sociocientíficas. Elencamos, por exemplo, controle de 

qualidade e adulteração de alimentos, geopolítica, energia nuclear e terrorismo. Tais 

atividades são contextualizadas e interdisciplinares à medida que, relacionando uma charge 

com o referido acontecimento histórico, trabalham questões reais, demandando dos alunos a 

interação com conhecimentos científicos, sociais, políticos, econômicos e éticos, com vistas 

ao desenvolvimento de sua capacidade leitora, interpretativa, argumentativa e crítica.  

No próximo tópico, apresentaremos discussões em torno dos quadrinhos na educação 

e sua importância para este trabalho. 
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2.3 O uso dos quadrinhos na educação 

De maneira geral, os quadrinhos possuem linguagem simples e acessível, fato pelo 

qual crianças e adolescentes os apreciam. Também por tratarem de assuntos diversificados, 

podem ser utilizados em sala de aula, em diferentes disciplinas, faixas etárias, classes sociais, 

culturas e em todos os níveis de ensino. 

Nascimento Júnior (2013, p. 7), preocupado com uma educação viabilizadora da 

cidadania, menciona que “[...] é possível articular as informações construídas pelas diversas 

disciplinas dos currículos escolares com momentos de produção e materialização, em imagens 

e escritos, a partir do que se pensa e diz”. Para o autor, em diversas escolas, ainda se prioriza 

a memorização e a passividade intelectual, inviabilizando novas oportunidades de os 

estudantes exercitarem suas próprias produções autorais. 

Por serem uma mídia de grande penetração popular, os quadrinhos “[...] transmitem 

conceitos, modos de vida, visões de mundo e até informações científicas” (SALES, 2018, p. 

20). Assim, podem ser trabalhados na educação, sempre com a mediação pedagógica, 

partindo de temáticas diversas, de forma interdisciplinar. 

Almejando que o professor adote em sua prática, quando possível, a abordagem 

interdisciplinar, o trabalho com quadrinhos pode lhe ajudar, uma vez que esses materiais são 

de fácil acesso, têm baixo custo e comportam um forte componente lúdico. Ao trabalhar com 

quadrinhos em sala, o professor favorece a aprendizagem de conceitos mediante a interação 

de diferentes modalidades (artísticas, visuais e textuais) nas quais se inserem os quadrinhos. 

Já os estudantes, podem modificar e transformar suas ideias, analisando e refletindo 

conjuntamente. 

Silva (2013, p. 50) comenta que “com relação ao uso dos quadrinhos como recurso 

pedagógico, geralmente se esbarra na dificuldade por parte de algumas crianças, jovens e 

adultos em desenhar”. Nesse sentido, o professor pode explorar outras formas de se trabalhar 

com os quadrinhos, mediante colagens, representações (os alunos podem trazer bonecos 

maleáveis de suas casas ou a escola pode adquiri-los, ou, se nenhuma das opções anteriores 

forem possíveis, serem eles mesmos os personagens do enredo) e fanzines
2
, de maneira a criar 

histórias diferentes e produzidas pelos autores dos quadrinhos originais.  

                                                 
2 Fanzine é um termo originado da contração das palavras inglesas fanatic e magazine, ou “revista do fã”, e são 

publicações amadoras, sem fins lucrativos de fãs, dirigidas a outros fãs com o mesmo interesse (MAGALHÃES, 

2013). 
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Entendendo os quadrinhos como um gênero textual próprio, concordamos com 

Nascimento Júnior e Piassi (2012, p. 4) quando discutem que “[...] os autores de histórias em 

quadrinhos desempenham o importante papel de formadores de opinião, o que já torna 

necessário que seja discutido o modo como essa mensagem se transmite em seu meio de 

ação”.  

Além do papel formador de opinião, atualmente, os quadrinhos funcionam como um 

importante “[...] instrumento didático-pedagógico, portador de um currículo cultural
3
 que 

permite a reflexão sobre valores, atitudes e riqueza histórico-cultural, promovendo a 

valorização de nossa cultura nacional e local” (ALCÂNTARA; BEZERRA, 2016, p. 891). 

Entendemos, assim, que o sujeito que está em constante contato com diferentes 

culturas e linguagens, é estimulado a reconhecer a sua identidade e subjetividade, expandindo 

seu currículo cultural.  

Embora o preconceito em relação aos quadrinhos seja menor do que nas últimas 

décadas, ele ainda existe. Porém, Santos (2001, p. 51) defende esse meio de expressão 

artística “como forte aliado na formação dos jovens, especificamente, e do povo em geral”. 

Na visão do autor, os quadrinhos, além de entreterem, transmitem conhecimentos, despertam 

o interesse e criam o hábito da leitura sistemática, conscientizam e fomentam atitudes críticas, 

além de desenvolverem a aptidão artística e a criatividade. Assim, os quadrinhos atingem uma 

finalidade instrutiva, um desenvolvimento de ordem psicopedagógica dos processos mentais e 

do interesse pela leitura. O autor ainda nos faz um alerta: “a criança que não lê nem Histórias 

em Quadrinhos tampouco se sentirá disposta a enfrentar textos didáticos, literários e 

informativos” (p. 47). Por isso, quanto mais cedo iniciarmos o jovem no caminho do hábito e 

do prazer pela leitura, melhor. 

 
Contudo, a linguagem característica dos quadrinhos e os elementos de sua 

semântica, quando bem utilizados, podem ser aliados ao ensino. A união de texto e 

desenho consegue tornar mais claros, para a criança, conceitos que continuariam 

abstratos se confinados unicamente à palavra (SANTOS, 2001, p. 48). 

 

Alencar e Serpa (1998 apud Calazans, 2008, p. 10), em um artigo publicado na revista 

Nova Escola, confirmaram que “[...] após uma pesquisa sobre hábitos de leitura dos alunos, 

quase 100% deles gostavam mais de ler quadrinhos do que qualquer outro tipo de 

                                                 
3 Segundo Alcântara e Bezerra (2016), a principal função do currículo cultural é transcender o âmbito escolar, a 

educação formal, à medida que atravessa o cotidiano dos indivíduos e interfere em seus modos de ver, pensar, 

agir, sentir e aprender. Isso se daria a partir do conjunto de informações, valores e saberes, advindos dos 

produtos culturais (televisão, jornais, revistas em quadrinhos, cinema, jogos, dentre outros). 
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publicação”. Calazans (2008, p. 10) acrescenta que “[...] as HQs seduzem os leitores, 

proporcionando uma leitura prazerosa e espontânea”. Portanto, uma leitura simples, objetiva e 

envolvente como os quadrinhos, a nosso ver, instiga o aluno e atribui sentido à sua 

aprendizagem. 

Neto e Silva (2011) discorrem que desde a década de 1940, nos Estados Unidos, o uso 

dos quadrinhos já tinha um caráter educacional, porém ligado à religião ou a campanhas 

“educativas” governamentais, ao trazerem antologias acerca de personagens famosos da 

história ou relacionadas a eventos históricos importantes.  

Até hoje é comum encontrarmos em jornais e na internet quadrinhos ou caricaturas de 

governantes, principalmente quando alguma questão importante é levada à tona (aumento da 

inflação ou do preço de produtos e bens de consumo, influências partidárias, dentre outros). 

Visto que em nossa proposta também trabalharemos com charges extraídas de grandes 

jornais brasileiros, julgamos pertinente notar que Moya (2012) destaca que o uso dos 

quadrinhos na educação já fora contemplado em reportagens jornalísticas nacionais na década 

de 1950. 

Como nos mostra Vergueiro (2005), a penetração dos quadrinhos ocorreu de forma 

tímida na educação brasileira, mediante a percepção de resultados favoráveis à sua utilização. 

Segundo este autor, na década de 1990, o Ministério da Educação e Cultura (MEC), por meio 

de documentos curriculares, possibilitou a inserção das HQs no ambiente escolar. A Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei 9.394/1996), na Seção III, que trata do Ensino 

Fundamental, em seu Art. 32, Inciso I, esclarece que o desenvolvimento da capacidade de 

aprender tem como um dos meios básicos o pleno domínio da leitura. Ainda que o termo 

“quadrinhos” não apareça em nenhum excerto da Lei em questão, concordamos que este 

gênero textual pode suscitar o desenvolvimento da competência leitora, com vistas à 

aquisição de conhecimentos e habilidades, à compreensão de conceitos e à formação de 

atitudes e valores. 

Vergueiro e Ramos (2015) acrescentam que a partir de 2006, através do Programa 

Nacional Biblioteca Escolar (PNBE), com a distribuição de um acervo de quadrinhos às 

várias escolas públicas brasileiras, começavam a surgir exemplares de adaptações de clássicos 

literários brasileiros para a linguagem quadrinística, como O Guarani de José de Alencar, 

Triste Fim de Policarpo Quaresma de Lima Barreto e O Alienista de Machado de Assis.  

 
Pode-se dizer que, a partir da aceitação dos quadrinhos nos livros didáticos, a ideia 

de nocividade dos mesmos cai por terra. Embora essa linguagem, muitas vezes seja 

empregada nos livros de maneira errônea, foi a entrada das histórias nos livros 
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didáticos que fez com que as mesmas passassem a ser vistas (até mesmo pelos mais 

tradicionais) como possível material educativo, uma vez que agora estavam 

presentes no material didático indicado para a sala de aula (PIZARRO, 2005, p. 37). 

 

Decorrente da inserção dos quadrinhos em materiais didáticos, então, o pensamento de 

que a linguagem quadrinística era nociva e remeteria à perda de valores sagrados, à 

homossexualidade e à violência começa a se desmistificar (NETO; SILVA, 2011) e 

percebemos que os quadrinhos podem sim ser utilizados na educação com diversas 

finalidades, promovendo o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. 

Alguns trabalhos tentaram relacionar o uso dos quadrinhos à ciência. Por exemplo, 

Fioravanti, Andrade e Marques (2016, p. 1193) afirmam que “um traço comum das HQs 

nacionais centradas na ciência é a preocupação didático-pedagógica: fazer o leitor entender 

conceitos científicos ou conhecer personagens importantes da ciência nacional”. No entanto, 

esses autores observaram que experiências usando quadrinhos para tratar da ciência são raras 

no Brasil.  

Trabalhos como os de Silva (2009) citam o exemplo da revista Ciência Popular 

(1948-1960), que chegou a publicar textos, artigos, notícias e HQs com explicações de 

conceitos científicos. Barbosa (2006) relatou a iniciativa de outra revista, a Ciências em 

Quadrinhos (1953-1958), como uma estratégia para responder às críticas de que os 

quadrinhos seriam prejudiciais às crianças, por meio da apresentação de temas educativos no 

formato quadrinístico.  

A finalidade educativa também é explicitamente explorada em obras como o livro 

“Humor e riso na educação escolar: teoria e prática vivenciadas em sala de aula”, publicado 

em 2016 por Erik Ceschini P. Benedicto, bacharel em Química pela USP – São Carlos, que 

sugere os quadrinhos como um novo recurso para uma ferramenta não muito nova no ensino: 

o humor.  

Outro livro, “Química geral em quadrinhos”, com roteiro de Craig Criddle e arte de 

Larry Gonick (traduzido para o português pelo professor do Instituto de Química da USP, 

Henrique Toma), traz várias histórias em quadrinhos que tratam, por meio de uma linguagem 

mais coloquial, conceitos a serem trabalhados por professores do ensino médio. 

Recentemente, sob o olhar da semiótica, foi publicado e disponibilizado em formato 

eletrônico
4
 “Análise textual da história em quadrinhos: uma abordagem semiótica da obra de 

                                                 
4 O download gratuito da obra pode ser feito em: <http://seraphimpietroforte.com.br/wp-

content/uploads/2017/07/1-Hist%C3%B3ria-em-Quadrinhos-Pietroforte.pdf>. Acesso em: 19 out. 2017.  

 

http://seraphimpietroforte.com.br/wp-content/uploads/2017/07/1-Hist%C3%B3ria-em-Quadrinhos-Pietroforte.pdf
http://seraphimpietroforte.com.br/wp-content/uploads/2017/07/1-Hist%C3%B3ria-em-Quadrinhos-Pietroforte.pdf


49 

Luiz Gê”, de autoria do professor Antonio Vicente Seraphim Pietroforte, da Faculdade de 

Filosofia, Letras e Ciências Humanas da Universidade de São Paulo (FFLCH-USP). 

Daí vemos a relevância do uso dos quadrinhos em diferentes áreas do conhecimento e 

a preocupação acadêmica em trazê-los ao contexto da sala de aula. 

Hoje já estão consolidados diversos trabalhos acadêmicos e grupos voltados à 

compreensão do uso dos quadrinhos na educação, desde a educação infantil até o ensino 

universitário. Por exemplo, Alves (2001) destaca o potencial pedagógico das HQs na 

educação infantil, enquanto Martins (2012) faz um estudo desse recurso no ensino de 

ciências, e Wolf (2013), no ensino médio, com a temática de evolução biológica. Ampliando 

esse olhar, autores como Andraus (2011) comentam acerca do trabalho das HQs no ensino 

universitário. Ele nos lembra que o professor trabalha com informações e conteúdos, “mas 

que não é, de maneira alguma, detentor exclusivo dos conhecimentos, pois aprende em 

contrapartida ao lecionar” (ANDRAUS, 2011, p. 33) e advoga que “a interdisciplinaridade, 

tão propalada atualmente, já se encontra naturalmente nas narrativas sequenciadas das HQ” 

(ANDRAUS, 2011, p. 34). Podemos constatar a partir daí que observar os quadrinhos no 

âmbito da escolarização é algo que já faz parte da cultura e da realidade acadêmica e, por 

remeter à interdisciplinaridade, reforça a relevância deste estudo. 

Já Nascimento Júnior (2013), em sua dissertação intitulada “Quarteto fantástico: 

ensino de física, histórias em quadrinhos, ficção e satisfação cultural”, procurou fazer uma 

análise do potencial didático das HQs no contexto escolar. Empregando as HQs dentro de 

uma sala de aula de um curso de Física, o autor fez um recorte temático com as histórias do 

título em quadrinhos “Quarteto Fantástico”, originalmente publicado em 1962, focando-se na 

versão reformulada “Quarteto Fantástico Ultimate”, após os eventos de 11 de setembro de 

2001, nos Estados Unidos. O autor concluiu que discutir uma HQ de ficção científica em sala 

de aula implica em conhecer a sociedade que a criou, possibilitando uma leitura crítica do 

aluno e seu contato com a física enquanto fruto da construção humana e detentora de um 

papel cultural. 

 
No Brasil, embora tendo enfrentado dificuldades para sua aceitação no meio 

acadêmico, a pesquisa sobre histórias em quadrinhos é realizada em diversas 

universidades do país com uma relativa frequência. Grande parte dos trabalhos 

acadêmicos formais apresentados sobre o tema como dissertações e teses tem se 

relacionado com as ciências da comunicação, mas também é possível encontrar 

trabalhos investigativos sobre histórias em quadrinhos nas áreas de Letras, 

Psicologia, História, Pedagogia e Medicina. Isso ocorre não apenas pelos quadrinhos 

se constituírem em um dos mais pujantes produtos culturais da comunicação de 

massa e terem grande popularidade entre a população, mas também por terem 

despertado o interesse de pesquisadores das mais diversas áreas (VERGUEIRO; 

SANTOS, 2006, p. 1). 
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 Daí vemos o quanto os quadrinhos estão presentes na atualidade e podem contribuir 

para os diversos níveis da educação (básica e superior), tanto na escola como na universidade. 

Logo, trabalhar com essa ferramenta é uma forma de aperfeiçoar, também, a prática docente, 

aumentando o repertório dos professores, que não se restringirão somente aos conteúdos 

curriculares presentes nos materiais didáticos utilizados.  

 Acreditamos que nosso trabalho, ao valorizar o uso das charges no ensino de Ciências, 

contribuirá para esse cenário investigativo sobre os quadrinhos e despertará o interesse de 

outros pesquisadores. 

 No tocante a seu potencial didático-pedagógico, Santos (2003) discorre que os 

quadrinhos envolvem: a) incentivo à leitura; b) utilização em livros didáticos; c) aprendizado 

de línguas estrangeiras; d) discussão de temas; e) dramatização; f) educação popular. 

 Em nosso estudo, percebemos que dois dos itens acima se destacam: a discussão de 

temas (contextualização) e o incentivo à leitura, que possibilitará o desenvolvimento da 

competência leitora em nossos alunos. 

 Barbosa (2014) defende o uso dos quadrinhos na educação, pois acredita que: 

 
As histórias em quadrinhos aumentam a motivação dos estudantes para o conteúdo 

das aulas, aguçando sua curiosidade e desafiando seu senso crítico. A forte 

identificação dos estudantes com os ícones da cultura de massa – entre os quais se 

destacam vários personagens dos quadrinhos –, é também um elemento que reforça 

a utilização de histórias em quadrinhos no processo didático (BARBOSA, 2014, p. 

21). 

 

 Em outra abordagem, Vergueiro (2014, p. 21-25) aponta que os quadrinhos auxiliam o 

ensino, pois:  

 os estudantes querem ler os quadrinhos – ao recebê-los de forma entusiasmada, 

sentem-se, com sua utilização ou com sua forte identificação com os ícones da cultura 

de massa, propensos a uma participação mais ativa nas atividades;  

 palavras e imagens juntos, ensinam de forma eficiente – a interligação do texto com a 

imagem (o que nesse trabalho entendemos como instância de intertextualidade) amplia 

a compreensão de conceitos de uma forma que qualquer um dos códigos, 

isoladamente, teria dificuldades para atingir; 

 existe um alto nível de informação nos quadrinhos – à medida que os quadrinhos 

versam sobre uma gama de diferentes temas, eles podem ser facilmente aplicáveis em 

qualquer área; 
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 as possibilidades de comunicação são enriquecidas pela familiaridade com as 

histórias em quadrinhos – devido aos variados recursos da linguagem quadrinística 

(balão, onomatopeia e os diversos planos utilizados pelos desenhistas), os estudantes 

têm acesso a outras possibilidades de comunicação, ampliando seus leques e 

incorporando a linguagem gráfica às linguagens oral e escrita, que colaboram para seu 

relacionamento familiar e coletivo; 

 os quadrinhos auxiliam no desenvolvimento do hábito de leitura – a ampliação da 

familiaridade com a leitura de quadrinhos, propiciada por sua aplicação em sala de 

aula, possibilita que muitos estudantes se abram para os benefícios da leitura, 

encontrando menor dificuldade para concentrar-se nas leituras com finalidade de 

estudo; 

 os quadrinhos enriquecem o vocabulário dos estudantes – como são escritos numa 

linguagem de fácil entendimento e fazem parte do cotidiano dos alunos, os quadrinhos 

introduzem palavras e expressões novas aos estudantes, cujo vocabulário vai se 

ampliando quase que de forma despercebida por eles; 

 o caráter elíptico da linguagem quadrinística obriga o leitor a pensar e imaginar – 

pelo fato de ser uma narrativa com linguagem fixa, a constituição de uma HQ implica 

na seleção de momentos-chave da história para utilização expressa na narrativa 

gráfica, deixando-se outros momentos a cargo da imaginação do leitor, o que 

desenvolve o pensamento lógico (entendimento da situação pelo contexto), a 

compreensão da leitura e os métodos de análise e síntese das mensagens; 

 os quadrinhos têm um caráter globalizador – por serem veiculadas no mundo inteiro, 

as revistas de HQs trazem normalmente temáticas que têm condições de ser 

compreendidas por qualquer estudante, seja isso devido a antecedentes culturais, 

étnicos, linguísticos ou sociais; além disso, com seu uso, a integração entre as 

diferentes áreas de conhecimento, possibilita na escola um trabalho interdisciplinar e 

com diferentes habilidades interpretativas (visuais e verbais); 

 os quadrinhos podem ser utilizados em qualquer nível escolar e com qualquer tema – 

a grande variedade de títulos, temas e histórias existentes permite que qualquer 

professor possa identificar materiais apropriados para sua classe de alunos, sejam de 

qualquer nível ou faixa etária, seja qual for o assunto que deseje desenvolver com eles 

(VERGUEIRO, 2014). 
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Como pudemos perceber anteriormente, segundo Vergueiro (2014), os quadrinhos 

podem ser trabalhados com qualquer idade ou nível de ensino, possibilitando, na escola, um 

trabalho interdisciplinar e interpretativo. Porém, como já pontuamos, é fundamental a pré-

seleção das histórias e quadrinhos que o professor pretende trazer à sala de aula. 

É válido lembrar que, apesar do grande preconceito com o uso das HQs na educação, 

elas agregam entretenimento e conhecimento aos alunos, pois à medida que entretêm, também 

instruem e podem fomentar positivamente o trabalho docente em sala de aula.  

Calazans (2008) afirma que os quadrinhos, quando projetados em sala de aula, 

prendem a atenção dos alunos (diferentemente de outros recursos como o vídeo, por 

exemplo), permitem a leitura simultânea das páginas, além de complementarem o ensino de 

determinado conteúdo. Nas palavras do autor, “os limites do emprego de HQ em sala de aula 

são os limites da criatividade de cada professor” (CALAZANS, 2008, p. 17). Por isso, 

concordamos com Mendonça (2002, p. 27), ao mencionar que vivemos numa época em que 

imagem e palavra se associam “[...] para a produção de sentido nos diversos contextos 

comunicativos”, assim como com Vilela (2015), ao advogar que: 

 
Já existem professores no Brasil elaborando e aplicando bons projetos envolvendo o 

uso de quadrinhos em sala de aula, mas essas práticas precisam ser mais divulgadas 

para que haja troca de ideias entre os profissionais da educação e, o mais importante, 

o compartilhamento de boas ideias e experiências, mesmo que essas impliquem 

adaptações para contextos locais ou regionais (VILELA, 2015, p. 98). 

 

O autor acrescenta: “a leitura compartilhada de quadrinhos na sala de aula pode ser 

uma forma de abrir “uma janela para o mundo”, despertar o interesse dos alunos por coisas 

novas” (p. 79). Ao fazê-lo, ainda ampliamos não só a capacidade leitora dos estudantes. 

 
Resgatar a capacidade leitora dos indivíduos significa restituir-lhes a capacidade de 

pensar e de se expressar cada vez mais adequadamente em sua relação social, 

desobstruindo o processo de construção de sua cidadania que se dá pela constituição 

do sujeito, isto é, fortalecendo o espírito crítico (JOUVE, 2002, p. 54). 

 

Por esse motivo, para que a aprendizagem tenha sentido aos alunos, é preciso que o 

professor não apresente os conteúdos somente de maneira expositiva. Vilela (2015, p. 78, 

grifo do autor) defende que “interatividade é a palavra-chave. Fácil de falar, difícil de 

concretizar”. Evidentemente, entreter os alunos e manter a interação no ambiente escolar não 

é uma tarefa fácil, mas não é impossível, se bem articulada com a proposta pedagógica 

adotada. 
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De certa forma, corroboramos com a afirmação acima, visto que alguns estudantes 

também têm certa resistência ao novo, ao diferente. No entanto, acreditamos que o ensino de 

qualquer ciência não pode se restringir ao formalismo, ao pragmatismo e, por isso, deve ser 

interativo, para que os alunos associem e comparem o que estudam com conhecimentos e 

experiências prévias. Logo, o trabalho com os quadrinhos pode, como pontua Vilela (2015, p. 

78), “ser um valioso instrumento para se tentar obter essa interatividade”. E, mediante esta 

interatividade, os alunos poderão aprender de uma maneira diferente e mais próxima às suas 

realidades. 

 

 

 

2.4 Um gênero em especial dos quadrinhos: a charge 

Existem diferentes tipos de HQs: policiais, aventuras, ficção científica, terror e 

suspense. Vergueiro (2005) comenta que surgiram outros gêneros de quadrinhos entre as 

décadas de 1950 e 1960, sobretudo em resposta à ditadura militar, principalmente os que 

procuravam ironizar a vida cotidiana e política da sociedade brasileira. 

 
A charge e a caricatura se tornaram matéria-prima dos mais importantes periódicos 

de contestação ao regime militar e projetaram toda uma geração de ilustradores que 

registraram com veemência, através das imagens, as intempéries dos governos 

autoritários (MIANI, 2010, p. 44). 

 

 No final deste tópico exemplificamos alguns nomes de ilustradores que, por meio da 

imagem, responderam com humor, crítica e irreverência a situação política vivida na época. 

Alguns deles, como Laerte e Angeli, por exemplo, continuam produzindo quadrinhos 

(principalmente tiras e charges) em grandes jornais, revistas ou em páginas da internet. 

 O humor gráfico, termo advindo da linguagem quadrinística e utilizado para provocar 

comicidade a partir de reflexões, críticas e sátiras, geralmente é retratado em materiais 

impressos ou eletrônicos por HQs, tiras, charges ou cartuns. Estas duas últimas (charge e 

cartum), embora visualmente semelhantes, são formas iconográficas de comunicação com 

algumas particularidades.  

Miani (2018) comenta que tanto o cartum quanto a charge são modalidades do humor 

gráfico de natureza dissertativa, apresentando sempre a defesa de uma ideia. No entanto, o 

cartum faz referência a fatos e pessoas ficcionais, sem ligação com a realidade imediata, o que 
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o torna atemporal e marcado por um humor universal. Já a charge, satiriza um fato ou 

personalidade específicos, possuindo natureza humorística caricatural e política.  

O autor reforça que no cartum encontramos temas mais gerais e universais, que não 

remetem a acontecimentos específicos (MIANI, 2012). Enquanto isso, na charge, o chargista, 

baseia-se em fatos reais ocorridos recentemente na política, na economia, na cultura, dentre 

outros, para transmitir sua mensagem. 

 
A charge mantém sua eficácia e eficiência como expressão comunicativa no curto 

período de tempo em que o acontecimento a que se refere permanece na memória 

individual e social do seu leitor. Depois disso, ela perde sua força comunicativa. 

Porém, por outro lado, ela ganha valor como fonte histórica [...] (MIANI, 2018, p. 

99, grifo do autor). 

 

O valor histórico, levantado por Miani (2018), é um dos motes desta pesquisa, já que, 

uma de nossas metas é usar a charge para resgatar eventos históricos reais nos quais os 

conceitos científicos têm algum papel. Acreditamos que esta é uma forma de ensinar melhor 

tais conceitos, contextualizando-os, inserindo-os na história geral e na memória individual e 

social dos nossos leitores. 

Na segunda metade do século XX, ao lado do nome de cartunistas como Millôr 

Fernandes, Ziraldo, Mino e Borjalo, julgamos importante destacar o de Hilde Weber (1913-

1994 – Figura 2). Trata-se de uma alemã naturalizada brasileira, chargista, ilustradora, 

ceramista e pintora, que foi precursora do jornalismo ilustrado no Brasil e que trabalhou para 

os jornais Folha e o Estado de S. Paulo. Weber foi uma das poucas mulheres chargistas a ter 

espaço na imprensa brasileira, chegando a lançar em 1986, pela Editora Circo, o livro Brasil 

em Charges (1950-1985), com várias charges políticas, principalmente de Getúlio Vargas. 

Alguns autores consideram que Weber seria, por excelência, a “primeira-dama” do cartum 

brasileiro. 
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Figura 2 - Hilde Weber, por Chris Fich 

 

Fonte: Disponível em: <https://goo.gl/9cf5BJ>. Acesso em: 23 maio 2018. 

 

 

Além de Weber, infelizmente são poucos os nomes de chargistas ou cartunistas 

femininas. Temos notícia apenas do nome de Nair de Teffé (pseudônimo de Rian – seu nome 

escrito de trás para frente), uma das primeiras cartunistas do mundo, que foi primeira-dama do 

Brasil nos anos de 1910 e chegou a ter seus desenhos publicados no jornal Gazeta de Notícias. 

Santos e colaboradores (2010, p. 04) destacam o papel desempenhado pela revista 

Gibi, criada em 1939 pelo jornalista e empresário Roberto Marinho (1904-2003). Segundo os 

autores, a produção atravessou diferentes períodos históricos, como a Era Vargas e a Segunda 

Guerra Mundial, “[...] momento em que houve o aumento da influência política e econômica 

dos Estados Unidos sobre a cultura brasileira” e “embora a revista não seja encontrada nas 

bancas na atualidade, o nome Gibi se integrou à cultura brasileira de tal forma que se tornou 

sinônimo de publicações de histórias em quadrinhos” (Ibid., p. 4).  

Desde então, a difusão e circulação de gibis, principalmente em bancas de jornal, 

tornou-se uma constante e é comum até hoje, como os personagens da Turma da Mônica, 

super-heróis e mangás. 

 Por outro lado, pelo fato de vários conteúdos serem censurados nas décadas de 1950 e 

1960, aumentou significativamente, principalmente em jornais, um novo tipo de publicações: 

as charges e caricaturas. Estas seriam uma forma de os cartunistas emergentes, por meio de 

seus desenhos, responderem ao que viam ou vivenciavam no cotidiano social vigente. 

A figura abaixo (Figura 3) remete a um contexto mais antigo, ainda do século XIX, e é 

apresentada por alguns autores, como aponta Miani (2018), como a primeira charge publicada 

no Brasil. 
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Figura 3 - Reprodução do que seria a primeira charge impressa no Brasil 

 

 

Fonte: Imagem extraída de <https://goo.gl/xKKMx2>. Acesso em: 16 set. 2017. 

 

 

A imagem acima, datada de 1837, foi publicada no Jornal do Comércio (RJ) pelo 

jornalista Manuel José de Araújo Porto-Alegre, que publicou, em 1844, a revista Lanterna 

Mágica, considerada a primeira publicação de humor político da imprensa brasileira por 

reunir diversas caricaturas e charges. Segundo Miani (2018), a figura retrata uma sátira ao 

jornalista carioca Justiniano José da Rocha (1812-1862), que havia sido contratado para ser 

redator do jornal Correio Oficial. Na imagem, ele aparece de joelhos recebendo um saco de 

dinheiro de um governante, durante o período regencial. Podemos perceber que a charge 

enfatiza e retrata, satiricamente, a submissão (personagem ajoelhado) da imprensa brasileira 

frente ao governo (regente) da época. 

Como o foco desse trabalho recai sobre as charges, é importante defini-las em maior 

detalhe. Bakhtin (2015) as concebe como gêneros discursivos da esfera jornalística, 

organizados por elementos verbais e não verbais. Já o Dicionário Eletrônico Houaiss (s/d) as 

define como um desenho humorístico veiculado pela imprensa, que pode possuir ou não 

balões e legendas, mas que comporta uma crítica e focaliza um acontecimento atual por meio 

de caricaturas das personagens envolvidas. Daí nossa escolha metodológica pelas charges, 

visto que elas valorizam o caráter intertextual, interdisciplinar e contextualizado sobre 

determinados fatos e assim, suscitam o desenvolvimento da competência leitora. 

https://goo.gl/xKKMx2
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Segundo a citação acima, a questão do interdiscurso e do contexto, presentes no 

material chárgico, além de ser destacada em jornais, revistas e internet, permite uma leitura 

interpretativa dos acontecimentos históricos e ideológicos, tão importantes para o 

desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos. 

Miani (2000, 2012) reforça que as charges seriam “herdeiras da caricatura” e 

constituem-se como uma modalidade das linguagens iconográficas, ou seja, um tipo de arte 

representado através da imagem pelo traço humano. Como na caricatura, é comum que a 

charge ressalte um traço característico ou um defeito facial de determinado personagem, 

desencadeando riso, crítica e sátira. 

No entanto, é importante destacarmos que a presença do humor no material chárgico 

não está relacionada exclusivamente ao riso. Nas palavras de Miani (2018), para entendermos 

esses materiais é preciso considerarmos a existência de dois elementos: a desordem da 

situação real retratada e a transgressão promovida pela imagem, já que nas charges se observa 

uma forma consistente de crítica política e social. Vejamos a imagem a seguir (Figura 4): 

 

Figura 4 - Imagem de Latuff  retratando a invasão portuguesa nas terras indígenas brasileiras 

 

 

Fonte: Disponível em: <http://blogmolotov.blogspot.com.br/2008/04/uma-charge-para-o-22-de-

abril.html>. Acesso em: 23 maio 2018. 

 

Não seríamos capazes de rir perante essa imagem. Principalmente por retratar um 

momento histórico importante (o descobrimento do Brasil), sabemos que a “descoberta” das 

terras brasileiras pelos portugueses não ocorreu de forma amistosa e impulsionou ferrenhas 

discussões na História, dentro e fora do contexto escolar. Dessa forma, pode-se observar, pela 

http://blogmolotov.blogspot.com.br/2008/04/uma-charge-para-o-22-de-abril.html
http://blogmolotov.blogspot.com.br/2008/04/uma-charge-para-o-22-de-abril.html
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imagem de Latuff (2008) que essa passagem da História foi registrada e marcada por sangue, 

desrespeito e crueldade, e que é o invasor quem conta a história e constrói a narrativa com 

sangue indígena. Nota-se que, mesmo neste caso, a charge preserva o tom irônico, crítico e 

contextual. 

Para Romualdo (2000), a charge é compreendida como um texto visual e humorístico, 

fazendo uma crítica a um personagem, fato ou acontecimento político específico e, por isso, 

tem uma limitação temporal, prendendo-se ao momento. Como abordado pelo autor, 

emprestamos duas citações que resumem bem, a nosso ver, o que está implícito no humor 

observado nas charges. A primeira é de Cláudio Bersserman Viana (vulgo Bussunda), em 

entrevista ao Caderno 2, do jornal O Estado de S. Paulo, em 01 de março de 1992: “... é 

impossível rir do que não se conhece” (p. 2), e a segunda, do humorista Juca Chaves, 

pronunciada no Programa Livre, do SBT, em 7 de fevereiro de 1994: “Só no humor você 

descobre a verdade” (ROMUALDO, 2000, p. 7). Nesse sentido, para compreendermos o 

sentido de uma charge, é preciso conhecer o contexto mais amplo que a motivou e no qual ela 

se insere, pois muitas “verdades” estão sendo ditas ali implicitamente pelo cartunista. 

Sabemos que alguns textos têm a intenção de informar, enquanto outros são 

opinativos. Melo (1994) comenta que o jornalismo se articula com dois núcleos de interesse: a 

informação (saber o que se passa) e a opinião (saber o que se pensa sobre o que se passa). 

Nesse sentido, o jornalismo informativo abordaria gêneros como notícia, reportagem e 

entrevista, enquanto o opinativo inclui artigos, comentários, editoriais, colunas, crônicas, 

cartas e as charges e caricaturas. Por esse motivo, as charges geralmente são encontradas logo 

nas primeiras páginas da maioria dos jornais ou em sua seção editorial e não devem ser 

pensadas como um texto isolado. 

 
Nos casos em que as relações intertextuais se dão com textos que não estão no 

jornal, cabe ao leitor fazer a recuperação desses intertextos, para inteirar-se mais 

profundamente da mensagem transmitida pelo texto chárgico (ROMUALDO, 2000, 

p. 18). 

 

Miani (2012) destaca que a charge ao mesmo tempo em que revela uma ideia, a 

defende: 

 
[...] a charge é uma representação humorística de caráter eminentemente político que 

satiriza um fato ou indivíduo específicos; ela é a revelação e a defesa de uma ideia, 

portanto, de natureza dissertativa, traduzida a partir dos recursos e da técnica da 

ilustração. Outro elemento importante a destacar é a efemeridade da charge, que 

geralmente é esquecida quando o acontecimento a que se refere se apaga de nossa 

memória individual ou social (porém, ela permanece viva enquanto memória 

histórica) (MIANI, 2012, p. 39). 
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A ideia de efemeridade (que dura pouco, é passageiro, temporário) da charge tem a 

ver, como vimos anteriormente, com a estreita relação da mensagem trazida pela charge com 

a realidade imediata, ou seja, a atualidade factual. Como abordaremos à frente, se o leitor não 

tiver acesso ao fato, personagem ou informação presente na charge, a sua interpretação será 

prejudicada e poderá ser equivocada.  

Sob esse prisma, Santos e Miani (2015, p. 97) pontuam que a charge tem bem 

demarcadas a relação tempo-espaço e, por isso, “estas características são indispensáveis para 

que o leitor identifique que fato e quais personagens estão ali identificados”. Nesse sentido, os 

autores defendem que “a charge traz em si marcas e questionamentos muito particulares do 

artista que a produziu e do período em que ela foi pensada”. 

Por isso, para que um aluno compreenda a mensagem que a charge traz, é preciso que 

ele a situe em determinado momento histórico, faça relações entre fatos e personagens para 

que identifique o que o chargista quis representar com aquela imagem, como um elemento 

persuasivo. Ao reconhecer esse potencial na charge, o aluno ativa o seu potencial crítico e se 

possibilita uma mudança de consciência e de atitude diante da imagem ou temática retratadas. 

Por conta disso, a charge retrata explícita ou implicitamente acontecimentos em suas 

ilustrações e pequenos diálogos, já que sua compreensão 

 
[...] depende da pertinência do autor e do leitor na construção e reconstrução do 

significado. Como texto humorístico, joga com a ambiguidade da linguagem, com o 

absurdo da situação e até com a ilogicidade. Obriga o leitor a realizar associações, 

buscando informações extratextuais. Pressupõe um leitor constante que reconheça 

nas caricaturas os sujeitos evocados e, no traço sintético, os fatos ocorridos, capaz 

de estabelecer relações e realizar inferências para chegar ao sentido (GUENO, 2008, 

p. 7). 

 

Ramos (2015, p. 193) menciona que “charge é um texto de humor que dialoga 

especificamente com fatos do noticiário. É uma leitura irônica de alguma informação, 

reportada ou não no jornal ou site em que foi veiculada”. Por isso, é comum que encontremos 

numa charge a imagem (ou caricatura) de algum político, personalidade ou reportagem 

específica. O autor acrescenta que as charges são “[...] gêneros que tendem a ser usados em 

escolas, em livros didáticos, provas de exames vestibulares e no Enem” (Ibid., p. 192). 

Retomando as ideias bakhtinianas, de que todo discurso é dialógico, Gonçalves (2016, 

p. 265) defende que: 

 
[...] há um procedimento específico para realizar a leitura das charges, já que o leitor 

tem de mobilizar necessariamente conhecimentos prévios (gerais), como aqueles 

que dizem respeito ao código verbal e não verbal, e específicos (pontuais), como 

identificar os discursos sociais com os quais a charge está dialogando. 
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Ainda, para a autora acima, a charge, ao retratar temas da atualidade (discursos que lhe 

são contemporâneos), engloba metáforas, críticas e trocadilhos, geralmente velados: 

 
Justamente o que particulariza a charge é que, muitas vezes, de modo velado, ela 

recupera valorativamente temas da atualidade que, se não identificados pelo leitor, 

prejudicarão o entendimento dos sentidos veiculados, especialmente quanto ao seu 

projeto enunciativo de estabelecer uma crítica sobre um dado tema. Dessa maneira, 

necessariamente o leitor tem de estar a par dos diálogos entre os discursos sociais. 

Por outro lado, o leitor necessita do conhecimento formal da língua para adentrar na 

crítica edificada, em muitos casos, nos jogos de linguagem como: trocadilhos, 

metáforas, sentidos contextuais (GONÇALVES, 2016, p. 266). 

 

Em outra abordagem, Gonçalves (2015) verificou que a charge pode ter vários efeitos 

de sentido, como humor, ironia, sátira, protesto e crítica. Em relação a esta última, a autora 

acrescenta que o foco crítico não está na entonação da censura ou depreciação produzidas, e 

sim, pelo fato de as charges estarem atravessadas por juízos de valor. 

Agostinho (1993, p. 229) nos lembra que a charge, “[...] não pretende apenas distrair, 

mas, ao contrário, alertar, denunciar, coibir e levar à reflexão”. Ela “[...] expressa e transmite 

ideias, sentimentos e informação a respeito de si própria, de seu tempo ou a respeito de outros 

lugares e outros tempos” (SOUZA, 1986, p. 46). Como pontuamos acima, as charges não são 

atemporais ou desvinculadas de um fato ou acontecimento, devendo, para serem 

compreendidas, serem contempladas por sua relação histórica, já que retratam determinado 

contexto social. 

Quanto à sua apresentação física, Miani (2012) comenta que raramente uma charge se 

apresentará em duas ou mais imagens para expressar determinada ideia. Por isso, 

diferentemente das tiras ou histórias em quadrinhos, que têm três ou mais quadros, a charge se 

constituirá basicamente de um único quadro. Em outra abordagem (2018), o autor pontua que 

podemos encontrar várias cenas inseridas em um único quadro, mas maior, como se tomasse o 

formato de uma tira, levando assim, o nome de tira chárgica (Figura 5). 
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Figura 5 - Tira chárgica de Laerte 

 

Fonte: Disponível em: <http://www.legal.adv.br/20101005/tiririca/>. Acesso em: 23 maio 2018. 

 

Como podemos observar na tira chárgica acima, Laerte representa várias cenas em um 

único quadro. Além disso, há um jogo de formas com contorno (quadros superior direito e 

inferior esquerdo) e sem contorno (quadros superior esquerdo e inferior direito). 

O autor ainda acrescenta que nas publicações impressas é comum as charges serem 

acompanhadas, complementadas por algum texto verbal, “[...] por terem autonomia 

informativa e propósito comunicativo próprio e peculiar” (MIANI, 2018, p. 107). Assim, 

ainda que numa charge a imagem seja o recurso mais expressivo e capaz de reconstruir a 

mensagem, se existir a linguagem verbal – concisa e imediata –, esta amplia ou explicita o 

conteúdo trazido pela linguagem imagética. 

O chargista que cria a charge, muitas vezes fará uso do recurso da satirização para 

representar a mensagem que ele quer transmitir. Nesse sentido, Maringoni (1996, p. 85) 

defende que “a sátira, o comentário e a banalização dos fatos cotidianos e da política nacional 

fazem parte da prática do chargista”. Não é à toa que muitas charges retratam sátiras de 

governantes, pessoas famosas ou acontecimentos sociais importantes, como evidenciado na 

Figura 6. 

 

http://www.legal.adv.br/20101005/tiririca/
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Figura 6 - Charge “Perspectiva de governo”, de Laerte 

 

 
Fonte: Disponível em: <https://www.revistaforum.com.br/2016/06/21/as-criticas-de-laerte/>. Acesso em:  

15 set. 2017. 

 

Na charge acima, Laerte faz referência ao governo do então presidente, Michel Temer, 

em que alguns políticos investigados na operação conhecida como “Lava Jato”, portam 

tornozeleiras eletrônicas, dispositivos com tecnologia GPS (localização por satélite) usados 

em regime de prisão domiciliar, que transmitem, em tempo real, o monitoramento do preso. 

 Percebemos, com o exemplo dessa charge, que a intertextualidade se faz presente 

numa charge, fato este, que Romualdo (2000) afirma ser um de seus constituintes.  

Cavalcanti (2008) comenta a respeito da intertextualidade na charge. Segundo a 

autora, num material chárgico, o jogo das vozes relacionadas à linguagem verbal e não verbal 

é necessário para que o sujeito procure, em seu estoque de conhecimento, diferentes esquemas 

que o levem a compreender a informação nova diante do contexto da charge. Por isso, o 

humor não é advindo do simples processo de decodificação de recursos visuais e verbais 

desse gênero, já que seu sentido maior não está no código, mas vai além dele. 

Miani (2012) evoca alguns elementos estéticos e de linguagem constitutivos da 

charge: a linha, o espaço, o plano, o ponto de enfoque, a luz e a sombra, o movimento, a 

narrativa, o balão, a onomatopeia e o texto verbal. O autor destaca que nem sempre todos 

esses elementos coexistem numa única charge. Apresentamos abaixo duas considerações 

deste autor que configuram pressupostos da nossa proposta neste trabalho: 

 
[...] a maioria das charges vem acompanhada de textos ou palavras, uma vez que o 

elemento linguístico se torna importante para explicitar a sua intencionalidade ou 

completar o sentido humorístico e político proposto pela ilustração. 

https://www.revistaforum.com.br/2016/06/21/as-criticas-de-laerte/
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[...] a charge não se restringe a reproduzir, reeditando o texto verbal no código 

visual, nem tem como objetivo apenas ilustrar uma notícia, mas também interpretá-

la (MIANI, 2012, p. 41). 

 

Alves Filho (2011, p. 31) comenta que “aprender gêneros pode ser uma forma de 

aprender a fazer escolhas responsáveis e deliberadas entre possibilidades existentes de 

combinação entre forma, conteúdos e valores neles expressos”. Nesse sentido, pelo fato de as 

charges constituírem tanto uma linguagem humorística quanto irônica e possuírem uma 

intencionalidade, “é muito comum que uma charge tenha como evento deflagrador um fato 

relatado numa notícia” (Ibid., p. 57), como no caso da charge anteriormente comentada.  

Nosso trabalho pretende, dessa forma, fomentar o estudo de episódios semelhantes e 

ao que denominaremos questões sociocientíficas concretas, às quais explanaremos adiante. 

A partir da construção do nosso objeto, a principal questão levantada por nós foi: em 

que medida as charges, ao resgatarem eventos sociocientíficos que foram retratados em 

veículos de mídia, propiciam um ensino contextualizado e de caráter interdisciplinar? Nossa 

hipótese básica seria que ao trabalharmos com as charges, por sua intenção irônica e forte 

vínculo contextual de interesse social, seríamos capazes de aliar a aprendizagem de conceitos 

científicos, de modo contextualizado e interdisciplinar, ao exercício constante da competência 

leitora, desde o ensino fundamental.  

Exemplificando essa intenção, trazemos a seguir três exemplos de charges que 

contemplam questões sociocientíficas e, a nosso ver, poderiam perfeitamente motivar 

atividades nas aulas de ciências do nono ano (Figuras 7, 8 e 9). Extraídas do jornal mineiro O 

Tempo, tais materiais chárgicos relacionam-se com questões científicas que envolvem o risco 

de desenvolvimento de câncer, a contaminação por ferro e as leis de Newton, além de 

poderem ser trabalhados outros assuntos e textos relacionados (intertextualidade), como 

comentaremos a seguir, em cada uma das charges apresentadas. 
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Figura 7 - Charge de Duke sobre os riscos do bacon 

 

 
Fonte: Jornal O Tempo (29/10/2015) 

 

Na charge acima, Duke serve-se da intertexualidade com a história infantil Os Três 

Porquinhos e critica os riscos de se ingerir carne suína após determinação da Organização 

Mundial da Saúde (OMS), em outubro de 2015. No nosso entendimento, a charge abre 

margem para que o professor de Ciências aborde conceitos específicos, como lipídios, 

sobrepeso, doenças relacionadas à obesidade e câncer, além de aspectos ligados à natureza do 

conhecimento científico, como as frequentes mudanças no entendimento de sociedades 

científicas sobre o valor nutricional de determinados alimentos. 
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Figura 8 - Charge de Duke sobre contaminação por ferro na água 

 

 
Fonte: Jornal O Tempo (17/11/2015) 

 

Nessa charge, Duke ironiza e compara a percepção de que os brasileiros são 

constantemente prejudicados pelos governantes com a contaminação da água pelo metal ferro, 

no município de Governador Valadares (MG), envolvendo a mineradora Samarco. Questões 

como elementos químicos, metais pesados, medidas de concentração, contaminação da água e 

processos de separação de misturas, por exemplo, poderiam ser trabalhados nas aulas de 

ciências a partir desta charge. A dimensão da interdisciplinaridade no potencial dessa charge 

também pode ser discutida, elencando a questão do saneamento básico, a qualidade da água 

que chega às nossas casas, o custo do tratamento e da distribuição de água e a destinação do 

esgoto final. 
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Figura 9 - Charge de Duke sobre Newton e Steve Jobs 

 

  

Fonte: Jornal O Tempo (07/10/2011) 

  

Na charge acima, Duke faz uma homenagem ao fundador da empresa americana 

Apple, Steve Jobs. Para isso, o chargista compara a anedota da queda da maçã na cabeça de 

Isaac Newton com a “subida” da outra maçã, símbolo da empresa de informática criada por 

Jobs, representando o falecimento do empresário. Por meio desta charge, o professor de 

Ciências poderia abordar questões como forças de Newton, queda livre, peso e massa, energia 

potencial e gravitacional, a expansão das indústrias de tecnologia, a obsolescência 

programada e o consumismo. 

 Além de serem veiculadas em jornais, como vimos com os exemplos e discussões 

anteriores, no tocante às pesquisas acadêmicas, Miani (2005, 2014) comenta que as charges, 

ao apresentarem uma linguagem iconográfica e humorística, também são retratadas em 

algumas pesquisas. Em pesquisa recente (MIANI, 2014), o autor, partindo de uma análise 

historiográfica nacional e internacional, verificou a presença das charges nos mais diferentes 

contextos comunicativos, enquanto espaços autônomos, as quais denominou de charges 

editoriais. Para ele, essas charges, assim como as demais charges, apresentam características 

constitutivas de intertextualidade e presença de humor, explorando temas de grande 

importância, visibilidade ou polêmica, como uma tentativa de sistematização de uma 

determinada conjuntura econômica ou sócio-política.  

 Logo, a charge é um tipo de texto que potencializa a análise crítica de eventos 

veiculados pela mídia. Portanto, sua interpretação demanda conhecimento de mundo (ou, pelo 

menos, do evento ao qual o material chárgico diz respeito) e capacidade de construir sentido 
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para as mensagens que são por ela veiculadas direta ou indiretamente. A charge contribui, 

assim, para o desenvolvimento da reflexão, da problematização e da criticidade.  

A leitura de uma charge, portanto, não é algo simples e demanda um contexto, um 

determinado conhecimento para ser entendida, sendo importante para o registro histórico: 

 

O comum é as charges não revelarem de forma tão explícita qual foi a notícia que 

originou o desenho de humor. Cabe ao leitor inferir a relação intertextual e recuperar 

os dados contextuais. Quanto mais informação e regularidade de leitura do noticiário 

ele tiver, mais facilidade terá em reconstruir as informações necessárias para o 

entendimento do texto. É um bom exercício para ser usado em aulas de interpretação 

de texto, atualidades e História (RAMOS, 2015, p. 194). 

 

Nesse sentido, como nos alerta Vitorino (2007): 

 
Um dos fatores determinantes para que o leitor chegue à singularidade de uma 

charge pode ser a compreensão do processo de contextualização que se evidencia 

nesse gênero discursivo. Isso porque as relações dialógicas (intertextualidade, 

interdiscursividade, por exemplo), quando evidenciadas pelo sujeito-leitor no 

processo de contextualização do texto chárgico, podem se constituir no elemento-

chave para a constituição dos efeitos de sentido desse gênero (VITORINO, 2007, p. 

1, grifo nosso). 

 

É importante frisar que, além da importância da contextualização, verificada acima, a 

interpretação de uma charge sempre depende de um resgate do episódio que nela está sendo 

retratado, para que faça sentido e se torne engraçada, por exemplo. A piada não fará sentido 

ou, muitas vezes, nem será percebida pelo leitor que não relaciona a charge com um evento do 

noticiário.  

Landmann (2012, p. 522) acrescenta que “uma charge nunca é neutra[;] ela sempre 

desperta a crítica do leitor e geralmente mesmo quando trata de assuntos sérios, tristes ou 

denúncias[,] o faz com muita criatividade e humor que é um forte artifício em seu conteúdo”.  

Em nosso trabalho, pelo fato de as charges veicularem diferentes ideologias, 

procuramos fazer uma seleção criteriosa, já que, como pontua Possenti (1998), algumas 

devem ser excluídas, já que podem deflagrar racismo ou retratar situações de sofrimento, 

morte, desgraça, defeitos físicos e outras formas de preconceito de modo inapropriado para o 

contexto do Ensino Fundamental. 

Para finalizar este tópico, julgamos importante destacar o reconhecimento que as 

charges vêm ganhando como forma de expressão artística e cultural. Ao longo do século XX, 

vários cartunistas brasileiros foram consagrados pelo gênero das charges, dentre eles: Henfil 

(1944-1988), que colaborou para o Jornal do Brasil, o Diário de Minas, Folha de S. Paulo e 



68 

O Pasquim, além de ter criado personagens como Zeferino e Os Fradinhos; e Latuff (1968-), 

reconhecido mundialmente e que participou do Concurso Internacional de Caricaturas sobre o 

Holocausto, em 2006, no Teerã (Irã). Na época, sua charge recebeu o prêmio de segundo 

lugar entre as 204 obras mundiais participantes. A charge (Figura 10) trazia um palestino 

desesperado diante do muro da Cisjordânia que, em vez de utilizar em seu uniforme a Estrela 

de David (símbolo judaico utilizado nos campos de concentração nazistas), portava nele um 

Crescente (símbolo muçulmano). 

 

Figura 10 - Charge de Latuff, vencedora do segundo lugar no Concurso Internacional de Caricaturas sobre o 

Holocausto 

 

 

Fonte: Disponível em: <https://bit.ly/2A8Swnl>. Acesso em: 24 dez. 2018. 

 

Também destacamos: Jaguar (1932-), que trabalhou na Revista da Semana, Última 

Hora e  Tribuna da Imprensa e tinha Chopnics como seu personagem principal; Miguel Paiva 

(1950-), colaborador do jornal O Globo e O Pasquim, e criador da personagem Radical Chic; 

Millôr Fernandes (1923-2012), atuante nas revistas O Cruzeiro, Veja, O Pasquim e Jornal do 

Brasil e criador do personagem Vão Gogo; Paulo Caruso (1949-), atuante por muitos anos na 

revista Isto É e que atualmente publica charges na revista Época, além de ser criador de 

caricaturas de personagens ligados a São Paulo, como Dr. Arnaldo (fundador da Faculdade de 
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Medicina da USP); Luiz Gê (1951-), fundador da revista Balão, desenhador de O Presidente 

Reis e ilustrador do álbum O guarani (Editora Ática), de José de Alencar, editor das revistas 

Status e Circo e com suas principais publicações na Folha de S. Paulo, O Estado de S. Paulo, 

Jornal da Tarde e Jornal do Brasil, além de ser professor de quadrinhos no curso de Desenho 

Industrial da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Mackenzie, em São 

Paulo; Glauco (1957-2010), criador de Geraldão e Geraldinho e que desenhava para os 

jornais Diário da Manhã e Folha de S. Paulo; Laerte (1951-), criadora de Overman e dos 

Piratas do Tietê e atuante em publicações como O Estado de S. Paulo, Folha de S. Paulo e as 

revistas Balão, O Pasquim, Isto É e Veja;  Adão Iturrusgarai (1965-), criador da personagem 

Aline e que atualmente publica nos jornais Folha de S. Paulo, Jornal do Brasil e ainda 

colabora com as revistas Caros Amigos e Capricho; e Angeli (1956-), criador de Rê Bordosa 

e Wood & Stock, que publica para a Folha de S. Paulo. 

Pelo fato de a charge também ser reconhecida como forma de expressão artística, 

nosso país premia, desde 1995, produções que se destacam nesse gênero. A premiação da 

Ordem do Mérito Cultural (OMC)
5
, do governo federal, por exemplo, reconhece 

personalidades que contribuem para o desenvolvimento da identidade brasileira. Laerte 

recebeu essa honra em 05/11/2013, dia em que se comemora o Dia Nacional da Cultura. 

Outras celebridades de diferentes categorias (televisão, artes plásticas, teatro, etc.) também 

foram premiadas no mesmo ano, como o cartunista Henfil, a artista plástica Tomie Ohtake 

(1913-2015), o ator, diretor e apresentador Antônio Abujamra (1932-2015), conhecido por 

sua irreverência, humor ácido e crítico aos tabus sociais e o ator Antônio Fagundes. 

 

 

 

2.5 As charges no ensino de Ciências 

 O uso de charges no ensino pode contribuir, como vimos anteriormente, para o 

desenvolvimento de diferentes habilidades, dentre elas a melhora da capacidade leitora dos 

alunos e o aperfeiçoamento dos seus níveis de informação e comunicação. Além disso, a 

charge, por seu conteúdo imagético e textual, favorece o confronto de ideias do aluno de 

forma a aprimorar suas concepções acerca de diversas situações e de sua visão de mundo.  

                                                 
5 Disponível em: <https://goo.gl/3eMDXJ>. Acesso em: 16 set. 2017. 

https://goo.gl/3eMDXJ
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 Duarte, Saraiva e Barros (2017) advogam que a charge é um recurso acessível e de 

baixo custo ao professor, de fácil aplicação e adaptação para todos os níveis escolares e para 

qualquer tema, que traz consigo uma linguagem instigante que pode atrair a atenção dos 

alunos, contribuindo para o aumento de sua criticidade, já que ao se apoiarem no humor e na 

ironia, trazem à tona assuntos relevantes do cotidiano. No ensino de ciências, contemplar 

questões cotidianas que favoreçam o poder crítico do aluno é de suma importância e 

relevância. 

 Miani (2018) defende que o professor, ao trabalhar com charges em sala de aula, deve 

identificar quem é o autor da charge e, se possível, a sua formação ideológica. Além disso, o 

autor menciona que seria importante que o docente tivesse conhecimento acerca das 

características do veículo onde a charge foi veiculada, se o cartunista ou chargista possui 

vínculo com a empresa na qual o material foi publicado e se haveria alguma relação decisória 

entre a aceitação e a consequente publicação da imagem produzida. Entendemos que essas 

não são tarefas fáceis ao professor, pois nem sempre ele poderá ter acesso a essas 

informações. 

O trabalho acima não precisa se realizado em todas as aulas, a cada charge trazida pelo 

professor, mas pode ser uma maneira de os alunos fazerem uma análise mais detalhada dos 

elementos visuais e textuais contidos na charge. Sabemos que a leitura de uma imagem não é 

algo fácil, mas ao fazê-lo, os alunos passam a acessar diferentes repertórios de conhecimentos 

gerais e específicos para que consigam explicitar o sentido da imagem proposta. 

No ensino de ciências, que é o foco de nosso trabalho, entendemos que uma charge 

pode resgatar uma situação histórica ou da atualidade e ser uma forma dinâmica e interativa 

para o processo de ensino-aprendizagem. 

Um exemplo de como as charges retrataram um evento histórico envolvendo questões 

de interesse científico é apresentado nas Figuras 11 e 12. Ambas retratam um acontecimento 

ocorrido na madrugada de 18 de outubro de 2012, no município de São Roque/SP, quando um 

grupo de cerca de cem militantes dos direitos dos animais invadiram o Instituto Royal, para 

retirar cães da raça Beagle que eram usados em testes laboratoriais do Instituto. Segundo 

afirmações dos ativistas à imprensa e em redes sociais, tal instituição praticava maus-tratos 

contra os animais com a finalidade de conduzir testes científicos (CAPEZ, 2014). O 

acontecimento teve grande repercussão na sociedade e algumas pessoas se solidarizaram com 

o episódio, adotando cães que conseguiram escapar ou que foram resgatados na ocasião. 

 



71 

Figura 11 - Charge de Latuff  referindo-se ao evento do Instituto Royal, em 2012 

 

 

Fonte: Disponível em: <https://goo.gl/wSxh5w>. Acesso em: 13 out. 2017. 

 

Na charge acima, Latuff (2013) remete ao uso dos animais (cães da raça Beagle) na 

condução de testes científicos. Pela imagem, pode-se observar na mão esquerda do homem 

(um possível funcionário ou pesquisador do Instituto Royal) uma seringa que ejeta um 

líquido, e, em seu braço direito, um cão receoso e triste (pode-se verificar pela lágrima que cai 

de seu olho), que “se despede” do outro cachorro (seu “amigo”), que está preso em uma cerca. 

A charge admite múltiplas leituras. Num extremo que pende para o ponto de vista dos 

ativistas do episódio, verifica-se na charge uma crítica aos maus tratos empreendidos no 

manuseio dos animais como cobaias de pesquisa. Já numa inclinação oposta, um leitor que 

considere normal e justificável o protocolo de pesquisa com cães para o desenvolvimento de 

compostos químicos pode interpretar que a charge ridiculariza as críticas desses ativistas, e 

por isso retrata os cães como prisioneiros humanos, presos numa área cercada e com uma 

guarita de vigilância ao fundo, como num presídio ou campo de concentração. Sob esse 

segundo olhar, a mensagem da charge seria que a reação dos ativistas foi exagerada no 

episódio, pois estariam se referindo aos cães como se fossem seres humanos.  

 

 

 

 

file:///C:/Users/MAZINDO/Desktop/%3chttps:/goo.gl/wSxh5w%3e
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Figura 12 - Charge “Cobaias”, de Amarildo 

 

 

Fonte: Jornal A Gazeta, de 30/10/2013, extraída de: 

<https://amarildocharge.wordpress.com/2013/10/30/cobaias/>. Acesso em: 15 set. 2017. 

 

Nessa charge, um leitor que a avalie e saiba do fato ocorrido perceberá, pela imagem, 

o instinto de sobrevivência do rato, tentando buscar, por meio da cirurgia plástica, ficar 

semelhante a um cachorro. Tal fato se explicaria porque o episódio do Instituto Royal, 

ocorrido um ano antes, teria demonstrado que muitas pessoas têm pena de experimentos com 

cães, mas não com roedores. A charge, portanto, permite considerações ligadas à natureza da 

ciência (NdC), como protocolos de testes e até sobre a ética nas condutas científicas. 

Julgamos importante que as pessoas, de maneira geral, compreendam a ciência 

enquanto um constructo que se relaciona com a sociedade, a tecnologia e a natureza. Hodson 

(1994) defende que é conveniente considerar o ensino da ciência segundo três aspectos: 

 

- A aprendizagem da ciência, adquirindo e desenvolvendo conhecimentos teóricos e 

conceituais; 

- A aprendizagem sobre a natureza da ciência, desenvolvendo um entendimento da 

natureza e dos métodos da ciência, sendo conscientes das interações complexas 

entre ciência e sociedade; 

- A prática da ciência, desenvolvendo os conhecimentos técnicos sobre a 

investigação ciência e a resolução de problemas (HODSON, 1994, p. 305, tradução 

nossa). 

 

https://amarildocharge.wordpress.com/2013/10/30/cobaias/
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A inserção de aspectos da Natureza da Ciência no currículo da Educação Básica vem 

sendo amplamente debatida na literatura especializada. Rozentalski (2018) defende que até o 

momento não temos uma única definição para o que seria NdC, existindo controvérsias em 

torno de seu significado e abrangência. As educadoras brasileiras Vital e Guerra (2014), por 

exemplo, compreendem que a NdC articula os contextos de produção da ciência com os 

métodos utilizados por ela, já que aspectos como crenças e valores também perpassam nesta 

compreensão. Todavia, não podemos desconsiderar que diferentes dimensões, entre elas, 

sociais, econômicas, políticas, éticas, morais e culturais, estão envolvidas no contexto 

cientifico. Por isso, a compreensão da filosofia, da sociologia, da história e da epistemologia 

da ciência também são relevantes para um entendimento maior das implicações na ciência, 

seja por parte dos alunos, professores e sociedade.  

Hodson (2014), ao tentar inserir a NdC no ensino, destaca que ela traz alguns tipos de 

benefícios, dentre eles:  

 

a) à própria ciência: melhorando a noção que os cidadãos têm do que os cientistas 

fazem – e de como fazem –, melhorando a imagem pública dessa área do 

conhecimento; 

b) aos indivíduos:  orientando a tomada de decisões que afetem o bem-estar 

econômico, da saúde e do seu entorno;  

c) à sociedade como um todo: favorecendo a compreensão responsável da 

democracia e da cidadania, a fim de avaliar as controvérsias científicas existentes, 

com vistas às preocupações pessoais e públicas. 

 

Por fim, Rozentalski (2018) argumenta que NdC é um tipo de metaconhecimento, já 

que é um “conhecimento sobre ciência” (p. 105). Em nosso entendimento, esta compreensão 

sobre os métodos e sobre a construção das ciências naturais pode ser trabalhada com alunos já 

nas séries finais do ensino fundamental. 

Entendemos, assim, que os indivíduos que compreendem a ciência a partir dessa ótica, 

tendem a assumir um papel diferenciado em seu grupo, já que entendem a linguagem da 

ciência, como ela se processa e pode influenciar em sua vida escolar ou social. 

Em alguns casos, a fim de não causar perigo às vidas humanas, os cientistas, 

fundamentados em pressupostos teóricos e práticos, tentarão conduzir experimentos que serão 

realizados in vitro (em laboratório) e in vivo (em seres vivos). No entanto, essas atividades 
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precisam ser éticas, devem atender a protocolos técnicos e legais pré-estabelecidos e sem 

dano ou sofrimento aos participantes (BRASIL, 2012).   

 
É importante destacar que a charge, além do seu caráter humorístico, e, embora 

pareça ser um texto ingênuo e despretensioso, constitui uma ferramenta de 

conscientização, pois ao mesmo tempo em que diverte, informa, denuncia e critica, 

constitui-se um recurso discursivo e ideológico (MOUCO, 2007, p. 13). 

 

 Alicerçados sobre essa leitura de Mouco (2007), percebemos o quanto uma charge 

pode suscitar a conscientização, levantando uma crítica a diferentes questões sociais e 

científicas.  

Dessa forma, como pontua Pessoa (2011, p. 26), “o uso da charge em atividades 

interdisciplinares propicia ao docente, possibilidades pedagógicas em diversas áreas do 

conhecimento”. Logo, um ensino que se paute numa perspectiva interdisciplinar e que use as 

charges para isso, tende a ter mais significado para o aluno, visto que trabalhará questões de 

intertextualidade, situações e informações diversas. 

 As charges servem de suporte ao professor, permitindo a circulação desse gênero na 

sociedade e melhorando o ensino, à medida que exigem do aluno o desenvolvimento da 

criticidade em respeito à importância da história e da memória na constituição dos sentidos de 

um texto chárgico.  

 
Com suas características interdisciplinares e dinâmicas, as charges se revelam um 

grande desafio para os alunos, porque, através delas, eles se veem obrigados, dentre 

outras coisas, a fazerem inferências entre o dito e o não dito no texto. Tal 

provocação tende a despertar nos alunos o interesse, a curiosidade, a pesquisa, 

fazendo deles indivíduos críticos e realmente reflexivos (BIDARRA; REIS, 2013, p. 

151). 

 

 Toebe e Flôres (2009, p. 34) discorrem que o uso do humor no ensino, de maneira 

geral, “[...] instiga o leitor a interpretar, atividade cognitiva tão necessária e almejada pela 

escola para o desenvolvimento do leitor iniciante no seu processo de busca da cidadania, 

conforme estabelecido nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs)”. Este é um desafio 

colocado para os docentes, visto que, se não houver um trabalho planejado e articulado com 

outros pares (professores de diferentes áreas do conhecimento), dentro da escola, 

principalmente os de Língua Portuguesa, que trabalham questões linguísticas, sintáticas e 

morfológicas, a compreensão, a interpretação e a coerência e a coesão textuais necessárias 

para o entendimento das charges, tendem a ficar comprometidas. Com isso, o aluno pode não 

se atentar ao propósito da aula, desmotivar-se ou simplesmente responder o que lhe vier à 
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mente, sem pensar, questionar ou relacionar seus conhecimentos prévios aos pretendidos na 

atividade elaborada por seu professor. 

 Para terminar, elencamos algumas pesquisas que usaram charges no ensino de tópicos 

específicos de ciências. Duarte, Saraiva e Barros (2017), por exemplo, analisaram charges 

publicadas nos jornais Estado de Minas e Folha de São Paulo, entre abril e setembro de 2013, 

e verificaram que o primeiro jornal abordava materiais chárgicos relacionados principalmente 

à saúde, enquanto o segundo, a temas relacionados à política e economia.  

 Vasconcellos (2016) desenvolveu, no Instituto Federal do Espírito Santo, uma 

pesquisa de mestrado sobre as contribuições da arte sequencial (na qual se incluem as 

charges) para a educação científica no ensino de ciências. Em uma de suas práticas, a autora 

apresentou a alunos do oitavo ano do ensino fundamental do município de Cariacica (ES) uma 

charge do cartunista Amarildo (2012) sobre as reuniões mundiais do clima e a crescente 

degradação ambiental. Segundo a autora, o grupo de alunos concluiu haver a necessidade de 

conhecer e pensar as questões científicas, tecnológicas e sociais de modo integrado às 

questões ambientais.  

 Souza e colaboradores (2014), da equipe do PIBID Química da Universidade Federal 

de Ouro Preto (MG), desenvolveram atividades voltadas à compreensão do conceito de 

polímeros a partir de analogias, modelos e charge, com o intuito de proporcionar uma ampla 

discussão sobre simbologia, estrutura e ligações químicas a partir de reciclagem e uso 

constante de matérias-primas. No artigo – um relato de sala de aula – , os alunos do PIBID 

desenvolveram uma charge intitulada “João, o palito desconfiado”, destinada a alunos do 

primeiro ano do ensino médio, para criar uma discussão crítica sobre um importante tema 

presente em seu cotidiano (produtos oxibiodegradáveis, como as sacolinhas plásticas) e qual 

seria o papel desses indivíduos enquanto cidadãos frente ao problema estudado. 

Ilustramos também a contribuição de Mehes e Maistro (2012), que trabalharam com 

quadrinhos e cartuns, trazendo uma charge que mostrava o desmatamento e um caminhão 

carregado de maneira, com a qual abordaram o conceito de células-tronco. 

 No próximo tópico, fechando esse tópico de referenciais teóricos, trazemos a 

discussão do uso das charges no ensino de Ciências à luz das QSCs.  
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2.6 A importância das questões sociocientíficas para o ensino de ciências 

Uma de nossas preocupações ao identificar melhora na competência leitora dos 

estudantes é que eles possam vincular os conceitos científicos estudados em sala com 

contextos extraescolares de interesse social. Por meio de abordagens que coloquem os 

conteúdos curriculares como arcabouço para a interpretação de questões sociocientíficas 

concretas, pretendemos fomentar um aprendizado mais contextualizado e interdisciplinar no 

âmbito das séries finais do ensino fundamental. 

Também para isso as charges nos parecem particularmente apropriadas, pois não é 

difícil encontrar charges retratando notícias que introduzem ou representam, por si, 

verdadeiras questões sociocientíficas (QSC). 

Martínez (2010) advoga que uma abordagem interdisciplinar e amparada pela tríade 

Ciência, Tecnologia e Sociedade no ensino de ciências busca o estabelecimento de relações 

entre diferentes disciplinas científicas com o intuito de favorecer uma compreensão social da 

ciência. 

Entendemos que ao utilizarmos as charges na disciplina de Ciências, valorizamos as 

relações entre saberes científicos e interesses sociais. Com isso, o estudante que ingressará no 

ensino médio tem incentivado um olhar sobre a sociedade, contribuindo para sua formação 

cidadã, transcendendo o ensino convencional dos conteúdos, muitas vezes desconexos e 

descontextualizados. 

Werneck (2006) comenta que geralmente os novos conhecimentos chegam aos 

estudantes por meio da leitura de um texto ou pela exposição do professor. Na visão da 

autora, para que um novo conteúdo possa ser incorporado, dois fatores são essenciais: o 

desenvolvimento de estruturas cognitivas do sujeito e a maneira como os conteúdos do 

conhecimento lhe são apresentados. Por isso a autora acredita que “tem conhecimento quem é 

capaz de distinguir o essencial do acidental, aquele capaz de ordenar e hierarquizar os dados, 

de situar no tempo e no espaço de definir causas e consequências” (p. 186).  

Acreditamos que construir uma ponte entre os conhecimentos prévios dos alunos, o 

conhecimento escolar e o mundo cotidiano, ainda que não seja uma tarefa facilmente 

exequível, é uma demanda inerente à prática do professor. 

Na formação para a cidadania (AIKENHEAD, 2005; SANTOS; SCHNETZLER, 

2003), que não se ensina, mas se conquista em um processo de luta pelos direitos e 

reinvindicação dos valores e princípios éticos de cada sujeito, a introdução de questões 
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ambientais, políticas, econômicas, éticas, sociais e culturais relativas aos currículos com 

ênfase em CTS (SANTOS; MORTIMER, 2000) pode ser proposta a partir de QSCs. 

Por vezes, encontra-se, na literatura, a expressão tema sociocientífico. Essa expressão 

é mais ampla e foge ao escopo deste trabalho, mas nos ajuda a demarcar a que nos referimos 

com o termo QSC. Para isso, poderíamos citar a produção e demanda de alimentos no Brasil 

como um tema sociocientífico, enquanto um caso de adulteração do leite ocorrido numa data 

e local específicos representaria uma QSC vinculada ao mesmo tema.  

É importante frisar que a partir de uma QSC, o professor de Ciências não evoca 

somente os conceitos e explicações das ciências naturais, mas também das ciências humanas 

(geografia, história, economia, política), interdisciplinarmente.  

A partir das QSCs, professores podem tratar de diversos temas: natureza da ciência e 

da tecnologia, raciocínio ético-moral, ação responsável e sustentabilidade em suas práticas 

(RAMSEY, 1993; WATTS et al., 1997; PEDRETTI, 1997, 2003). 

 

As QSCs abrangem controvérsias sobre assuntos sociais que estão relacionados com 

conhecimentos científicos da atualidade e que, portanto, em termos gerais, são 

abordados nos meios de comunicação (rádio, TV, jornal e internet). Questões como 

a clonagem, a manipulação de células-tronco, os transgênicos, o uso de 

biocombustíveis, a fertilização in vitro, os efeitos adversos da utilização da 

telecomunicação, a manipulação do genoma de seres vivos, o uso de produtos 

químicos, entre outras, envolvem consideráveis implicações científicas, 

tecnológicas, políticas e ambientais que podem ser trabalhadas em aulas de ciências 

com o intuito de favorecer a participação ativa dos estudantes em discussões 

escolares que enriqueçam seu crescimento pessoal e social (MARTÍNEZ PÉREZ; 

CARVALHO, 2012, p. 729). 

  

Assim, entendemos a função docente como formadora, e não transmissora de 

informações, com responsabilidade no ensino e que favoreça, como apontado por Chassot 

(2006), a transformação dos alunos em homens e mulheres mais críticos, em agentes de 

mudanças capazes de possibilitar a construção de um mundo melhor.  

Nessa perspectiva, ao tratarmos de questões relativas à ciência e à tecnologia, 

permitimos que os alunos considerem, reflitam, discutam e opinem sobre os aspectos 

sociocientíficos (LEITE; RODRIGUES, 2018), visto que há “[...] a necessidade de se 

compreender as aplicações dos saberes construídos pelas ciências considerando que as ações 

podem ser desencadeadas pela utilização dos mesmos” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 

76). 

Ao utilizarmos as charges, entendemos que elas assumem duplo potencial 

educacional: a) melhoram a leitura crítica dos alunos (desenvolvimento da capacidade leitora 
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e da leitura contextualizada); e b) ao mesmo tempo, contextualizam o ensino de ciências por 

usarem um texto (da notícia vinculada) que permite ao aluno acessar determinada QSC. 

Assim, para a tomada consciente de decisões, sejam elas pessoais ou sociais, é preciso 

que o ensino de ciências seja funcional, possibilitando um objetivo maior: o uso crítico dos 

conhecimentos adquiridos. 

Corroboramos com Almeida e Mendonça (2016), ao pontuarem que um cidadão 

cientificamente alfabetizado, mesmo não sendo um especialista em temas inerentes à ciência, 

deve conseguir pensar criticamente sobre as pesquisas científicas, reconhecendo as 

evidências, incertezas e limites da ciência. 

Nossa intenção até aqui foi apresentar um conjunto de referenciais teóricos que 

norteassem o leitor para a compreensão desta pesquisa, a fim de colaborarmos para um ensino 

de ciências contextualizado, interdisciplinar e que suscite nos alunos o desenvolvimento de 

sua competência leitora.  

Na sequência, reunimos os procedimentos e referenciais metodológicos empregados 

neste trabalho. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS  

 

 

Para este trabalho, optamos pela pesquisa qualitativa que se preocupa “[...] com a 

compreensão, com a interpretação do fenômeno, considerando o significado que os outros dão 

às suas práticas [...]” (GONSALVES, 2011, p. 70). Nesse sentido, buscando uma visão mais 

ampla, pretendemos entender a nossa própria prática e a realidade dos envolvidos nesta 

pesquisa.  

Vale frisar que, considerando a presença de questões objetivas e dissertativas nos 

questionários a serem respondidos pelos estudantes participantes, nossa análise contemplou 

um misto de aspectos qualitativos e quantitativos. 

A pesquisa foi dividida em quatro partes. A primeira etapa contou com o levantamento 

bibliográfico sobre: o papel da leitura no processo formativo do aluno; possíveis relações 

entre contextualização e interdisciplinaridade; o uso dos quadrinhos na educação; a 

importância das charges no ensino de ciências; e a relevância das questões sociocientíficas 

para este campo de estudo. Posteriormente, efetuamos o levantamento de temas relacionados 

ao currículo de ciências do nono ano do ensino fundamental nos cadernos da proposta 

curricular do município desta pesquisa. Num terceiro momento, buscamos charges que 

permitissem o aprofundamento de temas deste currículo com viés contextualizado e 

interdisciplinar, em jornais, revistas e internet. Por fim, elaboramos, a partir das charges 

previamente selecionadas, um conjunto de atividades para aplicar em nosso ambiente de 

trabalho, avaliando os seus resultados. 

Ao trabalharmos com imagens provenientes de charges, nossa pesquisa também possui 

caráter iconográfico. Para Panofsky (2007), a iconografia, um ramo da História da Arte, é 

uma metodologia descritiva (e certas vezes estática) da apresentação e classificação de 

imagens. Para este autor, a análise iconográfica requer certa familiaridade com as fontes 

utilizadas, bem como com os conceitos e temas advindos delas, visando a “[...] compreensão 

da maneira pela qual, sob diferentes condições históricas, temas ou conceitos foram expressos 

por objetos e eventos” (PANOFSKY, 2007, p. 65). Por isso, uma imagem pode ser atrelada a 

múltiplos significados, já que carrega em si um contexto histórico e social, o que influencia a 

sua articulação com a realidade e materialização de diversos fatos.  

O cenário da pesquisa foi uma escola municipal localizada no município de Poá. Esta 

escola possui quinze salas de aula e atende somente alunos do terceiro e quarto ciclos do 

ensino fundamental (sexto a nono ano). A escola funciona nos períodos matutino e vespertino 

e se localiza na região central, em um bairro residencial, próximo à estação de trem e ao 
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centro comercial da cidade. No ano de aplicação desta pesquisa, 2018, a unidade escolar 

contava, no período matutino, com dez salas de nono ano e cinco salas de sétimo ano, 

enquanto, no período vespertino, com sete salas de sexto ano e oito salas de oitavo ano. 

Localizada à leste de São Paulo, Poá é uma estância hidromineral, conta com três 

fontes de água mineral e poucas indústrias e edifícios. É um dos menores municípios da 

região conhecida como Alto Tietê, que engloba cidades como Arujá, Biritiba Mirim, Ferraz 

de Vasconcelos, Guararema, Itaquaquecetuba, Salesópolis, Santa Isabel e Suzano. Segundo 

dados do censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE)
6
, o 

município contava com 106.013 pessoas, densidade demográfica de 6.141,05 hab/km
2
, área 

da unidade territorial (2017) equivalente a 17,264 km
2
, esgotamento sanitário adequado 

(95,9%) e arborização de vias públicas de 73%. A média salarial dos moradores é de 2,2 

salários mínimos. A população entre 10 e 14 anos era de 4.879 homens e 4.936 mulheres do 

total de pessoas, enquanto a taxa de escolarização de 6 a 14 anos de idade, foi de 97,6%. 

A escola de aplicação desta pesquisa é uma das quatro que oferecem aulas para o 

terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental e teve, nos anos de 2015 e 2017, 

respectivamente, resultados 6.2 e 6.5 no Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 

(IDEB). Esses índices superam as médias do município de sua localização (5.9 e 6.0, 

respectivamente, para os mesmos anos). O quadro docente conta com aproximadamente 60 

professores e o quadro gestor, com um diretor escolar, dois vice-diretores e dois 

coordenadores pedagógicos. 

Quanto aos aspectos sociais e econômicos dos alunos, esses dados foram coletados a 

partir de questionário eletrônico respondido por 220 responsáveis pelos estudantes, no site da 

instituição escolar (plataforma Google Forms). As informações foram extraídas do 

Questionário Perfil da Comunidade (2018), documento que visava auxiliar a equipe escolar na 

atualização do Projeto Político Pedagógico (PPP) da instituição e que nos fora gentilmente 

cedido para consulta. Neste documento, as informações são apresentadas apenas na forma de 

gráficos, sem detalhamentos ou análises. Os valores se referem ao total de alunos da escola e 

não apenas ao nono ano, que compreende os participantes desta pesquisa. Há famílias que não 

responderam ao questionário eletrônico. A direção escolar não soube esclarecer os reais 

motivos, mas acredita que seja pelo fato de alguns responsáveis não possuírem acesso à 

internet. A exceção dos aspectos gênero, recebimento de recursos assistenciais (Bolsa 

Família) e sistema de saúde utilizado pela família, as demais porcentagens, como veremos a 

                                                 
6 Disponível em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/poa/panorama>. Acesso em: 21 jul. 2018. 

https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/poa/panorama
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seguir, não totalizam 100%, o que pode ser explicado por conta de alguns resultados, no 

referido documento, só destacarem as maiores ocorrências, não sendo informadas as outras 

porcentagens. No Quadro 1 apresentamos uma seleção destes dados:  

 
Quadro 1 - Aspectos sociais e econômicos dos alunos da unidade escolar pesquisada 

Aspecto social ou econômico dos alunos 
Resultados 

Gênero 
Feminino: 55% 

Masculino: 45% 

Idade 

13 anos: 35% 

12 anos: 25% 

11 anos: 29,1% 

Etnia 

Brancos: 54,1% 

Pardos: 34,1% 

Pretos: 10% 

Fé profetizada 

Cristãos católicos: 42,3% 

Evangélicos: 32,3% 

Judeus: 12,7% 

Tipo de residência 
Reside com o pai e a mãe: 71,4% 

Reside apenas com a mãe: 21,8% 

Número de cômodos na residência 

Cinco ou mais cômodos: 53,6% 

Quatro cômodos: 33,6% 

Três cômodos: 9,1% 

Renda familiar 

Entre 3 e 5 salários mínimos: 23,6% 

Entre 2 e 3 salários mínimos: 28,6% 

Entre 1 e 2 salários mínimos: 22,7% 

Recebimento de recursos assistenciais (Bolsa Família) 
Não: 86,8% 

Sim: 13,2% 

Sistema de saúde utilizado pela família 
Público: 61,8% 

Particular: 38,2% 

Locomoção até a escola 

Transporte escolar: 32,7% 

A pé: 32,3% 

Carro: 25,5% 

Escolaridade da mãe 

Ensino médio completo: 50,5% 

Ensino superior completo: 27,3% 

Ensino superior incompleto: 11,8% 

Escolaridade do pai 

Ensino médio completo: 47,7% 

Ensino médio incompleto: 11,8% 

Ensino superior completo: 25% 

 

Fonte: Questionário Perfil da Comunidade (2018) 
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A gestão da escola foi informada acerca da proposta de pesquisa e, após a sua 

anuência, conforme Termo de Autorização (Apêndice 1), o projeto foi submetido ao Comitê 

de Ética em Pesquisa (CEP), sendo aprovado com o registro de processo n. 2.589.545. 

No momento da execução deste trabalho, o pesquisador era professor da disciplina de 

Ciências em cinco das dez turmas de nono ano. Todas as turmas nas quais o professor-

pesquisador atuava realizaram as atividades como parte o planejamento regular para o ano 

letivo de 2018, e três dessas turmas tiveram os resultados analisados com fins de incorporação 

nesta pesquisa. 

A escolha por três das cinco turmas se deu pelo critério de adesão (maior número de 

alunos presentes no dia da aplicação das atividades). Cada sala possuía, em média, 27 alunos, 

todos entre 13 e 15 anos de idade. Os alunos que, por ventura, faltaram em um ou outro dia, e 

que tiveram o consentimento dos responsáveis para a participação na pesquisa, foram 

posteriormente orientados quanto aos instrumentos deste trabalho. No total houve a 

participação de 52 estudantes. Como não pretendemos, nesta pesquisa, comparar as salas ou 

os alunos, os resultados de todos foram reunidos em um único grupo e cada estudante recebeu 

um número (de 01 até 52), precedido da palavra “Aluno” (quando do gênero masculino) ou 

“Aluna” (quando do gênero feminino). A fim de manter as identidades dos estudantes 

preservadas, essa numeração foi atribuída de forma aleatória, misturando estudantes das três 

turmas envolvidas. Chamaremos de “estudantes”, a partir de agora, o grupo como um todo 

(no qual se incluem alunas e alunos). Não foi necessário realizar gravações de áudio ou vídeo. 

As atividades ocorreram entre os meses de maio e novembro de 2018, compreendendo 

oito aulas de cinquenta minutos para cada turma. O Questionário de Perfil Leitor e a 

Atividade 1 foram aplicados no segundo bimestre, enquanto a Atividade 2 e o Questionário 

Final, no quarto bimestre do referido ano. O esquema geral de uso dessas aulas está 

sumarizado no Quadro a seguir: 

 
Quadro 2 - Esquema geral das etapas da pesquisa 

2º 

bimestre 

Aula Objetivos Atividades 

1 

- Informar e orientar os estudantes acerca 

dos riscos e benefícios da pesquisa; 

- Destacar a importância da pesquisa para 

o aprimoramento da competência leitora 

dos participantes. 

- Entrega do Termo de Consentimento Livre 

e Esclarecido – TCLE (Apêndice 2), que 

deveria ser lido e assinado pelos responsáveis 

dos estudantes; 

- Distribuição e Leitura do Termo de 

Assentimento Livre e Esclarecido – TALE 

(Apêndice 3). 

2 - Levantar o Perfil Leitor da turma. 
- Preenchimento do Questionário de Perfil 

Leitor (Apêndice 4). 
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3 
- Diagnosticar e desenvolver a 

competência leitora dos estudantes. 

- Realização da Atividade 1 – Parte A, em 

classe (Apêndice 5); 

- Após a entrega da Parte A, cada participante 

recebeu a Parte B (Apêndice 6), que deveria 

ser realizada em casa e entregue na próxima 

aula (semana seguinte). 

4 

- Sondar aceitação e percepções iniciais 

dos estudantes sobre o modelo de 

atividade que realizaram. 

- Entrega da Atividade 1 – Parte B 

5 
- Discutir coletivamente os resultados das 

atividades com os estudantes. 

- Devolução e discussão coletiva dos 

resultados das atividades 

4º 

bimestre 

6 
- Diagnosticar e desenvolver a 

competência leitora dos estudantes. 

- Realização da Atividade 2 – Parte A, em 

classe (Apêndice 7); 

- Após a entrega da Parte A, cada participante 

recebeu a Parte B (Apêndice 8), que deveria 

ser realizada em casa e entregue na próxima 

aula (semana seguinte). 

7 
- Discutir coletivamente os resultados das 

atividades com os estudantes. 

- Devolução e discussão coletiva dos 

resultados das atividades 

8 
- Verificar a percepção dos estudantes 

acerca do tipo de atividade realizado. 

- Preenchimento do Questionário Final 

(Apêndice 9)  

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Os estudantes que não entregaram o TCLE e o TALE não tiveram suas respostas 

analisadas nesta pesquisa, sendo-lhes apenas devolvidas as atividades após a correção. Seus 

questionários de perfil leitor também foram desconsiderados. 

Os dados numéricos foram tabulados e apresentados na forma de gráficos e tabelas 

com o objetivo de favorecer a identificação do perfil das turmas e explicitar os índices de 

acertos nas questões objetivas.  

 

 

3.1 Sobre a construção das Atividades 

 Para a pré-seleção das charges foram consideradas as dimensões de contextualização e 

potencial para abordagem interdisciplinar dos temas do currículo do nono ano, conforme 

Wartha, Silva e Bejarano (2013) e Azevedo e Andrade (2011). As charges foram selecionadas 

de acordo com os temas e episódios de interesse, em função da matriz curricular de ciências 

trabalhada junto às turmas do nono ano da rede municipal de Poá/SP, local no qual esta 

pesquisa foi realizada. 
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Apresentamos, abaixo, o Quadro 3, com os temas do currículo do nono ano e as 

possíveis QSCs que serviram de parâmetro para a nossa busca inicial por charges. 

 

Quadro 3 - Temas abordados na matriz curricular do nono ano da unidade escolar desta pesquisa 

LISTA DE CONTEÚDOS – 9º ANO – DISCIPLINA DE CIÊNCIAS 

Tópicos do currículo Possíveis QSCs vinculadas 

1º. Bimestre: 

- Por que estudar Química? 

- Química: uma ciência experimental 

- Estados físicos da matéria 

- Tabela periódica 

- Substâncias e misturas 

- Ondulatória 

- Tratamento de água ou esgoto 

2º. Bimestre: 

- Transformações da matéria 

- Balanceamento de uma equação química  

- Funções químicas 

- Óptica 

- Espelhos planos e esféricos 

- Lentes 

- Episódios de adulteração de alimentos (acidez) 

- Vínculos de combustíveis com poluição 

3º. Bimestre: 

- Atomística 

- Processos de separação de misturas 

- Petróleo 

- Combustão 

- Eletrodinâmica 

- Magnetismo 

- Novos remédios/drogas 

- Referências a guerra ou armas nucleares 

- Pré-Sal / Prospecção ou refino do petróleo 

- Episódios com queimadas e incêndios florestais 

4º. Bimestre: 

- Ligações químicas 

- História da química 

- Energia e potência  

- Máquinas elétricas 

- Eletrostática 

- Acústica 

- Métodos de produção de energia 

- Construção de usinas hidrelétricas 

- Referências à conta de luz 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

As imagens reunidas neste trabalho foram retiradas de páginas eletrônicas (UNESCO, 

blogs, Revista Fórum,  Wikipédia), de sites pessoais de cartunistas (Alpino, Amarildo, André, 

Arionauro, Cícero, Duke, Kayser, Latuff, Motoka e Nani),  bem como do site do jornal O 

Tempo (MG) e O Estado de S. Paulo (SP). 

A partir do levantamento de possíveis QSCs e charges vinculadas aos temas, 

decidimos propor, como Produto Final do mestrado, um conjunto com 4 (quatro) atividades 

partindo de charges, para tratar de assuntos de cada bimestre do nono ano. 

Neste trabalho detalhamos os resultados das duas propostas de atividades testadas 

junto às turmas. As atividades foram desenvolvidas de modo a incluir questões iniciais que 

demandassem a leitura atenta da charge e o seu relacionamento com notícias, valorizando a 

dimensão descritiva e interpretativa da leitura das charges. Outro grupo de questões 
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aproveitava o contexto para inserir aspectos conceituais da ciência, e outras exploravam a 

interface com outras disciplinas, como a matemática e as artes. 

Construímos o Questionário de Perfil Leitor com base no trabalho de Targino (2017), 

incluindo 30 (trinta) questões que englobavam aspectos pessoais (questões 1 a 6), questões 

relacionadas aos hábitos de leitura (questões 7 a 19) e questões específicas de sondagem da 

competência leitora e de percepções dos estudantes sobre as contribuições das diferentes 

disciplinas no desenvolvimento da leitura (questões 20 a 30). 

Aplicamos todos os instrumentos de coleta (Questionário de Perfil Leitor, Atividades 

1 e 2 e Questionário Final) inicialmente em uma turma piloto por uma professora colega, na 

mesma escola. Essa aplicação teve o objetivo de verificar como os estudantes interpretavam 

as questões e levou à lapidação das mesmas. 

 

 

 

3.2 Sobre a Análise de Conteúdo das respostas 

 Para a análise das respostas dos estudantes, optamos pela Análise de Conteúdo. 

Segundo Bardin (2011), esta ferramenta representa um conjunto de instrumentos 

metodológicos aplicáveis a diversificados conteúdos e discursos, que envolve a interpretação 

e a análise de inferências presentes em uma mensagem. Oscilando entre a objetividade e a 

subjetividade, a análise de conteúdo permite ao investigador atrair-se pelo latente, pelo 

escondido e não aparente. 

 Procuramos, dessa forma, encontrar, nas respostas dos estudantes, indícios do que era 

mais latente e significativo para a análise de cada questão e, com isso, inferir possíveis 

explicações acerca dos conteúdos de cada resposta. 

Moraes (1999) comenta que: 

 
A análise de conteúdo constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e 

interpretar o conteúdo de toda classe de documentos e textos. Essa análise, 

conduzindo a descrições sistemáticas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a 

reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensão de seus significados num 

nível que vai além de uma leitura comum (MORAES, 1999, p. 02). 

 

 Ao analisarmos os dados, fizemos uma leitura atenta e sistematizada, visando 

identificar indícios de que os alunos se mostravam capazes de perceber cada um dos fatores 

pragmáticos da textualidade nos textos fornecidos. 
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Franco (2005, p. 11) afirma que “cada vez mais (...) a análise de conteúdo passou a ser 

utilizada para produzir inferências acerca dos dados verbais e /ou simbólicos”. Segundo a 

autora, o ponto de partida deste tipo de análise é a mensagem, uma vez que ela expressa um 

significado e um sentido, que não podem ser considerados atos isolados, por estarem 

vinculados às condições contextuais de quem produziu tal mensagem.  

Entendemos, assim, que, além de identificarmos os traços da textualidade nas 

respostas dos alunos, produzir inferências a partir desses dados é uma necessidade em nossa 

pesquisa, que vai além das características textuais ou causais de uma mensagem, já que  

 
[...] produzir inferências em análise de conteúdo tem um significado bastante 

explícito e pressupõe a comparação dos dados, obtidos mediante discursos e 

símbolos, com os pressupostos teóricos de diferentes concepções de mundo, de 

indivíduo e de sociedade (FRANCO, 2005, p. 27-28). 

 

 Marcuschi (2008) destaca que, na compreensão de textos, as inferências funcionam 

como provedoras de contextos integradores para informações, como hipóteses coesivas para 

que o leitor processe o texto, estabelecendo estratégias e a continuidade do próprio texto, 

dando-lhe coerência. 

Porém, como se pode ver na Figura 13, para fazer inferências, a partir de uma 

mensagem, é imprescindível identificar objetiva e sistematicamente suas características 

específicas. Para isso, deve-se conhecer quem escreveu essas mensagens, por que o fez, o que 

elas procuram evidenciar, bem como seu efeito e para quem foram produzidas. 

Este trabalho pretende, então, comparar dados obtidos das diferentes concepções de 

ciência, de mundo e de realidade, frente aos referenciais teóricos e metodológicos que 

elencamos. Esperamos, dessa forma, que as inferências produzidas por nós nos ajudem nesta 

análise e compreensão. 
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Figura 13 - Características definidoras da Análise de Conteúdo 

 

Fonte: (FRANCO, 2005, p. 19) 

 

 Nesse sentido, entendemos que a partir das respostas dos estudantes, extrairemos 

indícios de seus pensamentos, opiniões e valores, uma vez que componentes cognitivos e 

historicamente construídos perpassam pela construção das ideias explicitadas por esses 

sujeitos. 

 Segundo Moraes (1999), a Análise de Conteúdo compreende cinco etapas: 

 

a) Preparação das informações: nesta etapa, de forma abrangente, devemos fazer 

a leitura dos materiais a serem analisados e verificar se eles estão alinhados aos 

objetivos da pesquisa, se são representativos e pertinentes; posteriormente, 

estabelecemos um código que identifique rapidamente cada elemento da amostra, para 

que seja possível retomá-lo, se necessário. 

b) Unitarização ou transformação do conteúdo em unidades: a fim de definirmos 

uma unidade de análise (palavras, frases, temas ou o documento como um todo), é 

preciso reler os materiais, identificando, codificando e isolando cada unidade, a fim de 

definirmos as unidades de contexto, mais amplas e que possam ser interpretadas. 

c) Categorização ou classificação das unidades em categorias: consiste em 

agruparmos os dados considerando o que há de semelhante entre eles, buscando a 

redução dos dados, mas sempre de forma circular, cíclica, e não linear ou sequencial, 
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para que os dados possam ser discutidos e compreendidos. O autor destaca que “antes 

de mais nada, as categorias necessitam ser válidas, pertinentes ou adequadas” (p. 06), 

sempre atendendo ao critério da homogeneidade, com um único princípio ou critério 

de classificação. 

d) Descrição: consiste na comunicação do trabalho (tabelas, gráficos, frequências, 

porcentagens, etc.) de acordo com os níveis de categorização definidos. Moraes (1999, 

p. 8) comenta que pode ser necessário o uso de “citações diretas” dos dados originais. 

e) Intepretação: consiste em ir além dos dados brutos, buscando a compreensão 

aprofundada das mensagens por meio de inferências e da interpretação. 

 

Em função dos referenciais que apresentamos no tópico 2, optamos por avaliar a 

competência leitora dos estudantes tomando os cinco fatores de relação do texto com o leitor 

elencados por Beaugrande e Dressler (1997) como categorias à priori. Deste modo, buscamos 

nas respostas dos alunos as unidades de significado que permitiam verificar sua apropriação 

dos fatores de intencionalidade, informatividade, situacionalidade, aceitabilidade e 

intertextualidade do conteúdo das charges. Tanto na Atividade 1 quanto na Atividade 2 

empregamos essas categorias de análise para as questões que se dirigiam à aferição e 

desenvolvimento da competência leitora dos participantes da pesquisa. 

Desta forma, na categoria de intencionalidade registramos as respostas que denotam o 

acerto do estudante na interpretação de possíveis intenções do chargista ao retratar a referida 

charge (avaliando o que os estudantes eram capazes de ler, tanto no texto quanto na imagem). 

Na informatividade marcamos as ocasiões em que o estudante demonstra ser capaz de extrair 

informações objetivas da charge ou da notícia. A situacionalidade deve registrar se os 

estudantes conseguiram relacionar o contexto com as ideias apresentadas. A aceitabilidade, se 

a partir de seus conhecimentos prévios e da interação, os estudantes reconheciam o que estava 

implícito e explícito nos textos, isto é, se demonstravam capacidade de compreender as 

mensagens veiculadas pela charge. E por fim, na categoria intertextualidade incluímos as 

respostas que demonstravam a capacidade de relacionar ideias expressas em diferentes textos, 

no caso, nos componentes de imagem e de palavras que compunham a charge, além do 

diálogo destes com a notícia que também era reproduzida na atividade. Salientamos que é 

possível, numa resposta curta, de uma única frase, encontrarmos ocorrências de mais de um 

fator da textualidade. Assim, quando da existência de tais co-ocorrências, exemplificaremos 

mais à frente. 
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Com isso esperamos ter um instrumento de dupla utilidade, pois: a) ele serve para 

medir a condição atual da competência leitora dos nossos estudantes, indicando ao professor-

pesquisador quais fatores da textualidade são mais problemáticos; e b) ele serve para 

estimular o treino da leitura, em todos os seus aspectos, e com o potencializador de interesse 

que é a charge. 

Outras questões abertas, das Atividades 1 e 2, que tratavam de aspectos conceituais 

das ciências em contextos específicos, tiveram seus resultados agrupados em categorias 

definidas à posteriori, conforme discutiremos nos resultados.  

Por meio de abordagens que coloquem os conteúdos curriculares como arcabouço para 

a interpretação de questões sociocientíficas concretas – inclusive como as que trouxemos na 

primeira atividade –, esperamos fomentar um aprendizado mais contextualizado e 

interdisciplinar no âmbito das séries finais do ensino fundamental.  

No tópico seguinte, apresentamos os resultados desta pesquisa. 
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4 RESULTADOS  

 

Buscando uma amplitude na descrição, explicação e compreensão do nosso foco de 

estudo, apresentamos neste tópico os resultados obtidos em nossa pesquisa, considerando 

cada um dos instrumentos de coleta empregados. 

 

 

4.1 Questionário de Perfil Leitor  

Para a transcrição das respostas dos estudantes deste instrumento (Apêndice 4), 

tivemos o auxílio de uma planilha do Excel, que permitiu a aplicação de filtros. Deste modo, 

facilitou-se o cruzamento de dados para identificarmos possíveis semelhanças e tendências. 

 Dos 52 participantes, 28 eram do gênero feminino e 24 do gênero masculino. Em 

relação à faixa etária dos estudantes, no momento de aplicação deste instrumento, 

encontramos: 25 com 13 anos; 25 com 14 anos; e 02 com 15 anos. Ressaltamos que as idades 

de 13 e 14 anos são compatíveis com o ciclo escolar dos estudantes. 

Sobre o nível de escolaridade de suas mães (questão 4), conforme podemos observar 

no gráfico a seguir (Gráfico 1), encontramos: 

 

Gráfico 1 - Nível de escolaridade materna dos estudantes 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 
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Somando as colunas referentes à maior escolarização do Gráfico 1, podemos observar 

que a maioria dos estudantes (82,8%) possui mãe que concluiu ao menos o Ensino Médio. O 

nível de escolaridade da mãe no contexto deste estudo é uma informação importante, uma vez 

que, conforme os resultados da quarta edição da pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”
7
,  

parceria do Instituto Pró-Livro com o Ibope Inteligência, a figura da mãe surge como a 

principal influenciadora no gosto pela leitura. De acordo com o levantamento feito por Failla 

(2016), a autora constatou que foi a mãe ou alguma outra responsável do sexo feminino quem 

mais influenciou jovens entre 11 e 17 anos a ler, sendo 22% do total de 242 jovens entre 11 e 

13 anos, e 20% do total de 426 jovens entre 14 e 17 anos.  

Pretendemos, assim, buscar correlações entre o desempenho nas atividades de 

interpretação das charges com alguns componentes do perfil dos alunos, como a escolaridade 

das mães e o tempo que declaram dedicar à leitura, por exemplo.  

Na questão 5, perguntávamos aos estudantes se eles possuíam computador em suas 

residências. Dos 52 estudantes, 42 afirmaram que sim (todos com acesso à internet), enquanto 

os outros 10 não possuíam. Quanto ao uso do aparelho celular (questão 6), 48 estudantes 

afirmaram que o possuíam com acesso à internet; 01 estudante afirmou que possuía, mas sem 

acesso à internet; e os outros 03 estudantes não possuíam. 

Os resultados anteriores confirmam o que verificamos na questão 7, sobre o que mais 

gostam de fazer no tempo livre, em que os estudantes poderiam assinalar mais de uma opção 

de resposta. Pela análise do Gráfico 2, verificamos que a maioria dos estudantes, estando 

conectados pelo computador ou pelo celular, prefere navegar na internet (42 estudantes) e 

acessar as redes sociais (40 estudantes). O hábito da leitura foi registrado por 15 estudantes, o 

que demonstra que pouco mais de um quarto dos estudantes gosta de ler. Quanto à leitura de 

quadrinhos, esse número é menor, e foi registrado por apenas nove estudantes. Esses 

resultados nos preocupam, pois defendemos que é a partir da apropriação da leitura que os 

estudantes desenvolvem sua competência leitora e passam a transformar suas vidas e os 

rumos da educação. 

 

 

 

 

 

                                                 
7 Disponível em: 

<http://prolivro.org.br/home/images/2016/RetratosDaLeitura2016_LIVRO_EM_PDF_FINAL_COM_CAPA.pdf

>. Acesso em: 12 jul. 2018. 
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Gráfico 2 - O que os estudantes gostam de fazer em seu tempo livre 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

No entanto, acreditamos que, ao acessar a internet, esses estudantes estão interagindo, 

de certa forma, com diferentes tipos de texto (anúncios, propagandas, notícias e imagens), 

porém, é importante que aprendam a diferenciar um gênero do outro e que saibam analisar 

criticamente as informações ali presentes.  

 
E ler (...) é, principalmente, ser capaz de compreender o que um texto traz, interagir 

com ele de forma inteligente, retirar dele o que interessa para nossa vida cotidiana, 

ser capaz de interferir criticamente nele e na realidade a partir dele, enfim, fazer uso 

pleno do texto como parte da vida social de uma sociedade letrada (FERRAREZI 

JR.; CARVALHO, 2017, p. 23). 

 

A frequência de leitura pôde ser observada com a questão 8. Verificamos pela análise 

do Gráfico 3, que 17 estudantes declararam que não costumam ler durante a semana. Este 

dado nos surpreendeu, pois, na escola, os estudantes tinham contato com a leitura, inclusive 

nas aulas de Ciências. Tanto o professor quanto os alunos liam individualmente e 

acompanhavam as práticas de leitura. No entanto, um quarto dos estudantes afirmou ler 

diariamente. 
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Gráfico 3 - Frequência de leitura dos estudantes durante a semana 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Ainda que a leitura não seja um hábito muito comum na população brasileira, 

corroboramos com Maia (2007), quando a autora afirma que o hábito da leitura é, antes de 

tudo, uma ponte para a tomada de consciência, um modo de existência, no qual o sujeito 

compreende e interpreta o mundo à sua volta. 

Acreditamos que é somente assim que o indivíduo aprende a construir repostas às suas 

próprias perguntas, apropria-se das informações e adquire discernimento para contrapô-las.  

Uma vez que a maior parte dos estudantes lê pouco, justificam-se os resultados 

trazidos pela questão 9, sobre o gosto pela leitura. Mais da metade dos participantes (33 

estudantes) registrou que gosta pouco de ler, enquanto oito estudantes afirmaram não gostar 

de ler. Apenas onze estudantes afirmaram gostar muito de ler. Destes, constatamos que quatro 

declararam possuir mães com ensino médio completo; outros quatro com ensino superior 

completo; dois com pós-graduação completa e um estudante afirmou que sua mãe possuía 

ensino médio incompleto. Como vimos com Santos, Moraes e Magalhães (2017), um leitor 

competente compreender o que lê, identifica elementos implícitos no texto e estabelece 

relações com outros textos já lidos, percebendo seus vários sentidos.  
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Outro aspecto importante a frisar é a diferença entre o que é um ledor e o que seria um 

leitor.  

[...] mesmo os dois sendo decodificadores de discursos, a diferença está na 

qualidade da decodificação, no modo de sentir e de perceber o que está escrito. O 

leitor, diferentemente do ledor, compreende o texto na sua relação dialética com o 

contexto, na sua relação de interação com a forma. Portanto, a leitura é sempre 

apropriação, invenção e produção de significados (VARGAS, 2000, p. 07-08). 

 

Nesse sentido, não desejamos um ledor, que apenas lê, não atribuindo sentido ao lido. 

Pelo contrário, esperamos por meio da prática docente, como vimos com Kleiman (2002), 

influir na formação de leitores, sujeitos críticos que construam processos cognitivos capazes 

de engajá-los para construir sentido num texto. 

Quando questionados sobre o que costumam ler (questão 11), percebemos em relação 

ao nosso objeto de estudo – as charges –, que são um gênero da esfera jornalística 

(BAKTHIN, 2003), que apenas dois estudantes afirmaram ler jornais. Concordamos com 

Paulino e colaboradores (2001), quando destacam que o jornal funciona como um registro 

diário da história, complementar ao processo educativo, por sua representatividade atual e 

custo acessível. Vale ressaltar que a escola na qual realizamos esta pesquisa recebia 

exemplares de um jornal local até o ano de 2017, e alguns docentes – inclusive o 

professor/pesquisador – chegaram a realizar atividades com esse material. 

Sendo a charge oriunda dos quadrinhos, destacamos que 22 estudantes declararam ter 

o hábito da leitura quadrinística. No entanto, por mais que alguns alunos se identifiquem com 

a linguagem quadrinística (BARBOSA, 2014), é importante que além dessas leituras, eles 

sejam aguçados a desenvolverem sua criticidade, o que pode ser realizado com o auxílio das 

charges. 
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Gráfico 4 - Tipos de textos lidos pelos estudantes 

 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Ainda em relação à leitura das histórias em quadrinhos, dentre os 22 estudantes que 

marcaram essa opção, a maioria (68%) era do gênero masculino. Independentemente da 

familiaridade ou preferência que um gênero linguístico possa exercer sobre um grupo, 

concordamos com Nogueira (2008), ao defender que os quadrinhos, importantes no processo 

de alfabetização, são capazes de promover a interdisciplinaridade entre os diferentes 

conteúdos curriculares. Ao promoverem a prática da leitura, os estudantes tendem a ver o 

hábito da leitura sob outra perspectiva, geralmente satisfatória e lúdica, o que dinamiza o 

processo de ensino-aprendizagem. 

Na questão 13, perguntávamos aos estudantes a quantidade de livros lidos nos últimos 

três meses. Verificamos pela análise do Gráfico 5, que 21 estudantes chegaram a ler dois ou 

mais livros nos três meses anteriores a esta pesquisa e 12 estudantes disseram ter lido partes 

de um livro, apenas.  
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Gráfico 5 - Quantidade de livros lidos pelos estudantes nos últimos três meses 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

  

Observamos que 32 estudantes declararam ter lido pelo menos um livro nos últimos 

três meses. A margem dos que leram dois ou mais livros inteiros é próxima dos 40%.  

Segundo levantamento efetuado por Failla (2016), o número de leitores brasileiros 

passou em 2011 de 88,2 milhões para 104,7 milhões em 2015, e a média de livros lidos foi 

2,28 exemplares por ano. Embora nosso estudo contemple uma amostra pequena, de um 

grupo e localização pontuais, alguns contrastes entre os nossos resultados e os da pesquisa de 

Failla chamam a atenção. 

Traçamos um perfil dos 21 estudantes que leram dois ou mais livros nos últimos três 

meses e percebemos que: 

 

Quadro 4 - Perfil dos estudantes que leram dois ou mais livros nos últimos três meses 

Gênero 
Masculino: 11 estudantes 

Feminino: 10 estudantes 

Faixa etária 

13 anos: 09 estudantes 

14 anos: 10 estudantes 

15 anos: 02 estudantes 

Presença de computador em suas residências 
Com acesso à internet: 18 estudantes 

Sem acesso à internet: 03 estudantes 

Celular pessoal Com acesso à internet: 19 estudantes 

Grau de escolaridade das mães 

Ensino médio incompleto: 01 estudante 

Ensino médio completo: 10 estudantes 

Ensino superior incompleto: 01 estudante 

Ensino superior completo: 06 estudantes 

Pós-graduação completa: 03 estudantes 

3 livros inteiros 

ou mais: 

 5 

2 livros 

inteiros: 

 16 

1 livro inteiro: 

 11 

Partes de 1 

livro: 

12 

Nenhum livro: 

8 

NÚMERO DE LIVROS LIDOS NOS ÚLTIMOS 3 

MESES PELOS ESTUDANTES 
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Frequência de leitura (pelo menos duas vezes na semana) 10 estudantes 

Gosto pela leitura 
Gostam muito: 08 estudantes 

Gostam pouco: 11 estudantes 

Pais que leem muito 09 estudantes 

Alunos que leem por iniciativa própria 13 estudantes 

Acreditam que a leitura é fonte de conhecimento para a vida 11 estudantes 

Acreditam que a leitura ajuda a escrever melhor 21 estudantes 

Acreditam que a leitura pode ajudar suas vidas em geral 10 estudantes 

Têm, pelo menos, um incentivador da leitura 18 estudantes 

Consideram-se leitores medianos 17 estudantes 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como pudemos verificar, os estudantes que leem mais estão constantemente 

conectados à internet, leem por iniciativa própria, consideram que a leitura é uma fonte de 

conhecimento para a vida e cerca de 95% possuem mães com, no mínimo, o ensino médio 

completo. Esses estudantes que possuem o hábito constante da leitura são incentivados e 

gostam de ler. Eles reconhecem a importância dessa prática em suas vidas, advêm de famílias 

que também leem e, ainda assim, se consideram leitores medianos. Nesse sentido, a influência 

familiar, o contato e o reconhecimento da leitura como algo importante para si despontam 

entre os principais motivadores desse público. 

Em relação à questão 14, em que perguntávamos quais foram as principais motivações 

dos estudantes para que lessem, a maioria revelou que foi por iniciativa própria (19 

estudantes) e 18 estudantes, para trabalhos escolares. Quatro estudantes informaram que 

foram motivados por terem ganhado algum livro de presente, enquanto 07 estudantes 

apontaram outros motivos. Quatro estudantes não responderam a essa pergunta. 

Failla (2016) destaca que de uma pesquisa com 321 leitores de faixa etária entre 14 a 

17 anos, 21% dos entrevistados afirmaram ler um livro por gosto e 14% devido à exigência 

escolar. Em nossa pesquisa, na qual metade dos estudantes tem faixa etária de 14 anos, a 

porcentagem de estudantes que leem por iniciativa própria/gosto (36,54%) é quase duas vezes 

maior que a levantada por Failla (2016), que contou com uma amostragem seis vezes maior 

(tínhamos 52 estudantes e na pesquisa da autora, havia 321 participantes).  

Destacamos que não é apenas o número maior de entrevistados que afeta esses 

resultados, mas sua heterogeneidade, uma vez que o estudo realizado pela autora se deu a 

nível nacional, com 2.798 leitores, de diferentes regiões e escolas do país. No nosso caso, 

reunindo apenas estudantes de uma mesma escola de um município pequeno, parece razoável 

esperar maior homogeneidade nos dados desse perfil. 
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Acreditamos que algumas maneiras de melhorar esse quadro seriam, por exemplo, 

maior incentivo à leitura nos meios de comunicação em massa, diminuição dos custos para 

tiragem dos livros, formação docente para que estimulem os alunos a lerem mais e alteração 

curricular capaz de fomentar a distribuição e circulação de livros e outros materiais didáticos 

nas escolas. Além disso, como confirmamos em nosso estudo, ganhar um livro de presente 

estimula a prática leitora e pode ser algo interessante, dentro e fora do ambiente escolar. 

Questionados sobre o significado da leitura (questão 15), verificamos pela análise do 

Gráfico 6, que metade dos estudantes acreditava que a leitura é fonte de conhecimento para a 

vida, sendo entendida como uma atividade prazerosa ou agradável por um quarto deles. 

Apenas dois estudantes achavam a leitura uma atividade entediante.  

 

Gráfico 6 - Significado da leitura na concepção dos estudantes 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 
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verificar possíveis problemas de oralidade e interpretação textual nos alunos. Como vimos, 

ainda que a leitura seja uma atividade que requer esforço (CAVALCANTE, 2018), o ato de 

ler constitui um valor social importante, que precisa ser estimulado em prol da formação de 

uma sociedade melhor. 

Assim, compete à escola – e não somente à disciplina de Língua Portuguesa, como já 

defendemos – a função de  

 
[...] proporcionar aos estudantes diferentes experiências que contribuam para a 

ampliação dos letramentos, de forma a possibilitar a participação significativa e 

crítica nas diversas práticas sociais permeadas/constituídas pela oralidade, pela 

escrita e por outras linguagens (BRASIL, 2017, p. 65-66). 

 

Afinal: 

 
Os conhecimentos sobre os gêneros, sobre os textos, sobre a língua, sobre a norma-

padrão, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor 

do desenvolvimento das capacidades de leitura, produção e tratamento das 

linguagens, que, por sua vez, devem estar a serviço da ampliação das possibilidades 

de participação em práticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas 

(BRASIL, 2017, p. 65). 

 

Quando questionados se eram bons leitores (questão 17), constatamos que apenas sete 

estudantes se consideravam bons leitores, contra 35 que se achavam medianos e dez que não 

se consideravam bons leitores. Esses dados nos preocupam, já que indicam que grande parte 

dos estudantes (86,5%) se acha um leitor mediano ou ruim.  

Ferrarezi Jr. e Carvalho (2017, p. 30) nos alertam que “com raras exceções, nossos 

alunos não são leitores nem por opção nem por obrigação. Na maioria dos casos, eles não 

sabem mesmo ler”. Essa afirmação pode indicar, em algumas situações, que o estudante não 

se apropriou de alguma ideia não somente porque não a entendeu, mas porque não sabe ler ou 

tem dificuldade leitora.  

Acreditamos que com o tipo de atividade que propomos e o contínuo desenvolvimento 

da competência leitora, os estudantes passem a se reconhecer melhor como leitores potenciais 

e adquiram gradativamente o gosto pela leitura. 

Na Questão 20, questionávamos os estudantes se eles sabiam o que eram charges. A 

figura abaixo traz o resultado desta análise. 
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Gráfico 7 - Reconhecimento do que é uma charge 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Pela análise deste gráfico, 47 estudantes dizem saber o que é uma charge, enquanto 

apenas cinco estudantes (três alunas e dois alunos) afirmam desconhecer esse gênero textual. 

Trouxemos a comparação entre gêneros para verificarmos se havia diferença neste aspecto, 

mas nota-se que não. Entretanto, conforme apresentaremos a seguir, veremos que há sim, 

alguma discrepância entre gêneros quanto a outros resultados.  

Logo depois de declarar seu entendimento sobre o que são charges, na questão 22 os 

estudantes deveriam analisar as sete imagens que reproduzimos no Quadro 5, identificando 

quais representavam charges. Considerando os referenciais que discutimos no tópico 2, 

apenas as imagens C e F do quadro a seguir representariam exemplos característicos de 

charges. 
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Quadro 5 - Quadro de imagens referentes à questão 22 

Imagem A 

 

Imagem B 

 

Imagem C 

 

Imagem D 

 

Imagem E 

 

Imagem F 

 

Imagem G 

 

Fontes: A – Disponível em: <https://www.topfrasesbonitas.com/frases/frases-ironicas-4544>; B – Disponível 

em: <https://www.conceicaodafeira.ba.gov.br/campanha-de-doacao-de-sangue/>; C – Disponível em: 

<http://exemplodeque.blogspot.com/2015/03/o-deficiente-ironico.html>; D – Disponível em: 

<https://gazetadoestado.com.br/uploads/arquivos/2017/09/3291.pdf>; E – Disponível em: 

http://www.viagensdepapel.com/2016/12/21/ho-ho-hooo-tirinhas-para-ler-no-natal/; F – Disponível em: 

<https://www.humorpolitico.com.br/tag/piso-salarial-dos-professores/>; G – Disponível em: 

<http://notaterapia.com.br/2015/12/26/28-frases-estampadas-em-muros-que-revelam-a-sabedoria-das-ruas/> . 

Acesso em: 25 jul. 2018. 

https://www.topfrasesbonitas.com/frases/frases-ironicas-4544
https://www.conceicaodafeira.ba.gov.br/campanha-de-doacao-de-sangue/
http://exemplodeque.blogspot.com/2015/03/o-deficiente-ironico.html
https://gazetadoestado.com.br/uploads/arquivos/2017/09/3291.pdf
http://www.viagensdepapel.com/2016/12/21/ho-ho-hooo-tirinhas-para-ler-no-natal/
https://www.humorpolitico.com.br/tag/piso-salarial-dos-professores/
http://notaterapia.com.br/2015/12/26/28-frases-estampadas-em-muros-que-revelam-a-sabedoria-das-ruas/
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Após os estudantes analisarem as imagens do quadro anterior, na questão 23, 

perguntávamos a eles quais representavam, segundo sua percepção, exemplos de charges. Os 

resultados obtidos constam no gráfico abaixo. 

 

Gráfico 8 - Imagens indicativas de charges segundo a percepção dos estudantes 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como pudemos constatar, 40 estudantes assinalaram corretamente as imagens 

sugestivas de charges (imagens C e F), no entanto, alguns alunos confundiram outros tipos de 

imagens com charges (principalmente as imagens D e E, ambas representativas de tiras).  

Ainda que 47 estudantes alegassem saber o que são charges, apenas 16 acertaram, 

concomitantemente, as duas opções (imagens C e F), sem assinalar nenhuma outra imagem. 

Os demais estudantes que selecionaram essas duas imagens também assinalaram outras 

alternativas, o que indica que estes não dominam operacionalmente o conceito de charge.  

Esse aspecto da metacognição pode ser importante ao trabalho docente, pois, ainda 

que os alunos acreditem que saibam algo, no final, eles podem errar. Sendo assim, a mediação 

do professor é fundamental para que os estudantes reconheçam o que não conhecem 

integralmente, para que cheguem ao conhecimento efetivo sobre o que precisam aprender. Por 

isso, propostas como levantamento de hipóteses, tempestade de ideias, rodas de conversa, 

problematização e o trabalho com diferentes gêneros textuais, de maneira contextualizada e 

interdisciplinar, como já pontuamos, tendem a contribuir para o processo de ensino-

aprendizagem e ajudam a fazer com que o aluno, por diferentes abordagens, aprenda o que 

ainda não conhece ou possui dúvidas.  
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Não podemos desconsiderar que, para que os estudantes superem tais dificuldades,  

 
[...] é indispensável um equilíbrio entre as mudanças introduzidas, a continuidade 

das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa 

com base no que os educandos sabem e são capazes de fazer, evitando a 

fragmentação e a descontinuidade do trabalho pedagógico (BRASIL, 2017, p. 51). 

 

Como comentamos acima, a questão do gênero dos estudantes parece relevante aqui, 

visto que dos 16 estudantes que acertaram, 10 eram do gênero feminino e 6, do masculino, o 

que sugere um maior índice de assertividade entre as meninas. 

De maneira geral, esses resultados nos chamam a atenção, indicando que são poucos 

os estudantes que, ao visualizarem diferentes tipos de imagens (anúncios, campanhas, tiras e 

um muro pichado, por exemplo, como trouxemos no conjunto), têm certeza de quais são 

realmente exemplos sugestivos de charges. 

Saber distinguir o que é um texto chárgico do que não é, bem como inferir efeitos de 

sentido e de humor das linguagens verbal e não verbal, é importante já que é uma proficiência 

esperada entre alunos do nono ano, na disciplina de Língua Portuguesa, segundo a Prova 

Brasil (Quadro 6). Esperamos que nossos estudantes atinjam, pelo menos, o nível 5 do quadro 

abaixo. 

 

Quadro 6 - Escala de proficiência para estudantes do nono ano do ensino fundamental, na disciplina de Língua 

Portuguesa (Prova Brasil) 

Nível Descrição do Nível – O estudante provavelmente é capaz de: 

Nível 0 

(Desempenho menor 

que 200) 

(A Prova Brasil não utilizou itens que avaliam as habilidades deste 

nível. Os estudantes localizados abaixo do nível 125 requerem 

atenção especial, pois não demonstram habilidades elementares.) 

Nível 1 

(Desempenho maior 

ou igual a 200 e 

menor que 225) 

Os estudantes provavelmente são capazes de: Reconhecer expressões características 

da linguagem (científica, jornalística etc.) e a relação entre expressão e seu referente 

em reportagens e artigos de opinião. Inferir o efeito de sentido de expressão e opinião 

em crônicas e reportagens. 

Nível 2 

(Desempenho maior 

ou igual a 225 e 

menor que 250) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Localizar informações explícitas em fragmentos de romances e crônicas. 

Identificar tema e assunto em poemas e charges, relacionando elementos verbais e 

não verbais. Reconhecer o sentido estabelecido pelo uso de expressões, de 

pontuação, de conjunções em poemas, charges e fragmentos de romances. 

Reconhecer relações de causa e consequência e características de personagens em 

lendas e fábulas. Reconhecer recurso argumentativo em artigos de opinião. Inferir 

efeito de sentido de repetição de expressões em crônicas. 

Nível 3 

(Desempenho maior 

ou igual a 250 e 

menor que 275) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Localizar informações explícitas em crônicas e fábulas. Identificar os 

elementos da narrativa em letras de música e fábulas. Reconhecer a finalidade de 

abaixo-assinado e verbetes. Reconhecer relação entre pronomes e seus referentes e 

relações de causa e consequência em fragmentos de romances, diários, crônicas, 

reportagens e máximas (provérbios). Interpretar o sentido de conjunções, de 



104 

advérbios, e as relações entre elementos verbais e não verbais em tirinhas, 

fragmentos de romances, reportagens e crônicas. Comparar textos de gêneros 

diferentes que abordem o mesmo tema. Inferir tema e ideia principal em notícias, 

crônicas e poemas. Inferir o sentido de palavra ou expressão em histórias em 

quadrinhos, poemas e fragmentos de romances. 

Nível 4 

(Desempenho maior 

ou igual a 275 e 

menor que 300) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Localizar informações explícitas em artigos de opinião e crônicas. 

Identificar finalidade e elementos da narrativa em fábulas e contos. Reconhecer 

opiniões distintas sobre o mesmo assunto em reportagens, contos e enquetes. 

Reconhecer relações de causa e consequência e relações entre pronomes e seus 

referentes em fragmentos de romances, fábulas, crônicas, artigos de opinião e 

reportagens. Reconhecer o sentido de expressão e de variantes linguísticas em letras 

de música, tirinhas, poemas e fragmentos de romances. Inferir tema, tese e ideia 

principal em contos, letras de música, editoriais, reportagens, crônicas e artigos. 

Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e não verbal em charges e histórias em 

quadrinhos. Inferir informações em fragmentos de romance. Inferir o efeito de 

sentido da pontuação e da polissemia como recurso para estabelecer humor ou ironia 

em tirinhas, anedotas e contos. 

Nível 5 

(Desempenho maior 

ou igual a 300 e 

menor que 325) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Localizar a informação principal em reportagens. Identificar ideia 

principal e finalidade em notícias, reportagens e resenhas. Reconhecer características 

da linguagem (científica, jornalística etc.) em reportagens. Reconhecer elementos da 

narrativa em crônicas. Reconhecer argumentos e opiniões em notícias, artigos de 

opinião e fragmentos de romances. Diferenciar abordagem do mesmo tema em textos 

de gêneros distintos. Inferir informação em contos, crônicas, notícias e charges. 

Inferir sentido de palavras, da repetição de palavras, de expressões, de linguagem 

verbal e não verbal e de pontuação em charges, tirinhas, contos, crônicas e 

fragmentos de romances. 

Nível 6 

(Desempenho maior 

ou igual a 325 e 

menor que 350) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Identificar ideia principal e elementos da narrativa em reportagens e 

crônicas. Identificar argumento em reportagens e crônicas. Reconhecer o efeito de 

sentido da repetição de expressões e palavras, do uso de pontuação, de variantes 

linguísticas e de figuras de linguagem em poemas, contos e fragmentos de romances. 

Reconhecer a relação de causa e consequência em contos. Reconhecer diferentes 

opiniões entre cartas de leitor que abordam o mesmo tema. Reconhecer a relação de 

sentido estabelecida por conjunções em crônicas, contos e cordéis. Reconhecer o 

tema comum entre textos de gêneros distintos. Reconhecer o efeito de sentido 

decorrente do uso de figuras de linguagem e de recursos gráficos em poemas e 

fragmentos de romances. Diferenciar fato de opinião em artigos e reportagens. Inferir 

o efeito de sentido de linguagem verbal e não verbal em tirinhas. 

Nível 7 

(Desempenho maior 

ou igual a 350 e 

menor que 375) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Localizar informações explícitas, ideia principal e expressão que causa 

humor em contos, crônicas e artigos de opinião. Identificar variantes linguísticas em 

letras de música. Reconhecer a finalidade e a relação de sentido estabelecida por 

conjunções em lendas e crônicas. 

Nível 8 

(Desempenho maior 

ou igual a 375) 

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente são 

capazes de: Localizar ideia principal em manuais, reportagens, artigos e teses. 

Identificar os elementos da narrativa em contos e crônicas. Diferenciar fatos de 

opiniões e opiniões diferentes em artigos e notícias. Inferir o sentido de palavras em 

poemas. 

 

Fonte: IDEB 2015, grifo nosso. 

 

 Lembramos que entre os 250 estudantes de nono ano que realizaram esta prova, em 

2015, em nossa escola, apenas 40% dos alunos demonstraram proficiência igual ou superior à 
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do nível 5. Esperamos, assim, com a nossa pesquisa, que nossos estudantes atinjam, nos 

próximos anos, pelo menos, o nível 5 na mesma prova. 

 

Gráfico 9 - Distribuição percentual dos alunos do 9º ano (em 2015) do ensino fundamental por nível de 

proficiência – Língua Portuguesa 

 

Fonte: IDEB 2015 

 

Como podemos notar no Gráfico 9, a maioria dos alunos estava no nível 4 de 

proficiência, somando cerca de 60% abaixo do nível 5. Observa-se que em relação aos níveis 

7, que se relaciona com a localização de informações explícitas, ideia principal e expressões 

que causam humor, e 8, em que se espera que esses mesmos alunos localizem a ideia principal 

em reportagens e diferenciem fatos de opiniões, bem como opiniões diferentes em notícias, 

esses índices são baixos (nível 7) ou nulos (nível 8). 

Vejamos, agora, pela análise do Gráfico 10, os resultados da mesma prova, em 2017: 
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Gráfico 10 - Distribuição percentual dos alunos do 9º ano (em 2017) do ensino fundamental por nível de 

proficiência – Língua Portuguesa 

 

Fonte: IDEB 2017 

 

Comparado ao ano de 2015, dos 164 estudantes que realizaram a prova em 2017, 

podemos verificar pela análise do Gráfico 10, que houve pequenas quedas nos níveis 0, 1, 3 e 

4 e uma significativa redução no nível 2 (de 11,82% para 4,39%). Entretanto, podemos 

perceber um pequeno aumento nos níveis 5 e 6, bem como uma significativa elevação no 

nível 7 (de 3,11% para 10,8%), o que demostra que os egressos de 2017 obtiveram melhores 

índices em sua proficiência de Língua Portuguesa quando comparado aos alunos do ano de 

2015. 

Logo, almejamos que esses índices permaneçam semelhantes ou que se desloquem 

ainda mais para a direita, como resultado de práticas de ensino mais voltadas ao 

desenvolvimento da competência leitora, seja na disciplina de Língua Portuguesa ou em 

Ciências, como propomos aqui. 

Por fim, comparamos os índices de proficiência em Língua Portuguesa, no nono ano, 

de nossa escola com os das escolas federais e estaduais do país e obtivemos, respectivamente, 

nos anos de 2015 e 2017, os seguintes índices: 285.29 contra 302.79 (federal) e 247.02 

(estadual); e 301.91 contra 309.05 (federal) e 254.32 (estadual), indicando significativos 

aumentos quando comparados às escolas estaduais.  

Maia (2011, p. 125) defende que: 
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[...] por tratar-se de um gênero opinativo e de linguagem extremamente sintética, a 

charge apresenta na sua essência a natureza da incompletude. Essa peculiaridade 

exige do leitor conhecimento prévio do assunto como pressuposto para desvendá-la, 

interpretá-la e, finalmente, completá-la. Portanto, cada leitor torna-se um “co-autor” 

da charge que lê (MAIA, 2011, p. 125). 

 

Concordamos com a autora, visto que se alguns estudantes não tivessem conhecimento 

prévio de como é a configuração, a apresentação de uma charge, seria difícil para eles 

“desvendá-la”. 

Na questão 24 sondamos, igualmente, quantos estudantes declaravam saber o que é 

uma ironia. O Gráfico 11 traz os resultados desta análise. 

 

Gráfico 11 - Quantidade de alunos que afirmam saber o que é uma ironia 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como podemos verificar, 46 estudantes afirmaram saber o que é uma ironia, quatro 

não tinham certeza e dois admitiram não saber. Em comparação com a questão 20, que 

perguntava aos estudantes se eles sabiam o que era uma charge, dos cinco que afirmaram não 

saber, apenas um deles (Aluno 6) alegou que não tinha certeza do que era uma ironia. 

Enfatizamos que os 46 estudantes que afirmaram saber o que é uma ironia, nesta 

questão, não são os mesmos 47 da questão 20. Entre aqueles que concomitantemente, 

afirmaram saber o que é uma charge e uma ironia, tivemos 42 estudantes, dos quais apenas 15 

acertaram a questão 23, que tratava das imagens características de charges. 
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Na questão 25, procurando constatar se os estudantes eram capazes de identificar, 

dentre as mesmas imagens apresentadas no Quadro 4, quais apresentavam exemplos de textos 

irônicos, obtivemos: 

 

Gráfico 12 - Imagens que representam textos irônicos segundo a percepção dos estudantes 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como podemos verificar, os maiores índices de marcação dos estudantes se referem às 

imagens A, C, D e F como instâncias de ironia. Realmente, eram estas as únicas imagens 

sugestivas de ironia. No entanto, apenas dois estudantes acertaram as quatro opções sem 

marcar nenhuma outra imagem, e estes eram também do gênero feminino (Alunas 2 e 5). 

Novamente, verificamos que o conhecimento declarativo dos estudantes não se reflete 

em conhecimento operacional, isto é, os estudantes acreditam saber o que são ironias, mas 

erram na situação em que precisam identificar ocorrências desse recurso de linguagem. 

Também neste caso as meninas deste grupo de participantes apresentaram melhor 

competência leitora do que os meninos.  

No entanto, frisamos que, analisando os resultados de apenas 52 estudantes de uma 

única escola do município, não é possível fazer generalizações que se estendam para fora 

deste cenário escolar. 

Logo, percebemos que a maioria dos estudantes ainda tem dificuldade em reconhecer 

um texto irônico. Destacamos que, como vimos com Paula e Silva (2008), localizar efeitos de 

ironia é uma habilidade específica esperada da língua. Lembramos que a imagem C 

representava uma charge, e não foi, dentre as imagens selecionadas pelos alunos, 
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significativamente destacada como irônica. Nesse sentido, entendemos que os estudantes, 

mesmo afirmando saber reconhecer uma charge, quando a veem, têm dúvidas de seu sentido 

irônico. 

Quando perguntamos aos estudantes quais imagens foram mais difíceis de entender 

(questão 27), obtivemos: 

 

Gráfico 13 - Imagens mais difíceis de entender segundo a percepção dos estudantes 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como pudemos verificar no Gráfico 13, na concepção dos estudantes, as imagens de 

maior dificuldade de compreensão foram A, D, F e G. Lembramos que a imagem F é uma 

charge. Logo, ainda que 24 estudantes afirmem que esta imagem é uma charge, conforme 

vimos na figura 27, 13 deles consideram a imagem F difícil de ser compreendida. Nesse 

sentido, entendemos que os estudantes, mesmo afirmando saber reconhecer uma charge, 

certas vezes acham difícil a sua compreensão. 

 
Não se espera, no entanto, que os alunos apresentem soluções para os problemas 

questionados nas charges, por que esse não é o objetivo de uma análise crítica. Mas 

espera-se que, enquanto leitor[es] crítico[s], eles sejam capazes de assumir o seu 

espaço de interlocutor (de sujeito interpretante) que diante da situação evidenciada 

pela charge e de posse de conhecimento dos fatos que motivaram a sua produção, 

assumam uma atitude de interpretação e posicionamento ao refletir sobre sua leitura 

(MAIA, 2011, p. 46). 
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Quando perguntamos aos estudantes seu grau de interesse (questão 28) em estudar as 

disciplinas do currículo, verificamos: 

 

Gráfico 14 - Grau de interesse em estudar as disciplinas do currículo segundo a percepção dos estudantes 

 

 
 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como podemos constatar no Gráfico 14, os estudantes apresentam maior interesse em 

estudar as disciplinas de Ciências, História, Educação Física e Língua Portuguesa.  

Chamou-nos a atenção o fato de os alunos afirmarem gostar muito de estudar 

Ciências, mas como não entrevistamos os estudantes, não podemos fazer inferências a 

respeito desse achado. Assumimos apenas que ele sugere uma oportunidade para incluir nas 

aulas de ciências propostas didáticas que vão além dos objetivos conceituais tradicionais 

dessa disciplina. 

Finalmente, quando perguntamos aos estudantes o quanto cada disciplina do currículo 

contribuía para a leitura (questão 30), obtivemos: 
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Gráfico 15 - Contribuição de cada disciplina do currículo para a leitura segundo a percepção dos estudantes 

 

 
 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como era de se esperar com base em senso comum, quase todos os estudantes 

defendem que a disciplina de Língua Portuguesa é a que mais contribui para a leitura, seguida 

por História, Geografia e Inglês. A disciplina de Ciências tem uma contribuição mediana para 

a leitura, apontada por 40% dos estudantes, enquanto as disciplinas de Arte, Matemática e 

Educação Física são as que têm pouca ou nenhuma contribuição. 

Quanto à disciplina de Ciências, apontada na questão 28, como sendo de um interesse 

significativo pelos estudantes, chamou-nos a atenção o fato de que, segundo a percepção 

deles, sua contribuição para a leitura seja mediana. A nosso ver, partimos do pressuposto que 

ambos os fatos podem se correlacionar porque os estudantes não estavam sendo estimulados 

em anos anteriores com atividades que desenvolviam sua competência leitora ou porque, no 

estágio inicial desta pesquisa, eles não consigam perceber, ainda, seus benefícios para a sua 

aprendizagem e formação. 

Isso é um fator importante para este trabalho, já que ele, ao fomentar o 

desenvolvimento da competência leitora dos estudantes pelo trabalho com charges, prevê que 

os conhecimentos das ciências naturais sejam contextualizados (WARTHA; SILVA; 

BEJARANO, 2013), mediante uma abordagem interdisciplinar (AZEVEDO; ANDRADE, 

2011).  
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Em conjunto, os resultados sobre Ciências expressos nos gráficos 14 e 15 sugerem 

uma oportunidade para aproveitar uma disciplina que recebe o interesse dos alunos e torná-la 

contribuinte do objetivo pedagógico mais geral de estimular a leitura. 

 

 

 

4.2 Atividade 1A 

A segunda etapa da análise dos resultados desta pesquisa ocorreu com o levantamento 

e tabulação dos dados da Atividade 1A (Apêndice 5). Este instrumento foi aplicado, em cada 

uma das três salas participantes, no segundo bimestre de 2018, na segunda quinzena do mês 

de maio. Cada estudante teve um tempo médio de duas aulas para realizar a atividade. Após 

entregar suas atividades, todos foram orientados em relação à realização e entrega da 

Atividade 1B (Apêndice 6), que ocorreria na próxima semana de aula. Todos os 52 estudantes 

realizaram a Atividade 1A. 

As questões abertas que se prestavam à interpretação das charges foram analisadas sob 

o referencial da Análise do Conteúdo (BARDIN, 2011; MORAES, 1999), levando-se em 

conta os fatores pragmáticos da textualidade, previstos por Beaugrande e Dressler (1997). Das 

nove questões desta atividade, selecionamos quatro para análise seguindo esse referencial. De 

acordo com nossa proposta de incluir alguns itens voltados para a sondagem/desenvolvimento 

da competência leitora, alguns para tratar de conteúdos científicos e outros para explorar 

aspectos interdisciplinares, selecionamos, portanto, os itens 2, 3, 5 e 6 desta atividade para 

proceder à análise de conteúdo ligada à avaliação da competência leitora dos estudantes. 

Acrescentamos que as respostas foram transcritas ipsis litteris, desconsiderando possíveis 

erros de ortografia, acentuação e concordância. 

Conforme mostrado no Apêndice 5, todas as questões da Atividade 1 faziam 

referência ao episódio retratado na charge da Figura 14, a seguir: 

 

 

 

 

 

 

 



113 

Figura 14 - Charge usada na Atividade 1A 

 

Fonte: Jornal O Tempo, de 30/10/2007. 

 

4.2.1 Questão 2 (“Interprete, com suas palavras, o que está dito textualmente na charge.”) 

 

 

Entendemos que essa questão permitiria acessar todos os fatores pragmáticos da 

textualidade. Para cada um deles, esperávamos o seguinte dos estudantes: 

 

- Intencionalidade: que demonstrassem perceber alguma intenção do chargista e a 

ideia central da charge; 

- Informatividade: que interpretassem textualmente alguma relação entre as expressões 

“leite adulterado” e “caráter adulterado”, bem como qual foi o produto adicionado na 

adulteração; 

- Situacionalidade: que relacionassem as expressões da charge com a situação/contexto 

de adulteração de um produto para consumo humano; 

- Aceitabilidade: que demonstrassem, por meio de sua bagagem cultural, a capacidade 

de entendimento geral da mensagem, tornando-a inteligível e, assim, pudessem formar 

uma opinião (no caso, de que a adulteração do leite representa uma conduta errada); 

- Intertextualidade: que relacionassem o significado das palavras escritas na charge 

com outros tipos de textos (as imagens da charge, a notícia reproduzida na mesma 

Atividade ou outros textos que os estudantes poderiam resgatar em sua cultura geral). 

 

Os resultados obtidos foram esquematizados no Quadro 7: 
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Quadro 7 - Resultados obtidos na Atividade 1A (Questão 2) 

 
Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Intencionalidade X X X X X X X X X X 
 

X X 
 

X X X X 

Informatividade 

 
X 

    
X 

 
X 

  

X X 
 

X X X X 

Situacionalidade X X X X X 
 

X 
    

X 
   

X 
  Aceitabilidade 

 
X 

  
X 

          
X 

 
X 

Intertextualidade 

  
X 

  
X X X X 

  

X 
   

X X X 

                     19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Intencionalidade X X X X X X X X X X X X X X X X X X 

Informatividade X 
  

X X X 
 

X X X X 
 

X X X X X X 

Situacionalidade 

  
X X X 

       
X 

 
X 

   Aceitabilidade X 
  

X 
 

X X 
  

X X 
 

X 
    

X 

Intertextualidade X X 
 

X 
 

X 
  

X X X 
 

X X X 
  

X 

                   

  37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Intencionalidade X X X X X X X X 
 

X X X X X X X 49 

Informatividade X X X 
 

X X X X 
 

X X X X X X X 37 

Situacionalidade X X 
   

X 
 

X 
 

X X 
     

19 

Aceitabilidade X X 
  

X 
    

X 
   

X X 
 

18 

Intertextualidade X X 
  

X X 
   

X 
 

X X X X X 30 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

 Neste Quadro, pintamos de cinza os registros que se referem à presença, na resposta 

do estudante, do(s) fator(es) da textualidade levantado(s), e deixamos em branco o(s) fator(es) 

da textualidade não observados(s) na resposta do estudante. 

Como podemos identificar pelo Quadro 7, os estudantes 16, 22, 31, 37, 38 e 46 foram 

os únicos a apresentar todos os fatores da textualidade em suas repostas. Entretanto, os 

estudantes 11, 14 e 45 não demonstraram alcançar nenhum desses fatores. Não houve 

nenhuma resposta em branco nesta questão. 

A coluna de totais no Quadro 7 indica o somatório de acertos para cada fator. Assim, 

pela nossa análise, a intencionalidade, a informatividade e a intertextualidade foram 

facilmente observadas pelos estudantes, enquanto a situacionalidade e a aceitabilidade, não, o 

que indica que estes critérios são mais difíceis de serem alcançados pela compreensão leitora. 

Verificamos que as intenções (intencionalidade), ou seja, o que o chargista pretendia, 

ao utilizar expressões específicas, foram atingidas pelos alunos, assim como as informações 

veiculadas (informatividade). Podemos também inferir que um pouco mais da metade dos 

alunos conseguiu relacionar a imagem com algum outro tipo de texto ou ideia 
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(intertextualidade). Agora, quanto à situacionalidade, apenas 36,5% dos estudantes 

conseguiram relacionar a situação evidenciada pela charge com alguma situação propriamente 

dita (estelionato, desrespeito ao consumidor, por exemplo). Como verificado por Paula e Silva 

(2008), inferir o significado de uma palavra a partir do contexto é uma habilidade específica 

de um bom leitor, que esperávamos constatar com nossa análise e que corresponde ao nível 4 

do IDEB, na disciplina de Língua Portuguesa, como vimos no Quadro 5. 

A Aluna 5, por exemplo, respondeu: 

 
Está dito que o leite foi alterado assim como o caráter do homem de terno e gravata 

(Aluna 5).  

 

Nota-se que a estudante não expõe com quê o leite foi adulterado. Assim, sua resposta 

peca na informatividade, ao não retirar a informação que estava textualmente na charge, assim 

como na intertextualidade, por não explicitar qualquer relação entre as linguagens verbal e 

não verbal. 

Enquanto isso, a Aluna 7 respondeu: 

 
Na charge temos 3 personagens, leite adulterado, soda cáustica, leite e caráter 

adulterado. O caráter adulterado representa uma pessoa má, soda cáustica representa 

o bicarbonato de sódio que está sendo jogado no leite, e então, leite adulterado 

(Aluna 7).  

 

Percebe-se que esta estudante cometeu dois equívocos: o primeiro em relação à 

quantidade de personagens e o segundo, ao afirmar que a soda cáustica seria bicarbonato de 

sódio. Provavelmente a estudante não entende o significado da palavra “personagem”, ou ela 

queria dizer outra coisa com isso. Percebemos também os personagens que ela identifica são 

quatro (leite adulterado, soda cáustica, leite e caráter adulterado), que são, exatamente, as 

quatro expressões textuais presentes na charge. Dessa forma, consideramos que a 

aceitabilidade está comprometida. A intertextualidade surge quando a estudante diz que soda 

cáustica representa o bicarbonato de sódio, pois esse é o produto químico usado para adulterar 

o leite no texto da notícia. 

 Trazemos as respostas das Alunas 11 e 14, nas quais não foi possível evidenciar 

nenhum fator da textualidade, já que ambas extraíram informações presentes na notícia, e não 

na charge, como a questão solicitava: 

 
Que usavam motoristas pra adulterar o leite colocando substâncias para o leite não 

estragar e ao meu ver ficar em maior quantidade acrescentando água (Aluna 11). 
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Que havia 4 homens que adicionavam bicarbonato de sódio no leite afim de 

aumentar o volume e quando fosse passar pelos testes das indústrias, elas não 

saberiam que o leite foi adulterado. Só que devido a isso, ouve uma industria que 

repassou este leite, ou seja, muitos consumidores o tomaram e provavelmente 

passaram mal. Na investigação da polícia, eles prenderam os leites adulterados. Os 

criminosos afirmaram não saber o que estavam fazendo e não teriam culpa disso, só 

estavam cumprindo ordens. Mas mesmo assim serão punidos, pois isso é ilegal 

(Aluna 14). 

 

É importante salientar que as respostas dessas alunas não são vazias, pois resgatam 

informações da notícia e as interpretam com alguma coerência. No entanto, essas respostas 

fogem da demanda expressa no enunciado da questão 2 e, por isso, foram consideradas como 

alertas para problemas na competência leitora das alunas. 

Uma tendência observada por nós foi que cerca de 20% dos estudantes relacionaram a 

imagem do personagem de terno e gravata, na charge, a alguém influente (empresário, chefe, 

político, fabricante, transportador), como podemos observar nos grifos abaixo: 

 
A charge está mostrando a adulteração do produto no caso o leite, o homem da 

charge deve ser uma pessoa meio importante na “industria” pois está de terno 

(Aluna 3). 

 

Pelo fato do caráter do político estar adulterado, ele está adulterando o leite com 

soda cáustica (Aluno 12). 

 

O leite sendo adulterado por um empresário (Aluno 20). 

 

Um chefe de empresa de laticínios mudando uma substância para se beneficiar 

(Aluno 27). 

 

O fabricante do leite está colocando uma substância que dê mais volume no leite 

(Aluna 35). 

 

Um empresário, colocando substâncias no seu produto, demonstrando pouco se 

importar (Aluno 51). 

 

 Trazemos abaixo as transcrições dos estudantes 31, 33 e 46, que nos pareceram 

satisfatórias, já que notaram a intenção do chargista, com qual substância o produto foi 

adulterado e porque o personagem da charge fazia aquilo, independentemente de quem fosse 

ele. 

 
Na charge, há um homem adicionando soda cáustica a um ‘barril’ de leite, na 

finalidade de alterar a substância do leite com o propósito de aumentar seu volume e 

até mesmo sua aparência com o leite muitas vezes estragado, para chegar ao 

consumo (Aluna 31). 
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Que há uma pessoa fazendo algo com o ‘caráter’ mudado, isto sendo, acrescentar 

soda cáustica fazendo o leite ficar adulterado assim como o seu caráter, ele está 

fazendo aquilo como um “zumbi”, apenas fazendo o que tem de fazer... (não sei 

como explicar por isso falei zumbi...) (Aluna 33). 

 

O leite normal foi adulterado por um adulto que não tem um caráter formado e a ele 

joga soda cáustica (Aluno 46). 

 

 

 

4.2.2 Questão 3 (“Procure relacionar a ideia do caráter adulterado (presente na charge) 

com a adulteração do leite (presente na notícia).”) 

 

Com esta questão, que pretendia que o estudante relacionasse a ideia de caráter 

adulterado – presente na charge – com a adulteração do leite – presente na notícia –, 

verificamos os mesmos fatores pragmáticos da questão anterior: intencionalidade, 

informatividade, situacionalidade, aceitabilidade e intertextualidade.  

 

Quadro 8 - Resultados obtidos na Atividade 1A (Questão 3) 

 
Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Intencionalidade X X X 

N

F 

 

X X X X X X 

N

F 
 

X X 
 

X 
  

X 

Informatividade 

 
X 

   
X 

 
X 

 
X X 

 
X 

 

X X 

Situacionalidade 

 
X X X 

 
X 

          Aceitabilidade 

 
X 

 
X 

            Intertextualidade 

  
X 

  
X X 

  
X 

     
X 

                     19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Intencionalidade 

  
X X 

 
X X X X X X 

 N

F 

 

 

 

N

F 

 

 

 

X X X X 

Informatividade X 
  

X X 
  

X X 
 

X 
    

X 

Situacionalidade 

   
X 

            Aceitabilidade 

          
X 

    
X 

Intertextualidade 

        
X 

 
X 

 

X 
  

X 

     

 

 

               37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Intencionalidade                 41 

Informatividade                 39 

Situacionalidade                 9 

Aceitabilidade                 23 

Intertextualidade                 29 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 
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Como no quadro da questão anterior, os espaços pintados em cinza referem-se à 

presença, na resposta do estudante, do(s) fator(es) da textualidade levantado(s), os em branco 

indicam o(s) fator(es) da textualidade não alcançado(s) em sua resposta e “NF” indica que ele 

não fez a questão. 

De acordo com o Quadro 8, somente quatro estudantes (3, 5, 8 e 42) apresentaram 

todos os fatores da textualidade em suas repostas. Os estudantes 4, 11, 31 e 32 não 

responderam e os estudantes 16 e 30 fugiram da proposta da questão. 

Selecionamos uma resposta que consideramos consistente para ilustrar as categorias 

acima: 

 
O caráter adulterado é por conta da “ideia de ganhar mais dinheiro”, pois com o leite 

adulterado eles lucram mais e não jogam metade do produto fora (Aluna 3). 

 

Pela nossa análise, a intencionalidade, a informatividade e a intertextualidade também 

foram, assim como na questão analisada anteriormente, facilmente observadas pelos 

estudantes, enquanto a situacionalidade foi menos compreendida por eles.  

Verificamos que as intenções tanto da charge quanto da notícia são facilmente 

verificáveis por uma grande parcela dos estudantes (78,8%), assim como a informatividade, 

por 75% deles, enquanto o alcance da intertextualidade foi percebido nas respostas de um 

pouco mais da metade dos alunos (57,7%). Agora, quanto à situacionalidade, apenas 17,31% 

dos estudantes conseguiram relacionar a situação evidenciada pela charge com alguma 

situação propriamente dita (estelionato, desrespeito ao consumidor, por exemplo), 

confirmando a fragilidade deste fator por parte dos nossos estudantes. 

Notamos que quatro estudantes (Alunas 4, 11, 31 e 32) não responderam a esta 

questão e que, em linhas gerais, os alunos que erraram na dimensão da situacionalidade, não 

demonstraram perceber a gravidade do caso relatado na notícia e na charge, não 

demonstrando entender que a adulteração do leite é uma fraude e pode prejudicar a saúde de 

diversas pessoas. Isso chama a atenção para o papel da contextualização no ensino 

(WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013). 

Pelo fato de muitos estudantes (e professores, inclusive) apresentarem conceitos 

químicos como acidez e basicidade de maneira deslocada da realidade do noticiário, tal fato 

pode contribuir para que os alunos não percebam a participação desses conceitos ao lerem 

uma notícia como a desta atividade. 
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Como acreditamos, esta é uma maneira peculiar de trabalhar conceitos, mediante a 

interação entre sujeitos, sociedade e conhecimentos (AZEVEDO; ANDRADE, 2011) e 

também criticamente ao ler ou ouvir uma notícia. 

Por exemplo, o Aluno 1 não conseguiu fazer a relação entre a charge e a notícia 

presentes na atividade, o que expressa uma fragilidade na sua competência leitora e 

conhecimento de mundo: 

 
Ele deixar o leite de outro jeito com um gosto diferente e uma pessoa utilizada para 

fazer essa parte (Aluno 1). 

 

 Enquanto isso, outros estudantes, como o Aluno 38, percebem a relação charge-

notícia, mas faltam detalhes em sua resposta, como quem seria o envolvido no caso ou por 

que ele fazia aquilo:  

 
O caráter adulterado na charge seria a pessoa mal caráter que adultera ou manda 

adulterar o leite, como na notícia (Aluno 38). 

 

 

 

4.2.3 Questão 5 (“Para sair da vaca e chegar até a mesa da sua casa, o leite passa pelo 

produtor (que cria e ordenha as vacas), pela transportadora de leite cru, pela indústria de 

processamento (que pasteuriza e embala o leite), pela transportadora de leite já embalado e 

pela rede de mercados. De acordo com a notícia, quais dessas pessoas ou empresas 

participaram da fraude?”) 

 

Com esta questão, queríamos verificar, na percepção dos estudantes, quem eram as 

pessoas ou empresa participantes na fraude. Para isso, reunimos os fatores da textualidade, 

que podem ser observados no Quadro 9:  

 

Quadro 9 - Resultados obtidos na Atividade 1A (Questão 5) 

 
Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Intencionalidade    

 

 

 

  

  

  

 

  

    Informatividade   

 

 

 

  

  

  

 

  

    Situacionalidade   

 

 

 

  

  

  

 

  

    Aceitabilidade   

 

 

 

  

  

  

 

  

    Intertextualidade   
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  19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Intencionalidade 

    

 

             Informatividade 

    

 

             Situacionalidade 

    

 

             Aceitabilidade 

    

 

             Intertextualidade 

    

 

             

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

 

Como nos quadros anteriores, os espaços pintados em cinza referem-se à presença, na 

resposta do estudante, do(s) fator(es) da textualidade levantado(s) e os em branco indicam 

o(s) fator(es) da textualidade não alcançado(s) em sua resposta. 

Como podemos verificar, a intencionalidade não foi evocada por nenhum estudante 

nesta questão. No entanto, a informatividade foi facilmente observada por 75% dos 

estudantes, enquanto que a aceitabilidade, por apenas dois estudantes (Aluna 38 e Aluno 48) e 

a intertextualidade, por apenas um (Aluna 31).  

Entendemos que ao não compreenderem a situacionalidade, os estudantes também não 

entendem o contexto em que o fato se deu, não conseguindo, assim, relacioná-lo com outros 

textos. 

Aqui, esperávamos que os estudantes julgassem se a empresa teria ou não 

responsabilidade pela fraude apontada na notícia e se o fabricante do leite deveria ter alguma 

responsabilidade sobre o caso.  

Trazemos alguns exemplos de respostas nesta questão:  

 
O produtor, que adulterava o leite (Aluno 10). 

 

Cinco pessoas (Aluno 21). 

 

O participante foi a transportadora pois fez o que foi pedido, adicionar a soda 

cáustica para aumentar a durabilidade do produto (Aluno 29). 

 

O dono da transportadora e os quatro motoristas da transportadora (Aluna 38). 

 

A transportadora de leite cru e os motoristas (Aluno 48). 

                     37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Intencionalidade                 0 

Informatividade                 39 

Situacionalidade                 7 

Aceitabilidade                 2 

Intertextualidade                 1 
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Analisando essas respostas, verificamos que o Aluno 10 não compreendeu o caso 

retratado pela notícia, já que ele descarta a participação de outros envolvidos. A Aluna 38 

compreendeu a questão, já que soube indicar, de acordo com a notícia, quais seriam os 

agentes culpabilizados pela fraude. No entanto, o Aluno 48 demonstra compreender o 

enunciado, mas não explicita que seria o proprietário da empresa, e sim, ela como um todo, ao 

mencionar “a transportadora de leite cru”. Por outro lado, o Aluno 21 não demonstrou 

compreender a questão. 

Já o Aluno 29, retira da charge as informações para a sua resposta, uma vez que é com 

bicarbonato de sódio que o produto foi adulterado na notícia, e não com soda cáustica, como 

apresentado no texto chárgico. 

Um fato que nos chamou a atenção é que esta questão teve uma expressiva quantidade 

de erro, surgindo entre 25% dos estudantes, seja nas respostas dos estudantes 2 e 40, que não 

reconhecem qual transportadora – de leite cru ou a do leite já embalado – seria a 

responsabilizada pela fraude, ou erroneamente, como apontado pelo Aluno 10.  

Nesta questão não houve nenhum estudante que expôs o seu ponto de vista em relação 

ao caso, o que a nosso ver, seria cabível e interessante, indicando que ele compreende a 

questão e, mesmo não sendo solicitado, enxerga espaço para expor suas opiniões e reflexões. 

Concordamos, assim, com Piassi (2007), quando o autor afirma que, ao descobrirmos coisas 

novas a cada leitura, somos levados a querer falar e conversar com outros sobre o que 

experimentamos. No entanto, talvez seja necessária uma ampla reforma das práticas escolares 

se quisermos, de fato, favorecer que os alunos expressem sua leitura pessoal do mundo, em 

vez de buscarem apenas apresentar as respostas que acreditam serem as esperadas pelos 

professores. 

 

 

 

4.2.4 Questão 6 (“Geralmente, as operações da Polícia Federal recebem nomes curiosos 

(Lava Jato, Carne Fraca, Dupla Face...). Como você interpreta o nome da operação citada 

no texto?”) 

 

Levantamos aqui os fatores pragmáticos destacados no Quadro 10. 
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Quadro 10 - Resultados obtidos na Atividade 1A (Questão 6) 

 
Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Intencionalidade    
 

    
- 

         
Informatividade    

NF 

 

              
Situacionalidade                  
Aceitabilidade                  
Intertextualidade                  

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

 

De acordo com a nossa análise, a intencionalidade foi observada por um pouco mais 

da metade (54%) dos estudantes nesta questão, bem como a informatividade, por 52% deles. 

A aceitabilidade aparece em terceiro lugar, sendo percebida por 44% dos estudantes. A 

intertextualidade e a situacionalidade foram os fatores mais problemáticos, com 16% e 12%, 

respectivamente. 

Esperávamos que os alunos percebessem, nesta questão, o trocadilho da expressão 

“Leite Compensado”, que foi o nome dado pela Polícia Federal, na notícia, com o produto 

leite condensado, conhecido por eles, bem como associassem a ideia de compensar algo ao 

leite (seja água, bicarbonato de sódio ou soda cáustica), a fim de aumentar o seu volume.  

Verificamos que 19 estudantes (38%) erraram esta questão, enquanto dois estudantes 

(Aluna 4 e Aluno 36), não a realizaram. Dos 19 estudantes que erraram, 10 (20% do total de 

respondentes) indicaram como resposta apenas o nome da operação (Leite Compensado).  

Um estudante forneceu sua resposta da seguinte forma: 

                     19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Intencionalidade 

                 

NF 
 

 

 

Informatividade   

     

 

   

 

 

 

   Situacionalidade   

     

 

   

 

 

 

   Aceitabilidade   

     

 

   

 

 

 

   Intertextualidade   

     

 

   

 

 

 

   

                     37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Intencionalidade                 27 

Informatividade                 26 

Situacionalidade                 6 

Aceitabilidade                 22 

Intertextualidade                 8 
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Operação Leite Compensado, referência a tábua de compensado, que é uma 

‘madeira’ feita de restos de madeira, móveis, etc, triturados e prensados formando 

uma tábua mista (Aluno 10). 

 

Notamos que este aluno conseguiu relacionar o termo “compensado” não ao produto 

leite condensado, mas a um outro termo genérico (compensado de madeira), o que demonstra 

certo destaque de sua competência leitora entre os demais, assim como domínio da 

intertextualidade. 

Vejamos a transcrição do estudante abaixo: 

 
O leite é compensado pois seria uma forma de compensar os prejuízos das empresas 

(Aluno 42). 

 

Percebemos, de acordo com a resposta fornecida por este estudante, que ela alcança 

todos os fatores da textualidade, uma vez que demonstra ponderar que as empresas teriam 

prejuízo se não praticassem a fraude, adicionando uma base ao leite porque ele estaria 

estragando (azedando). Logo, se o leite não fosse fraudado, ele teria que ser jogado fora, pois 

não poderia ser comercializado já azedo, o que seria um prejuízo para a empresa. Cabe notar, 

no entanto, que a análise deste aluno sobre a situação não inclui um julgamento ético, que é 

importante e pode ser debatido em classe com a turma. 

A resposta da Aluna 37 também nos pareceu satisfatória, como podemos ver abaixo: 

 
A operação “leite compensado” quer dizer que a industria gostaria de 

compensar/recompensar o que eles perderam, compensado que é bem parecido com 

condençado, está aí a coisa metafórica (Aluna 37). 

 

Como vemos, a estudante compreende o propósito da empresa em questão, sabe 

explicar o termo e sua relação com o produto de consumo humano e se utiliza de termos 

específicos da linguagem – metáfora – para sustentar sua ideia, uma vez que esta exerce uma 

relação de semelhança. 

Por fim, a resposta do Aluno 48 nos chamou a atenção: 

 

Que a operação é responsável por ‘compensar’ o leite perdido, com justiça (Aluno 

48). 

 

De acordo com nosso entendimento, este aluno, expressa, por meio de sua resposta, a 

defesa de um ponto de vista que, pelo fato de a Operação ser da polícia – e não da empresa – é 

esta autoridade federal que estaria compensando algo (compensando “o leite perdido, com 
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justiça”). A resposta apresenta uma coerência interna e, na nossa leitura, abarca os cinco 

fatores de textualidade que adotamos como critério de análise. 

 

 

4.3 Atividade 1B 

Esta atividade (Apêndice 6) foi realizada em casa pelos estudantes, pois previa 

pesquisa e coleta de informações com familiares e deveria ser entregue na semana posterior à 

realização da Atividade 1A. Dez dos estudantes não entregaram esta segunda parte da 

atividade.  

Ao questionarmos nossos alunos, já na questão 1, como era embalado antigamente o 

leite, tentávamos valorizar o envolvimento da comunidade externa no desenvolvimento 

escolar dos alunos. 

Por meio das outras questões que analisaremos a seguir, defendemos que a 

contextualização e a interdisciplinaridade puderam também ser contempladas, já que 

mesclavam questões das disciplinas de Geografia, Ciências e Matemática, retomando 

conhecimentos prévios dos estudantes, bem como a importância das diferentes disciplinas no 

currículo escolar. Dessa forma, as questões foram contextualizadas a partir de tabelas e 

situações práticas do cotidiano, como verificação de rótulos de produtos, por exemplo. 

 

 

4.3.1 Questão 2a  

 

Na questão 2a, perguntávamos quais eram as duas principais regiões produtoras de 

leite, de acordo com a tabela apresentada na Atividade (Apêndice 6). Nosso objetivo era 

verificar se os fatores da informatividade, da situacionalidade e da intertextualidade seriam 

evocados. Essa questão também trazia o diferencial de explorar a capacidade dos estudantes 

acessarem informações expressas sob diferentes formas, incluindo tabelas. 

 

Quadro 11 - Resultados obtidos na Atividade 1B (Questão 2a) 

 
Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Informatividade 

   F  
        

F 

 

     
F 
 

Situacionalidade 

    
           

Intertextualidade 
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19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Informatividade  
F 
 

    
F 
 

         
F 
 

    

Situacionalidade                

Intertextualidade                

                     37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Informatividade    
F 
 

  
F 
 

     
F 
 

  
F 
 

    40 

Situacionalidade             40 

Intertextualidade             42 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Neste quadro,  os espaços pintados em cinza referem-se à presença, na resposta do 

estudante, do(s) fator(es) da textualidade levantado(s), os em branco indicam o(s) fator(es) da 

textualidade não alcançado(s) em sua resposta e “F”, que ele faltou ou não entregou a 

atividade. 

Esta foi a questão com o maior número de acertos, em relação aos três fatores (76,9% 

para informatividade e situacionalidade e 80,8% para a intertextualidade). Observou-se, 

assim, que a maioria dos estudantes foi capaz de localizar informações corretas na tabela 

apresentada (informatividade), percebendo a situação colocada (situacionalidade), bem como 

conseguiram fazer relações com outras formas de apresentação de um texto com outro 

(intertextualidade). 

Duas alunas (17 e 40) erraram esta questão, informando que as regiões eram “Brasil e 

Sul”, levando-nos a deduzir que os conteúdos conceituais que definem o que é região em um 

país, não estão totalmente claros para ambas. 

Consideramos válidas, para o fator informatividade, as respostas nas quais o estudante 

localizasse as informações corretas (Sul e Sudeste, de acordo com os dados da tabela); para a 

situacionalidade, que ele percebesse que, devido às condições físicas de pastagem e a 

tecnologia no setor leiteiro, que a proporção produção/vaca/ano na região Sul é maior que a 

da região Sudeste (em média/ano uma vaca no sul produz 2900 litros enquanto no sudeste, 

1597 litro). Caso o estudante acrescentasse a ideia de que a maior produtividade de leite na 

região Sul está ligada também ao desenvolvimento genético controlado dos animais, a sua 

resposta seria destacada em nossos resultados. Para a intertextualidade, era válida a resposta 

na qual o aluno relacionasse os dados da tabela com os conhecimentos aqui apresentados, na 

disciplina de Geografia. 
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Destacamos que dez estudantes (4, 13, 18, 19, 23, 32, 39, 41, 46 e 48) faltaram e não 

entregaram a atividade, mesmo sendo solicitado a eles que entregassem em outra data 

oportuna. 

 

 

 

4.3.2 Questão 5 

 

A questão 5 trazia um rótulo de leite integral e uma tabela com a dose diária 

recomendada de cálcio, conforme a faixa etária. Era pedido que o estudante calculasse a 

quantidade de copos que uma pessoa de 60 anos teria que tomar para consumir a dose diária 

recomendada deste nutriente. Não havia diferença na quantidade de cálcio entre os tipos de 

leite. Analisamos os fatores da informatividade e da intertextualidade e, conforme o Quadro 

12, encontramos: 

 

Quadro 12 - Resultados obtidos na Atividade 1B (Questão 5) 

 
Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Informatividade    F  
       

F 
    

F 
Intertextualidade     

           

 
                  

  19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Informatividade 
F 

   
F 

        
F 

    

Intertextualidade                

 
                  

  37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Informatividade   
F 

 
F 

    
F 

 
F 

    39 

Intertextualidade             38 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Dois estudantes erraram esta questão (Aluna 7, que chegou ao valor 72 mg/dia – 

Figura 15, e Aluno 51, que chegou ao valor 4 copos – Figura 16), quando o valor esperado 

eram 5 copos. Enquanto isso, oito estudantes (15,4%) não realizaram os cálculos esperados, 

mesmo havendo a informação destacada na questão.  
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Figura 15 - Resposta da Aluna 7 à questão 5 

 

Fonte: Acervo do autor (2018) 

 

 De acordo com os cálculos apresentados, o professor pode perceber que a Aluna 7 não 

relaciona as informações adequadamente e não se atenta ao enunciado da questão, quando era 

para ser dada a resposta em copos e não, em mg/mL, como ela chegou.  

Analisando o desenvolvimento do cálculo, percebemos que a estudante relacionou a 

quantidade de 240 mg de cálcio com o volume de 200 mL, que corresponde a um copo, como 

informado no enunciado, fazendo esta relação com 60, que indica a idade da pessoa. Ainda 

que o cálculo pudesse ser transcrito por meio de uma regra de três, as devidas correlações de 

unidades não foram consideradas com atenção pela Aluna 7. 

 

Figura 16 – Resposta do Aluno 51 à questão 5 

 

Fonte: Acervo do autor (2018) 

 

Em relação à resolução apresentada pelo Aluno 51, ainda que para ele seu raciocínio 

estivesse errado (o que pode ser percebido pelo “x” que faz em suas relações), ele também, 

por meio de uma regra de três simples, tenta resolver o exercício, mas relaciona unidades 
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erradas (mililitros com copos) e procura chegar à sua resposta final por meio de diversos 

cálculos de multiplicação e divisão.  

Em relação aos estudantes 4, 13, 18, 19, 23,32, 39, 41, 46 e 48, estes não entregaram a 

atividade e não tiveram suas respostas avaliadas. 

 

 

4.3.3 Questão 8a 

 

Para esta questão, esperávamos que o aluno, ao correlacionar os dados das tabelas 

presentes no enunciado, construísse um gráfico tipo barra, indicando, no eixo das abscissas, 

os tipos de leite (integral, semidesnatado e desnatado) e, no eixo das ordenadas, suas 

quantidades correspondentes de gordura. 

Ao tentarmos analisar os fatores pragmáticos da informatividade e da 

intertextualidade, obtivemos os resultados expressos no Quadro 13.  

 

Quadro 13 - Resultados obtidos na Atividade 1B (Questão 8a) 

 

Estudantes 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Informatividade    F  
       

F 
    

F 
Intertextualidade     

           

 
                  

  19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Informatividade 
F 

   
F 

        
F 

    

Intertextualidade                

 
                  

  37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 Total 

Informatividade   
F 

 
F 

    
F 

 
F 

    39 

Intertextualidade             38 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como vemos no quadro acima, a maioria (cerca de 75%) dos estudantes conseguiu 

realizar este exercício com facilidade. Pontuamos que um estudante (Aluno 8) não respondeu 

esta questão, bem como os dez estudantes já informados no item anterior, não entregaram a 

atividade. 

Apenas alguns cometeram equívocos, os quais destacamos a seguir. 
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Figura 17 - Resposta da Aluna 5 à questão 8a 

 

Fonte: Acervo do autor (2018) 

 

De acordo com a Figura 17, a nosso ver, este gráfico está bem construído, 

demonstrando que a estudante destacou um título para ele, bem como nomeou cada eixo 

(quantidade de gordura e tipos de leite), além de atribuir uma escala (cada linha) aos valores 

numéricos correspondentes às gorduras. No entanto, a estudante construiu um gráfico tipo 

coluna, quando o enunciado da questão solicitava a construção de um no formato de barras. 

É importante que os estudantes, ao construírem um gráfico, saibam relacionar 

corretamente seus eixos e deixem claro para o leitor, cada um de seus eixos, para que ele 

possa extrair daí as informações que deseja. Esta é uma competência leitora que precisa ser 

continuamente trabalhada pelos professores não apenas na disciplina de Matemática, para que 

possam ser transpostos para qualquer outra situação. A intertextualidade denota, assim, a 

capacidade do estudante de tabular dados e transpô-los para outros formatos. 

Já a Aluna 7, ainda que tenha construído corretamente o gráfico tipo barra, inverteu os 

eixos das abscissas e das ordenadas, como podemos ver na Figura 18, não comprometendo 

sua resposta, apenas parte da competência matemática envolvida. 
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Figura 18 – Resposta da Aluna 7 à questão 8a 

 

Fonte: Acervo do autor (2018) 

 

 Já o Aluno 12, na Figura 19, não representou o gráfico, apenas construiu uma 

tabela com a quantidade de gordura e os tipos de leite.  

 

Figura 19 - Resposta do Aluno 12 à questão 8a 

 

Fonte: Acervo do autor (2018) 

 

 Além disso, este estudante extraiu do enunciado os dados da quantidade de gorduras 

saturadas, e não da quantidade de gorduras totais, que era o esperado. 

 Por fim, na Figura 20, trazemos a construção gráfica do Aluno 21: 
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Figura 20 - Resposta do Aluno 21 à questão 8a 

 

Fonte: Acervo do autor (2018) 

 

 Como se pode observar, o aluno não estabelece uma escala para cada medida, 

atribuindo apenas as letras S, D e I a cada tipo de leite (semidesnatado, desnatado e integral). 

As alturas relativas das colunas também não são explicadas pelo estudante. 

 Assim, a partir desta questão, constatamos que alguns estudantes ainda têm confusão 

do que são os eixos num gráfico, enquanto outros não indicam todas as informações 

necessárias para a compreensão gráfica ou têm problema no momento da resolução de um 

cálculo matemático. 

 Nesse sentido, num gráfico, é importante que o estudante reconheça a organização dos 

eixos, faça a inserção correta dos dados e lhe dê um título, já que 

 
A capacidade de ler gráficos e tabelas é importante na formação do leitor, inclusive 

nas aulas de Matemática. A leitura e interpretação de gráficos e tabelas desenvolve 

as habilidades de questionar, levantar, checar hipóteses e procurar relações entre os 

dados. Essas habilidades são inerentes ao processo de ler qualquer tipo de texto 

(SMOLE; BORBA; AMARAL, 2012, p. 58).  

 

 Entendemos, assim, que é fundamental que tanto o professor de Matemática quanto 

outros professores, explorem o uso da leitura gráfica em suas aulas, a fim de que os alunos 

intuam em sua compreensão que esses tipos de textos matemáticos combinam diferentes 

conhecimentos para o enfrentamento e resolução de problemas diversos.  
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Em relação aos conceitos químicos, após a correção e entrega da atividade, algumas 

questões foram levantadas para os alunos, dentre elas: como a acidez do leite está relacionada 

ao seu processo de degradação; que a adição de soda cáustica a esse produto tem a ver com 

um efeito de neutralização ou de eliminação da acidez. Visto que nossa proposta era 

contextualizar a aprendizagem de conceitos específicos da Química e que, ao fazê-lo, 

levaríamos o olhar específico de uma disciplina como contribuinte para o entendimento de 

uma QSC maior, interdisciplinar (DELIZOICOV; ZANETIC, 1993), fizemos uma roda de 

conversa com os alunos. Com isso, notamos que os estudantes compreenderam a importância 

da pesquisa em outras fontes (com o auxílio da internet e de seus familiares), assim como 

extrair informações de tabelas para construção de gráficos. 

 

 

 

4.4 Atividade 2A 

Esta atividade (Apêndice 7) foi aplicada, em cada uma das três salas participantes da 

pesquisa, no quarto bimestre de 2018, na primeira quinzena do mês de novembro.  

Após o recesso escolar, três estudantes foram transferidos da unidade escolar, 

culminando, para nossas próximas análises, numa amostra de 49 alunos participantes. 

Cada estudante teve o tempo de uma aula para realizar a atividade 2A. Depois disso, 

todos foram orientados em relação à realização e entrega da Atividade 2B (Apêndice 8), que 

ocorreria na próxima semana de aula. Todos os 49 estudantes realizaram a Atividade 2A. 

Nesta Atividade, os temas propostos eram geopolítica, energia nuclear e terrorismo. 

Em particular, essa atividade foi pensada para ajudar no desenvolvimento da competência 

leitora dos alunos, à medida que trazia a charge e, posteriormente (na parte B), a notícia do 

jornal da qual ela foi retirada. Desta forma, procuramos que os estudantes, além de 

descreverem, interpretassem a imagem, com o máximo possível de detalhes, atentando-se 

tanto a aspectos dos traços do desenho quanto a questões sociais e conteúdos científicos que 

poderiam emergir a partir dela.  Trazemos, a seguir (Figura 21), a charge inicial da atividade.  
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Figura 21 - Charge usada na Atividade 2A 

 

Fonte: O Estado de S. Paulo (07/01/2007), p. 14. 

 

A Atividade 2A foi planejada para atingir alguns fins pedagógicos específicos. Ao 

observar a imagem acima, esperávamos que o estudante pudesse extrair dela o máximo de 

detalhes possível, relacionando-a com temas das áreas de Ciências e Geografia (estrutura 

atômica e terrorismo internacional, por exemplo). Questões como preconceito étnico e 

inclusão de pessoas cegas por meio de audiotranscrição de imagens também foram 

contempladas, a fim de que o estudante se posicionasse frente a problemas concretos de 

caráter social. 

Afinal, como vimos com Maia (2011), enquanto leitores críticos, os estudantes 

precisam ser capazes de assumir uma interlocução diante da situação evidenciada pela charge 

para que, de posse do conhecimento prévio ou adquirido por ela, interpretem-na e se 

posicionem ao refletir sobre sua leitura. 

 No item 4.5, discutiremos com mais afinco a Atividade 2B. No entanto, é pertinente 

explicarmos que ela e a Atividade 2A se articularam com o propósito de que, ao lerem a 

notícia do jornal e realizassem pesquisas, os estudantes ampliassem o seu repertório cultural e 

científico, desenvolvendo melhor, assim, a sua competência leitora e argumentativa. 
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Trazemos, a seguir, os principais resultados e discussões das questões analisadas. 

 

 

4.4.1 Questão 1 (“Imagine que você precisa descrever essa imagem para uma pessoa cega. 

O que você diria? Dê o máximo possível de detalhes.”) 

 

Nesta questão pretendíamos verificar a capacidade de descrição dos estudantes como 

uma habilidade separada da interpretação acerca da imagem. Nesse sentido, elaboramos um 

quadro (Quadro 14), segmentando em oito categorias o alcance das respostas, assim como 

seus descritores e número de ocorrências. No entanto, lembramos que uma mesma reposta 

pode registrar a ocorrência de múltiplas categorias, totalizando um número de ocorrências 

superior às respostas dos 49 participantes. 

 

Quadro 14 - Categorias de descrição para a questão 1 (Atividade 2A) 

CATEGORIA DESCRITOR OCORRÊNCIAS 

Cat. 1 - Fisionomia 
Referência à fisionomia do personagem (barba, 

sobrancelhas, tom de pele) 
39 

Cat. 2 - Etnia/Religião 
Referência à etnia do personagem (árabe, muçulmano, 

islamismo) 
28 

Cat. 3 - Vestimenta 
Referência às vestimentas do personagem (túnica 

branca, jaqueta militar ou ambos) 
36 

Cat. 4 - Contraste de cores 
Referência a qualquer valorização do contraste de 

cores da imagem (piso vermelho, fundo preto) 
26 

Cat. 5 - Estrutura atômica 
Referência aos átomos (forma, modelo atômico 

envolvido) 
42 

Cat. 6 - Manipulação de 

objetos 

Ênfase sobre o fato de o personagem fazer 

“malabarismo” com átomos 
19 

Cat. 7 - Identificação 

específica do personagem 

Referência ao nome ou sobrenome do personagem 

(Osama Bin Laden), ou ao grupo representado por ele 

(Al Qaeda) 

04 

Cat. 8 - Interpretação 

automática 

Referência a possíveis consequências ou implicações 

do cenário retratado na charge. Resposta que vai além 

da mera retirada de informações factuais sobre o que 

há na charge. Interpretação (coerente ou não) em lugar 

de descrição da imagem 

31 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como podemos ver pela análise do Quadro 14, a categoria que se destacou nas 

ocorrências foi a de número 5 (estrutura atômica), indicando que a maioria dos alunos 

(87,5%) associou a imagem a alguma estrutura ou teoria atômica. Tal resultado demonstra 
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que os estudantes reconheceram, na charge, uma representação ou modelo atômico, 

relacionando-o com a aprendizagem das teorias atômicas estudadas no ano letivo. Entretanto, 

pontuamos que só é capaz de enxergar uma representação atômica quem já estudou sobre 

teorias científicas que defendem a existência dos átomos. Logo, existe uma interpretação aí 

envolvida, que é influenciada pelas aulas de Ciências do Ensino Fundamental. 

A categoria 1 (fisionomia) foi verificada em aproximadamente em 80% das respostas, 

o que indica que os estudantes conseguiram extrair, da imagem, características físicas 

relevantes do personagem. A Aluna 33 chegou a afirmar que “ele é bem detalhado”, 

indicando possíveis detalhes que lhe chamaram a atenção. 

Aparecendo em cerca de 74% das respostas, a categoria 3 (vestimenta) registra casos 

em que os alunos evocaram detalhes como o turbante, a túnica e a jaqueta camuflada do 

personagem. Alguns alunos, provavelmente por não se recordarem dos nomes dessas 

expressões, utilizaram-se de termos como: 

 

- Para o turbante: “tipo de faixa na cabeça de cor branca” (Aluno 06); “boina de forma 

cilíndrica e branca” (Aluno 10); “um ‘pano’ na cabeça que não sei o nome” (Aluna 

13); “um tecido branco na cabeça” (Aluno 18); “um gorro branco na cabeça” (Aluno 

20); “chapéu branco” (Aluna 40); “uma ‘faixa’ na cabeça” (Aluno 42), “uma touca 

branca” (Aluno 44); 

- Para a túnica: “roupa totalmente branca” (Aluno 06); “uma camiseta branca e uma 

calça branca” (Aluno 24); “vestes brancas” (Aluna 31); “roupas típicas desta região 

israelense” (Aluna 37); 

- Para a jaqueta camuflada: “jaqueta militar” (Aluna 02); “um jaleco verde” (Aluna 

14), “uma jaqueta do exército” (Aluna 23); “blazer verde” (Aluna 38) 

 

Quanto à categoria 8 (interpretação automática), que aparece em quarto lugar com 

maior contagem de ocorrências (aproximadamente 63%), a maioria dos alunos fez referência 

ao cenário retratado na charge, dentre eles: fumaça (71%); névoa (6,5%); sombras (6,5%); 

neblina (3,2%); nuvem negra (3,2%) e chamas (3,2%). Outros dois estudantes fizeram 

correlações equivocadas em relação à charge. Por exemplo, o Aluno 20 alegou que na 

imagem havia “uma esfera que tem o desenho parecido com a estrela de Davi”, demonstrando 

uma associação equivocada (e de caráter interpretativo) com a estrutura atômica retratada. Já 

um outro estudante destacou que “a imagem representa um dos maiores genocídios que o 

mundo já teve” (Aluno 29), fazendo uma relação entre o material chárgico e os eventos de 11 
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de setembro de 2001, nos Estados Unidos. Ainda que esse relacionamento seja de algum 

modo sustentado pelo reconhecimento da pessoa retratada na charge, o julgamos incorreto por 

ignorar o contexto no qual se insere a imagem, que é de 2007 e remete a outra situação 

envolvendo o grupo Al-Qaeda. 

As categorias 2 (etnia/religião) e 4 (contraste de cores) foram evocadas por cerca de 

55% dos estudantes. A maior parte destes alunos (85,7%) associaram a charge a um 

personagem árabe, enquanto 14,3%, a um muçulmano. Três quartos dos alunos destacaram o 

chão vermelho abaixo do personagem na imagem e 15% enfatizaram o fundo preto ou escuro.  

Cerca de 39% das respostas foram contabilizadas na categoria 6 (manipulação de 

objetos). Destes, aproximadamente 68% associaram esta ideia aos átomos. Outros alunos 

fizeram a associação, porém, de forma superficial, retratando a estrutura atômica por 

“esferas” (Alunos 20, 21 e 37); “bolas brilhantes, com algum elemento radioativo” (Aluna 37) 

ou apenas se apropriaram do termo “malabarismo” (Aluno 22 e Aluna 30). Destacamos, 

entretanto, a resposta da Aluna 14, quando esta afirma que “este homem manipula átomos 

com naturalidade”, o que no entendimento desta estudante pode dar a ideia de que o 

personagem, por ter algum conhecimento atômico e suas finalidades, age com naturalidade, 

para atingir um objetivo maior (construir uma bomba, por exemplo).  

A categoria 7 (identificação específica do personagem) foi verificada em apenas 8% 

das respostas. Notamos que entre os quatro estudantes que identificaram especificamente o 

personagem (alunos 15, 28, 29 e 38), todos associaram-no a Osama Bin Laden, sendo que os 

Alunos 15 e 29 indicaram o seu nome e sobrenome, enquanto que o Aluno 28, apenas o seu 

sobrenome e a Aluna 38, atribuiu-lhe, além de seu nome e sobrenome, o adjetivo “terrorista”. 

Ainda que a abordagem dessa questão fosse essencialmente descritiva, esperava-se 

que os estudantes se atentassem ao enunciado proposto, aos detalhes da imagem e 

recuperassem, por exemplo, a partir da História, da Geografia ou até mesmo do conhecimento 

de mundo que eles têm, a noção de quem era o personagem retratado.  

Vale à pena descrevermos o que consideraríamos uma boa resposta para a Questão 1. 

Em nosso entendimento, uma resposta satisfatória registraria ocorrências das sete primeiras 

categorias (Quadro 14). Assim, o estudante faria uma descrição da cena e do personagem, 

atentando-se, por meio do seu reconhecimento e apontamento, quem efetivamente está sendo 

retratado e quais são os objetos manipulados por ele na cena. É importante frisar que o 

estudante não deveria indicar as intenções do personagem, bem como o que a cena sugere, 

pois, com isso, ele estaria entrando no âmbito interpretativo. 



137 

Verificamos que apenas cinco estudantes (10,2%) se aproximaram desse padrão de 

resposta esperada, apresentando respostas com as primeiras seis categorias, sem fazerem a 

intepretação automática da imagem (categoria 8). Nenhuma dessas respostas fazia referência 

ao nome do personagem retratado ou ao grupo ao qual ele pertence (categoria 7).  

Analisamos, abaixo, uma resposta que, embora tenha registrado a categoria 8, foi uma 

das únicas (além do Aluno 15), que conseguiu reconhecer o personagem Osama Bin Laden 

(categoria 7): 

 
A imagem tem um homem conhecido como Binladen, usando vestes tradicionais 

árabes, uma calça branca, uma blusa verde e uma espécie de chapéu sobre a sua 

cabeça. Ele tem bigode e barba grisalhos (cinza) e esta rodeado a atomos que 

formam um circulo envolta. de, o cenário atrás dele mostra uma cidade e muita 

fumaça (Aluno 28). 

 

Percebemos que o estudante, ao final de sua resposta, chega a fazer uma pequena 

interpretação acerca do fundo retratado na imagem (“o cenário atrás dele mostra uma cidade e 

muita fumaça”). 

Conforme as categorias informadas no Quadro 14, o Aluno 28 reconhece descritores 

das categorias 1 (“bigode e barba grisalhos”), 2 (“vestes tradicionais árabes”), 3 (“uma calça 

branca, uma blusa verde e uma espécie de chapéu sobre a sua cabeça”), 5 (“rodeado a 

atomos”), 7 (“um homem conhecido como Osama Binladen”).  

Já o Aluno 15, somente reconheceu os descritores das categorias 4 (“chão vermelho”), 

5 (“sete bolas com representações de atomos) e 7 (“Osama Binladen”): 

 
Osama Binladen sentado, equilibrando sete bolas com representações de atomos 

nelas, em um lugar com chão vermelho e fumaça (Aluno 15). 

 

Diferentemente do Aluno 28, o Aluno 15 faz uma pequena descrição do cenário (“um 

lugar com chão vermelho e fumaça”), porém, sem interpretar o cenário, como ocorreu no 

primeiro caso (“uma cidade”). 

Visto que essa fração é pequena, tal fato traz ao professor um tipo de alerta 

importante: quase 90% dos estudantes não se ativeram ao sentido da pergunta, aos detalhes 

esperados em suas respostas e que, possivelmente, apresentam dificuldade na separação entre 

as tarefas de descrever e interpretar. Como se prevê na análise de conteúdo (MORAES, 

1999), ao se descrever sistemática, qualitativa e quantitativamente o conteúdo de um texto, 

atinge-se uma compreensão dos significados que vai além do nível da leitura comum. 
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4.4.2 Questão 2 (“Agora imagine que essa pessoa cega te diga: ‘Tudo bem, você já me 

contou o que tem na imagem. Mas agora me explique, o que essa imagem significa? O que 

ela quer dizer?’. Escreva abaixo tudo o que você é capaz de interpretar sobre a imagem. 

 

Nesta questão, esperávamos que os estudantes fossem capazes não de descrever, mas 

de interpretar a imagem, procurando relacioná-la com outros tipos de textos, entendendo a 

ideia de uma forma mais ampla. Para tanto, analisamos todos os fatores pragmáticos da 

textualidade. Em nossa análise, de acordo com cada fator, buscávamos que o estudante: 

 

- Intencionalidade: refere-se à crítica/denúncia proposta pelo autor da charge, ou seja, 

a compreensão de que o possível vínculo de grupos terroristas com armas nucleares é 

um risco real; 

- Informatividade: explicita à noção de que terroristas podem estar se aproximando da 

posse de armas nucleares; 

- Situacionalidade: associação da imagem com o contexto específico do século XXI, 

como uma notícia recente, que afeta a situação atual do mundo político; 

- Aceitabilidade: quando o aluno demonstra entender que essa aproximação com 

armas nucleares representa um aumento de poder ou da ameaça desses grupos 

terroristas; 

- Intertextualidade: expressar o vínculo da charge com outros textos (no caso, a 

notícia), citando dados ou interpretações que não foram retiradas exclusivamente da 

charge.  

 

O Quadro 15, a seguir, resume nossa leitura das respostas dos estudantes. 
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Quadro 15 - Resultados obtidos na Atividade 2A (Questão 2) 

 Estudantes 

  2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Intencionalidade                  

Informatividade 

    

             

Situacionalidade 

  

 

 

             

Aceitabilidade                  

Intertextualidade 

  

 

 

             

 

  19 20 21 22 23 24 25 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Intencionalidade                  

Informatividade                  

Situacionalidade                  

Aceitabilidade                  

Intertextualidade                  

 

  37 38 39 40 41 43 42 44 45 46 47 48 49 50 52 Total 

Intencionalidade                20 

Informatividade                24 

Situacionalidade                17 

Aceitabilidade                23 

Intertextualidade                33 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Nas análises desta atividade, manteremos o padrão de indicar com espaços pintados 

em cinza a presença, na resposta do estudante, do(s) fator(es) da textualidade levantado(s), e 

em branco o(s) fator(es) não alcançado(s) em sua resposta.  

Como podemos verificar pela análise do Quadro 14, apenas os estudantes 02, 32, 39, 

41, 44 e 49 alcançaram todos os fatores previstos da textualidade. Trazemos, abaixo, a 

reprodução de três dessas respostas: 

 
O símbolo do átomo, que representa a química como uma espécie de “poder” que o 

homem retratado tem em suas mãos, que foi provavelmente utilizado na destruição 

da cidade, pelo pano na cabeça vemos que ele possui uma religião oriental (Aluna 

02). 

 

Na imagem mostra um terrorismo famoso a fumaça e os átomo eu acho que 

representa guerra e bomba e o chão vermelho eu acho que representa sangue e morte 

de alguma forma (Aluno 39). 

 

Em minha opinião a imagem mostra que os israelenses ou os mussumanos estão 

“dominando” os átomos transformando eles em uma espécie de arma nuclear ou 

algo do tipo podendo se tornar um tipo de ameaça para outras pessoas (por conta de 

fumaça atrás do homem) (Aluno 44). 

 



140 

Quanto aos estudantes 03, 24 e 36, estes não alcançaram, por meio de suas respostas, 

nenhum dos fatores pragmáticos analisados por nós. 

 
Não sei (Aluna 03). 

 

Essa imagem significa que ele esta conduzindo os atomos com delicadeza para eles 

formarem um ciclo infinito (Aluno 24). 

 

Eu não sei a ideia (Aluno 36). 

 

Dois estudantes (Aluna 03 e Aluno 36) afirmaram não saber a resposta da questão, 

enquanto um deles (Aluno 24), mesmo sendo-lhe questionado pessoalmente o que quis dizer 

com sua resposta, afirmou que, na sua leitura, tal “ciclo infinito” seria semelhante ao “ciclo da 

vida”.  

Pelo que pudemos constatar do conjunto das respostas obtidas nas questões 1 e 2 desta 

atividade, somente 24 estudantes (aproximadamente 49%) demonstraram entender, de fato, a 

diferença entre descrever e interpretar uma charge. Desses, cinco estudantes (Alunas 05, 17, 

49 e Alunos 41 e 48) relacionaram o personagem a um grupo terrorista (não especificado), 

quatro estudantes efetivamente o associaram a Osama Bin Laden (Alunos 15, 28 e 29 e 47) ou 

a um muçulmano (Aluna 23 e Alunos 10, 34 e 44). Trazemos, abaixo, um exemplo de cada 

um desses casos (respectivamente, muçulmano, grupo terrorista e Bin Laden): 

 
Ela mostra a evolução dos mussomanos na ciênca para uso belico, e do jeito que os 

átomos estão represêntados mostra que eles (mussomanos) estão provavelmente 

dominando a ciência dos átomos (Aluno 10). 

 

Ao meu ver a imagem pode significar um grupo terrorista árabe que têm o controle 

de bombas atômicas (Aluna 05). 

 

Consigo interpretar que ele o Osama Binladen esteja manipulando os atomos ou seja 

as armas nucleares (Aluno 29). 

 

Dois estudantes (Aluna 32 e Aluno 39) fizeram interpretações acerca das cores do 

fundo da imagem, associando-as a fumaça e sangue, como podemos observar abaixo: 

 
É como se quisesse dizer que os átomos são bombas atômicas e ele as controlasse e 

átras fosse a fumaça e o chão vermelho sangue (Aluna 32). 

 

O Aluno 20, ainda que atribua à disciplina de História sua importância para o 

entendimento de alguns acontecimentos ocorridos no mundo, não conseguiu completar a sua 

ideia de interpretação da imagem: 
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No meu ponto de vista e pelos meus conhecimentos em história, esse cara me lebra 

o Osama-bin Laden um terrorista que foi o verdadeiro culpado do ataque as torres 

gêmeas, mas não sei o que ele está fazendo nessa imagem (Aluno 20). 

 

 

4.4.3 Questão 3 ("Em sua opinião, a imagem acima se relaciona com qual(is) do(s) 

seguinte(s) tema(s)?”) 

 

Nesta questão, nosso propósito era que os estudantes, ao olharem para a charge, 

associassem-na aos temas com os quais ela se relacionava. Os únicos temas associados eram: 

terrorismo internacional, armas nucleares, estrutura atômica e crise econômica mundial.   

Verificamos, nesta questão, que o total de marcações de respostas que os estudantes 

julgaram corretas foi de 178 e o total de marcações nessas alternativas que julgamos 

adequadas foi de 104, ou seja, 58,4% de acertos. Quanto aos erros, encontramos 74 erros 

(41,6%).  

Realizamos uma pesquisa de quantos estudantes obtiveram três ou mais acertos, e 

constatamos que 40,8% dos alunos obtiveram tal êxito. Entendemos que, sem ler a notícia na 

qual a charge foi inserida, para nossos estudantes, a competência leitora não pôde ser 

explorada, havendo confusões nas respostas que eles marcaram, não sendo possível uma 

contextualização dos fatos. Todavia, os alunos que possivelmente tinham conhecimento sobre 

o fato ou que o relacionaram com a charge, tentaram fazer a associação de seu conhecimento 

prévio com o material chárgico. 

Terrorismo internacional foi o item com mais marcações (77,6%), enquanto que 

buraco na camada de ozônio, foi o menor, com 8,2% das marcações. Três estudantes 

acrescentaram no item “outros” as seguintes respostas: 

 
Armamento atômico; Evolução da ciência; Dominação dos átomos (Aluno 10). 

 

Grupo israelita (Aluna 37). 

 

Prótons, nêutrons e elétrons (Aluno 52). 

 

 Como podemos observar, os três estudantes fizeram associações entre a charge e seus 

conhecimentos prévios de Geografia e Ciências. 

 Na questão 1 da Atividade 2B (Apêndice 8), após a leitura da matéria jornalística na 

qual a charge estava inserida, verificamos que o número total de marcações nas alternativas 

da questão diminuiu nesta atividade, de 178 para 169 marcações. Enquanto isso, o número de 
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marcações corretas aumentou de 104 para 114. Esta correlação sugere que o acesso à notícia 

do jornal contribuiu para que nossos estudantes se apropriassem do tema e do contexto no 

qual a charge estava inserida. Consequentemente, a leitura permitiu que os alunos 

aumentassem seu repertório acerca da problemática colocada e desenvolvessem melhor sua 

competência leitora. 

 Ao não isolar um texto do outro, mas compreendendo que ambos comungam 

(MARSCUCHI, 2008), os estudantes podem estabelecer a intertextualidade da charge com 

diferentes textos sobre um mesmo tema, permitindo-lhes uma visão mais esclarecida sobre os 

fatos. 

 Os dados acima se confirmam com o aumento observado das alternativas corretas para 

esta questão (terrorismo internacional, armas nucleares, estrutura atômica e crise econômica 

mundial). Verificamos que esse número aumentou de 58,4%, na atividade 2A, para 67,5% na 

atividade 2B. 

 Em relação às alternativas marcadas na atividade 2B, constatamos que os itens 

terrorismo internacional e armas nucleares apareceram empatados com 89,1%, enquanto, 

novamente, o item buraco na camada de ozônio, que não era esperado como resposta correta, 

foi o com menor incidência, aparecendo em apenas uma resposta. Tal correlação indica, mais 

uma vez, que a notícia fomentou que os estudantes compreendessem que o motivo da charge 

era relacionar a atividade de grupos terroristas com o risco de ameaças com armas nucleares. 

 Citamos o exemplo dos Alunos 06, 20, 22 e da Aluna 27, que corrigiram duas das suas 

respostas iniciais (armas nucleares e estrutura atômica), ao lerem e refazerem a questão.  

 Sete dos alunos marcaram as quatro alternativas corretas sem assinalar nenhuma outra, 

sendo 4 deles na atividade 2A e outros 3 na 2B. Aumentou de 20 para 24 o número de 

estudantes que marcaram três das quatro alternativas consideradas corretas, um aumento de 

40,8% para 52,2%.  

Também nos parece digno de nota que 19 estudantes aumentaram o número de 

marcações corretas depois que tiveram a oportunidade de associar a charge ao texto da 

notícia. No mesmo sentido, observamos que mais da metade dos estudantes (53,0%) haviam 

marcado erroneamente alguma alternativa na parte A e se corrigiram, desmarcando essa 

alternativa na parte B. Todos esses resultados fomentam a importância da intertextualidade 

para o melhor entendimento dos alunos sobre um tema.  
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4.4.4 Questão 4 (“Para você, a pessoa retratada na imagem representa um homem em 

particular (com nome e sobrenome definidos) ou ela representa um grupo de forma genérica 

(de idosos, artistas de circo, políticos, franceses, religiosos, operários etc.)? 

 

Procuramos criar para esta questão, algumas categorias em decorrência das 

ocorrências encontradas nas respostas dos estudantes. Obtivemos, assim, os seguintes 

resultados: 

 

Quadro 16 - Categorias de descrição para a questão 4 (Atividade 2A) 

CATEGORIA NÚMERO DE OCORRÊNCIAS EXEMPLO DE RESPOSTA 

Cat. 1 – Grupos 

a) Religioso: 10 “Religioso, não lembro o nome.” (Aluna 07) 

b) Árabes: 05 
“Representa os arabes e seu forte poder 

nuclear.” (Aluno 12) 

c) Artistas (em geral, de circo): 

02 

“Na minha opinião é um artista, por conta de 

ter atomos em sua mão rodando em volta de si 

mesmo.” (Aluno 45) 

“Ele representa um artista de circo, que fala 

sobre tal acontecimentos, sobre o mundo ou 

historicos.” (Aluno 06) 

d) Terroristas: 08 

“A pessoa representa algum tipo de grupo 

terrorista.” (Aluno 48) 

“Para mim a imagem representa um grupo de 

terroristas arabes, que foi representado por um 

homem que tem o perfil desse grupo 

terrorista.” (Aluna 05) 

e) Pessoas que gostam de física: 

01 

“Forma generica eu acho que ele representa as 

pessoas que gosta de fisica ou não sei alguem 

que quer mais evoluções no mundo.” (Aluna 

13) 

f) Com controle sobre algo: 01 

“Para mim representa um grupo, um no qual 

eles tem um certo controle sobre algo.” (Aluna 

17) 

g) Diversos: 12 

“Um grupo de forma genética, como de 

estudantes e alguns profissionais.” (Aluna 30) 

“Pra mim, ela representa alguém de forma 

genérica.” (Aluna 04) 

Cat. 2 – Pessoa com nome e 

sobrenome definidos 
09 “Representa Osama Bin Laden.” (Aluno 47) 

Cat. 3 – Pessoa específica (sem 

identificação de nome) 
04 

“Acho que representa uma pessoa específica, 

talvez um lider árabe.” (Aluno 08) 

Cat. 4 – Não entendeu / Não fez 02 “Não entendi a ideia da questao 4.” (Aluno 21) 

TOTAL: 54 respostas 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como podemos verificar pela análise do quadro acima, quase 27% dos estudantes 

associou o personagem da charge a algum grupo genérico, enquanto apenas nove estudantes 

(18,4%) associaram a imagem à figura de Osama Bin Laden. Por outro lado, percebemos que, 
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dentre as duas respostas na categoria 1d (grupo terrorista), os alunos não se recordam da 

denominação do grupo ao qual o personagem pertencia (Al Qaeda). Todavia, nos chamou a 

atenção a autonomia dos cinco estudantes que reconheceram as duas possibilidades – pessoa 

com nome e sobrenome definidos (categoria 2) e pertencimento a algum grupo específico 

(categoria 1d) –, quando analisaram a charge, revelando possibilidades de intertextualidade e 

situacionalidade. As respostas desses oito alunos foram registradas, portanto, em duas 

categorias do Quadro 16, justificando o somatório maior do que o número de participantes da 

pesquisa. 

 
O nome dele é Osama Bin Laden e ele representa um grupo terrorista. (Aluna 49) 

 

Tudo o que indica é o “famoso” Osama Bin Laden, mas eu acho que na imagem ele 

representa o grupo terrorista que ocasionou no atentado do “11 de setembro”. 

(Aluno 27) 

 

Vale ressaltar que as categorias 1 e 2, em conjunto, agrupam estudantes que revelam 

boa capacidade intertextual, por meio de outras leituras ou conhecimentos prévios. Além de 

identificar o personagem retratado na charge, esses alunos também conseguem associá-lo a 

algum tipo de evento ou grupo específicos. Essa ideia, resgatada por Matias, Moura e Maia 

(2017, p. 242) é essencial, visto que, na charge, quando se apresenta a realidade de forma 

crítica, “[...] os traços ideológicos que permitem ao leitor fazer uma leitura reflexiva sobre 

fatos da realidade nele retratados” são melhor trabalhados e compreendidos, seja dentro ou 

fora da escola. 

 

 

4.5 Atividade 2B 

A Atividade 2B (Apêndice 8), assim como a Atividade 1B, foi sugerida como tarefa 

para casa e deveria ser entregue na semana posterior à realização da Atividade 2A. Por evocar 

diferentes conceitos científicos como modelos nucleares, radioatividade, enriquecimento de 

urânio, produção de energia nuclear e simbologia química, esperávamos que os estudantes 

pesquisassem sobre esses temas, a fim de expandirem seus níveis de conhecimento e 

informação. Para realizar essa segunda parte da Atividade 2, os estudantes também 

precisariam ler a matéria jornalística que acompanhava a charge de Bin Laden no jornal do 

qual foi extraída. Ao terminarem a Atividade 2A, em sala, os alunos receberam a matéria 

impressa em papel formato A3, colorida, juntamente com a Atividade 2B. Dos 49 estudantes, 
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apenas quatro não entregaram esta segunda parte da atividade, portanto, a partir de agora 

nossa amostra será de 45 estudantes. 

Na Parte B da Atividade 2, nossos principais objetivos eram: ao ler a notícia, que os 

estudantes aumentassem sua capacidade de análise e interpretação das informações trazidas 

pelo material jornalístico, situando-os melhor no cenário no qual a charge estava inserida. 

Para isso, selecionamos, para nossa análise, as questões 2, 3, 4, 6, 9 e 10. 

 

 

4.5.1 Questão 2 (“O que essa charge quer dizer? Escreva tudo o que você é capaz de 

interpretar sobre essa imagem.”) 

 

Na questão 2, tentávamos verificar o que os estudantes interpretavam acerca da charge 

neste segundo momento, após terem contato também com a notícia do jornal que a 

acompanhava. Analisamos todos os fatores pragmáticos da textualidade, reunindo os 

resultados apresentados no Quadro 17. 

 

Quadro 17 - Resultados obtidos na Atividade 2B (Questão 2) 

 Estudantes 

  2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Intencionalidade              

N

F 

N

F 

  

Informatividade 

    

           

Situacionalidade 

  

 

 

           

Aceitabilidade                

Intertextualidade 

  

 

 

           

  

 19 20 21 22 23 24 25 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 

Intencionalidade     

N

F 

  

 

 

    

 

    

Informatividade               

Situacionalidade               

Aceitabilidade               

Intertextualidade               

 

  37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 52 Total 

Intencionalidade            

N

F 

   28 

Informatividade               19 

Situacionalidade               20 

Aceitabilidade               23 

Intertextualidade               29 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 
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Em comparação ao Quadro 15 (p. 139), percebemos que dentre os fatores pragmáticos 

da textualidade, apenas a informatividade e a intertextualidade não aumentaram em relação 

aos demais, demonstrando que alguns estudantes, ao não associarem a notícia do jornal à 

charge, não perceberam que grupos terroristas poderiam estar se aproximando da posse de 

armas nucleares. 

De acordo com a relação entre a charge e a leitura da notícia, tentamos verificar pelas 

respostas dos estudantes, em cada fator pragmático, as seguintes habilidades: 

 

- Intencionalidade: refere-se à crítica/denúncia proposta pelo autor da charge, ou seja, 

a compreensão de que o possível vínculo de grupos terroristas com armas nucleares é 

um risco real; 

- Informatividade: explicita à noção de que terroristas podem estar se aproximando da 

posse de armas nucleares; 

- Situacionalidade: associação da imagem com o contexto específico do século XXI, 

como uma notícia recente, que afeta a situação atual do mundo político; 

- Aceitabilidade: quando o aluno demonstra entender que essa aproximação com 

armas nucleares representa um aumento de poder ou da ameaça desses grupos 

terroristas; 

- Intertextualidade: expressar o vínculo da charge com outros textos (no caso, a 

notícia), citando dados ou interpretações que não foram retiradas exclusivamente da 

charge.  

 

Pela análise do Quadro 17, os estudantes 02, 05, 08, 17, 28, 29, 30, 38, 40, 41, 44 e 45 

alcançaram todos os fatores previstos da textualidade. Esta frequência (12 estudantes) é o 

dobro da alcançada pela questão 2 da Atividade 2A (Apêndice 7). Mais uma vez, percebemos 

que a intertextualidade fomentada pela leitura da notícia e pela contextualização dos fatos 

envolvidos contribui fortemente para que os alunos compreendam os sentidos veiculados pela 

charge. 

Trazemos, abaixo, duas respostas que nos parecem satisfatórias, por alcançarem todos 

os fatores pragmáticos analisados: 

 

Depois de ler a notícia, notei que na charge tem um homem mais conhecido como 

bin Laden está com átomos sobre sua mão que vai utilizar para fazer algum tipo de 

bomba. (Aluna 17). 
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Um homem com o controle de atomos, fazendo uma indicacao as bombas nucleares 

que o grupo já tem em mãos, esse homem está usando uma tunica, possivelmente é 

um árabe, tanto que se chama Al-Qaeda (Aluna 40). 

 

Essas duas respostas demonstram que as alunas perceberam a relação da charge com a 

notícia (principalmente no caso da Aluna 17, que faz destaque à leitura da notícia em sua 

resposta), interpretando o cenário e a situação envolvidos.  

Por outro lado, os estudantes 25 e 49 não alcançaram nenhum dos fatores pragmáticos 

da textualidade, pois, ao invés de interpretarem a imagem, apenas a descreveram.  

 

Na imagem tem um homem com uma idade avançada, vestindo uma jaqueta militar 

por cima da tunica, com a barba grande preta e branca e jogando átomos para cima 

(Aluna 49). 

 

Já o estudante abaixo, além de não alcançar nenhum fator da textualidade, formulou 

sua resposta da seguinte forma: 

 
Os lixos nucleares estão fazendo um buraco na camada de ôzonio (Aluno 36). 

 

Aparentemente, este estudante não leu a notícia e utilizou itens existentes na questão 1 

desta atividade para formular a sua resposta. No entanto, “lixo nuclear” e “buraco na camada 

de ozônio” não tinham qualquer relação com a notícia ou com a charge. 

Quanto aos fatores intertextualidade e intencionalidade, verificamos, pela análise do 

quadro 16, que eles foram os principais evocados, aparecendo em mais da metade das 

respostas dos estudantes. Tais achados demonstram que a leitura da notícia contribuiu para a 

correta interpretação da intenção do autor ao desenhar a charge e a do jornalista, ao escrever a 

matéria no jornal, procurando relacionar a possibilidade da criação de uma bomba atômica 

pelo grupo terrorista. 

Afinal, a intencionalidade, associada basicamente ao produtor do texto, considera as 

intenções desse autor (MARCUSCHI, 2008) e, juntamente com a intertextualidade, liga-se ao 

conhecimento de mundo do leitor, que, para captar e entender a totalidade do sentido 

pretendido, deve contrapô-lo com outros textos (SILVA, 2012). Acreditamos que somente 

com o emprego e o domínio de diferentes gêneros, estabelece-se a ampla comunicação 

(BAKHTIN, 2015) e os diversos discursos podem ser evocados.  

Por fim, percebemos que alguns alunos não interpretaram a charge e fizeram apenas 

uma descrição da imagem, como podemos observar nas duas respostas a seguir: 
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A charge mostra um homem, que aparenta ter idade mais avancada, com vestes 

religiosas, aparentemente árabe, com uma jaqueta militar, em posição de meditação, 

jogando átomos "brilhosos" ao seu redor (Aluna 25). 

 

Na imagem tem um homem com uma idade avançada, vestindo uma jaqueta militar 

por cima da tunica, com a barba grande preta e branca e jogando átomos para cima 

(Aluna 49). 

 

As respostas acima sugerem que ambas as alunas não leram a notícia ou não 

compreenderam a proposta da questão, que era interpretar, após a leitura da matéria 

jornalística, o que a charge queria dizer. 

 

4.5.2 Questão 3 (“O homem na imagem está sentado jogando coisas. O que essas coisas 

representam? Qual o papel delas na imagem?”) 

 

Com esta questão, pretendíamos fazer um paralelo do Quadro 6 (p. 103), que trata dos 

níveis de proficiência em leitura, segundo o IDEB. A partir do nível 2, uma das habilidades 

esperadas pelos estudantes é que eles identifiquem o tema e o assunto em charges, 

relacionando elementos verbais e não verbais, a fim de reconhecer o sentido estabelecido 

nesses materiais.  

Inicialmente, verificamos que cerca de 78% dos estudantes se mostraram capazes de 

perceber qual é o papel dos átomos na charge, enquanto outros 22% demonstraram não 

alcançar essa sofisticação leitora, mesmo após a leitura da matéria jornalística. 

 

Essas coisas representam átomos, e possivelmente fazem uma reflexão de que o 

lider da Al-Qaeda tem o controle às bombas nucleares (Aluno 08). 

 

 

Como podemos observar, o estudante demonstra saber que se tratam de átomos na 

imagem, bem como associa informações da notícia (“o líder da Al-Qaeda”) com o seu 

objetivo principal (“tem o controle às bombas atômicas”). 

 
São os problemas do mundo, a manipulação (Aluno 21). 

 

Já o Aluno 21, aparentemente, não compreendeu o sentido da pergunta, pois a 

interpreta de maneira genérica (“problemas do mundo”), ainda que perceba a intenção da 

charge (algum tipo de “manipulação”). Sua resposta não demonstra o reconhecimento, na 

imagem, que se trata de átomos ou de uma estrutura atômica. 
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Por outro lado, a estudante abaixo, provavelmente associou a imagem dos átomos ao 

elemento urânio e sua relação com a questão 8 da Atividade 2B, ou a este excerto da notícia: 

“como e onde conseguir urânio altamente enriquecido”.  

 
O homem joga coisas, essas coisas representam átomos e elas na imagem 

representam o que acontece com o átomo no processo de enriquecer o urânio (Aluna 

14)  

 

Observa-se que, ainda que a estudante exemplifique indícios de intertextualidade, ela 

descreve o que são as “coisas” que o personagem está “jogando”, mas não explica o papel 

delas na imagem.  

Nesta questão, os estudantes destacaram que haveria alguma relação entre o 

personagem da charge e o envolvimento de formas de poder ou dominação. Os principais 

aspectos levantados foram: átomos e estruturas atômicas (35,6%); bombas atômicas (35,6%); 

armas nucleares (20%); Osama Bin Laden (2,2%); ciência Química (2,2%) e algum tipo de 

manipulação inespecífica (2,2%). Dois estudantes (Aluno 27 e Aluna 32) não responderam à 

questão. 

Alguns estudantes apresentaram equívocos conceituais em suas respostas: 

 
 “Essas coisas representam o modelo atômico de Dalton, na imagem ele representa o 

poder suas mãos, pós Dalton” (Aluno 06). 

 

“Elas representam o lixo nuclear e o papel é o lixo que está sendo jogado na camada 

de ozônio” (Aluno36). 

 

 

Conforme podemos verificar acima, o primeiro estudante associou a imagem da 

estrutura atômica presente na charge ao modelo atômico de Dalton, o que não procede, já que 

neste o átomo era representado por uma esfera maciça, indivisível, indestrutível e sem carga. 

Entretanto, esta resposta, a nosso ver, sugere duas coisas: a) que para alguns estudantes o 

modelo de Dalton, por ser mais simples, seja de fácil assimilação; ou b) que o ensino de 

modelos atômicos nas aulas de Ciências talvez dê mais ênfase ao modelo de Dalton em 

detrimento das representações mais modernas do átomo. Caso seja a segunda opção – o que a 

nosso ver seria mais preocupante, pois pode refletir que nossa prática sobrevaloriza tal 

modelo –, entendemos que a escola não deve enfatizar mais um ou outro modelo. Talvez pelo 

fato de o material didático ofertado para os estudantes enfatize principalmente as teorias de 

Dalton e Rutherford, percebemos que deve haver uma maior aproximação entre elas e as 

outras existentes (de Thomson ou Böhr, por exemplo). 
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O Aluno 36, provavelmente observou os itens da primeira questão da atividade e os 

associou equivocadamente à sua resposta.  

 

 

 

4.5.3 Questão 4 (“Considerando o que você já aprendeu sobre Ciências, escreva tudo o que 

você sabe sobre essas coisas que o personagem está jogando.”) 

 

De acordo com esta questão, esperávamos que os estudantes, ao reconhecerem a 

estrutura atômica na charge, levantassem, também, o que sabiam sobre os átomos ou o que 

poderiam ir mais além, realizando pesquisas, por exemplo. 

Nesta questão, mais de 95% dos estudantes fizeram a associação dos objetos 

manipulados na charge com o átomo. Na maior parte das respostas pode-se notar que os 

alunos percebem os átomos como esferas carregadas positiva e negativamente, como a menor 

parte da matéria ou com prótons, nêutrons e elétrons. Vale ressaltar que, pela charge, não é 

possível visualizar tais partículas, apenas um núcleo e a eletrosfera.  

Alguns alunos (quatro estudantes) associaram o desenho ao modelo de Rutherford, e 

um estudante, ao modelo de Dalton, como vimos na questão anterior. 

Exemplificamos, abaixo, duas respostas que nos parecem ir além dos resultados 

encontrados: 

 
Átomo é uma unidade basica de matéria que consiste num núcleo central de carga 

elétrica positiva envolta por uma nuvem de eletrons de carga negativa. O núcleo 

atomico é composto por prótons e neutrons. Os eletrons de um átomo estão ligados 

ao nucleo por força eletromagnética (Aluna 17).  

 

Como se pode perceber pela resposta acima, a estudante esclarece a estrutura atômica 

e utiliza-se de outros conhecimentos (físicos) para tratar de conceitos de força e 

eletromagnetismo. Esta resposta sugere que a estudante exerce a intertextualidade, ampliando 

seu repertório de conhecimento. 

Já a estudante abaixo, parece não ter compreendido a pergunta, e faz correlações 

equivocadas para perfazer sua resposta: 

 

Explosivos, armas, celulas (Aluna 43). 

 

Uma resposta que resgata outros conhecimentos adquiridos nas aulas de Ciências 

(níveis subatômicos e semelhanças atômicas), além de explanar sobre os átomos, é esta: 
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Essas coisas que o personagem está jogando são chamadas de átomos, é uma 

estrutura composta por prótons, elétrons, nêutrons, um núcleo e níveis. É 

basicamente o que forma a matéria, sendo separados em isótopos, isóbaros, etc, e 

também são esféricos (Aluno 44). 

 

Vale frisar que, segundo a BNCC (BRASIL, 2017), é importante que os estudantes 

tenham a compreensão dos conhecimentos científicos produzidos ao longo da história, 

aproximando-os gradativamente dos “[...] processos, práticas e procedimentos da investigação 

científica” (p. 319). Ou seja, nas aulas de Ciências é fundamental que os alunos compreendam 

os fatores históricos, teóricos, procedimentais e práticos da ciência, bem como da natureza da 

ciência (HODSON, 1994). 

 

 

4.5.4 Questão 6 (“O sr. João, que é dono de uma banca de jornais do seu bairro, viu a 

charge e te disse que essa associação de roupas é preconceituosa. Na sua opinião, o que 

pode ter levado o sr. João a concluir isso? Você concorda com essa leitura? Por quê?”) 

 

Essa questão fazia referência à questão 5, que perguntava se, na visão dos estudantes, 

a combinação da vestimenta do personagem (jaqueta com camuflagem militar por cima de 

uma túnica branca) tinha algum significado. Nossa intenção era verificar se, na visão dos 

alunos, haveria alguma associação direta entre os povos árabes e grupos terroristas.   

Quando perguntamos se os estudantes concordavam ou não com a leitura do “sr. 

João”, 22 estudantes (48,9%) afirmaram que sim; dez estudantes (22,2%), que não; e sete 

estudantes (15,6%) não relataram se concordavam ou não.  Os outros seis estudantes (13,3%), 

não responderam à questão. 

Os fatores levantados pelas respostas dos estudantes que notaram algum tipo de 

preconceito, de acordo com a pergunta acima associavam: ao terrorismo (17,8%); à religião 

(15,6%); à imagem de Osama Bin Laden (13,3%) e a guerras em geral (11,1%). Um estudante 

(2,2%) relacionou a imagem com o contraste de cores do fundo: 

 
Essa imagem é chamativa, O sr João tem a mesma opinião que eu, veja: o fundo da 

imagem traz um lugar perigoso, sombrio, lugar do mal e é preto. A roupa que ele usa 

praticamente pelo corpo todo é branca trazendo um tom bom que não é preto. Então 

a essas associações essa imagem é preconceituosa (Aluno 18). 

 

Por meio dessa resposta, observamos que o estudante se envolve com a questão. Ao 

criarmos um personagem fictício, o sr. João, este pode ser realista, entrando em diálogo com o 
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aluno. Notamos que o aluno vê uma possibilidade concreta de conversar com o personagem. 

Lembramos que, na abordagem científica, isso é um benefício no ensino de Ciências, à 

medida que contextualiza a questão, pois é importante motivar nossos alunos “[...]  

com desafios cada vez mais abrangentes, o que permite que os questionamentos apresentados 

a eles, assim como os que eles próprios formulam, sejam mais complexos e contextualizados 

(BRASIL, 2017, p. 341).  

 Além disso, a situacionalidade, ou seja, o “[...] fato de relacionarmos o evento textual 

à situação (social, cultural, ambiental etc.) em que ele ocorre” (MARCUSCHI, 2008, p. 128), 

faz deste fator da textualidade “[...] uma forma particular de o texto se adequar tanto a seus 

contextos como a seus usuários” (Ibid., p. 129). 

 Ao fazê-lo, o apelo a situações concretas no ensino e que insiram o estudante na 

condição de quem deve opinar ou se posicionar sobre um assunto sociocientífico, é essencial 

no ensino de Ciências pautado pelas noções contextualização e à interdisciplinaridade. 

 Ainda que o Aluno 18 tenha se envolvido com a questão, conforme vimos acima, por 

outro lado, tanto ele quanto outro estudante ressaltaram manifestações de um tipo de 

preconceito diferente do que interpretamos na imagem e que tentamos ressaltar nesta questão, 

como pode-se ler abaixo: 

 
Sim, por quê todo mês tem militares que denunciam abusos homofobicos, por que 

nas forças armadas, a homofobia tem que ser combatida (Aluno 06). 

 

 Tanto o estudante 06 quanto o estudante 18 fizeram associações de preconceito, mas 

relativas a contextos diferentes do esperado. O Aluno 6 falou em homofobia entre militares, o 

que não é o caso da charge, enquanto o Aluno 18 expressou o preconceito entre brancos e 

negros (branco como bom, e negro como sombrio, perigoso). 

 O enunciado desta questão tentava ressaltar o preconceito expresso pela associação da 

túnica branca com a jaqueta militar de que todo árabe (ou muçulmano) é terrorista, o que não 

é verdade. No entanto, como pudemos notar, os alunos não foram nessa direção.  

Outros três estudantes (6,7%) deram respostas inespecíficas, sem fazer relação com 

nenhum dos fatores citados acima. 

 
Porque se ela não fosse preconceituosa, ele não usaria uma jaqueta camuflada 

(Aluna 07). 

 

 Lembramos que esta questão foi a que menos obteve respostas por parte dos 

estudantes, sendo que seis estudantes (13,3%) não a responderam. Tais achados nos levam, 
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novamente, à tabela dos níveis de proficiência de leitura do IDEB. Conforme se pode ver na 

página 104, no nível 7, espera-se que os estudantes sejam capazes de localizar informações 

implícitas e não explícitas no texto. Ao menos no contexto desta questão, nossos estudantes 

não demonstraram alcançar esse nível avançado de leitura. Essas dificuldades têm relevância 

no contexto escolar, pois formar bons leitores deve ser uma meta educacional em prol da 

cidadania (SANTOS; MORAES; MAGALHÃES, 2017). 

  

 

 

4.5.5 Questão 9 (“Pela análise do gráfico, entre os anos de 1995 e 2010, nota-se que o 

número de mortes por armas de fogo nos Estados Unidos é sempre muitas vezes maior que o 

de mortes envolvendo ataques terroristas. Essa relação só foi alterada em um ano em 

particular. Que ano foi este e a qual fato marcante na história americana se deve tal 

alteração?”) 

 

Esta questão trazia um gráfico que indicava o número de mortes por armas de fogo e 

por ataques terroristas nos Estados Unidos, entre os anos de 1995 a 2010.  

Pretendíamos verificar, por meio da intertextualidade, se os estudantes percebiam que, 

devido aos ataques terroristas de 11 de setembro de 2001, contra as Torres Gêmeas, o número 

de mortes por ataque terroristas aumentou significativamente quando comparado com o de 

homicídios com armas de fogo nos Estados Unidos.  

Trinta e nove estudantes (86,7%) associaram corretamente a imagem gráfica com os 

atentados às Torres Gêmeas no ano de 2001.  

 
2001 (Aluno 24). 

 

Esta resposta, ainda que seja curta e direta, não está completa, pois pedia-se, na 

questão que, além do ano, o estudante respondesse a qual fato marcante da história americana 

se devia tal alteração. O aspecto informativo do gráfico parece claro para este aluno, mas a 

sua dimensão intertextual não foi explorada.  

De acordo com Smole, Borba e Amaral (2012), “a capacidade de ler gráficos e tabelas 

é importante na formação do leitor [...] e sua leitura e interpretação [...] desenvolve as 

habilidades de questionar, levantar, checar hipóteses e procurar relações entre os dados” (p. 

58). Outros autores, Roth, Pozzer-Ardenghi e Han (2005), ao procurarem estabelecer uma 

compreensão das práticas das representações visuais em aulas de Ciências com a Matemática, 
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dizem que a comunicação não se limita aos livros escolares. Para os autores, o termo em 

inglês graphicacy remete à capacidade de leitura de gráficos como um objetivo pedagógico, a 

partir da compreensão da criatividade gráfica. Ao se mostrar como se lê um tipo de imagem 

(gráfica, por exemplo), é preciso pensar de forma crítica e ampla sobre ela, pois diversas 

informações podem estar relacionadas a ela. Temos aí uma janela de oportunidade para que 

disciplinas como ciências, geografia e matemática, por exemplo, partilhem, portanto, da 

responsabilidade pelo desenvolvimento da competência leitora dos estudantes. 

Vejamos um outro exemplo de resposta: 

 
Entre 2000 e 2002, que foi o atentado às torres gêmeas (Aluno 34). 

 

De acordo com a resposta fornecida por este estudante, entendemos que ele conhece 

ou pesquisou sobre o evento, mas possui dúvidas quanto à imagem do gráfico, pois não 

apresenta um ano específico, e sim um intervalo. 

 
Com o atentado das torres gemeas afetou muitas mortes (Aluno 52). 

 

Semelhantemente ao Aluno 34, este estudante conhece o evento, mas não informa em 

qual ano ele ocorreu, ainda que demonstre os danos (muitas mortes) causados com o atentado. 

Dentre os estudantes que acertaram a questão, destacamos a resposta abaixo: 

 
Foi no ano de 2001 quando ocorreu o atentado das torres gêmeas no dia 11 de 

setembro, AL-QAEDA. Dez desse dia cerca de 4 atentados ocorreram em diferentes 

pontos dos EUA (Aluno 19). 

 

Para nós, uma boa resposta seria aquela que conseguisse interpretar uma informação 

numérica retirada de um gráfico, associando-a a um evento de caráter geopolítico. A nosso 

ver, a interdisciplinaridade foi explícita e facilitada pela charge, que favorece bons debates 

nas aulas de Ciências. 

Por fim, destacamos que três estudantes (6,7%) não responderam a esta questão. 

 

 

 

4.5.6 Questão 10 (“A Química está repleta de símbolos representativos - letras e imagens 

que ajudam na comunicação rápida e expressam alguma ideia -. Circule qual desses 

símbolos deve ser associado à operação de usinas nucleares.”) 
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O propósito desta questão era que os estudantes associassem os símbolos 

representativos utilizados principalmente na Química com as imagens e ainda circulassem 

qual deles (no caso, a primeira imagem) estaria relacionado com a operação das usinas 

nucleares, quantificando os resultados encontrados. 

O que podemos observar é que 22 estudantes (48,9%) acertaram a questão, 

assinalando o item correto e fizeram a correspondência correta entre as imagens (que, na 

ordem, seria B, D, E, A e C). Dezoito estudantes (40%) fizeram a correspondência correta 

entre as imagens, mas não assinalaram nenhum item. Enquanto outros cinco estudantes 

(11,1%) cometeram equívocos como: fez a correspondência correta entre as imagens, mas 

assinalou todos os itens (Aluna 02); não assinalou nenhum item e associou corretamente 

apenas duas das cinco imagens (Aluna 07); não assinalou nenhum item, mas acertou três das 

cinco imagens (Aluna 11); assinalou o item correto, mas acertou somente duas das cinco 

imagens (Aluno 34); fez a associação correta das imagens, mas circulou mais de um (opções 

A, C e E) item (Aluno 42). 

Uma resposta chamou nossa atenção: 

 

Mas se for levar em conta que uma usina nuclear pode ser corrosiva, inflamavel, 

nociva à natureza e ter risco biológico, seriam todas (Aluna 33). 

 

Como podemos observar pela resposta desta estudante, em sua concepção, uma usina 

nuclear poderia oferecer outros riscos além da radiação, talvez por concentrar outros tipos de 

produtos químicos que possam ser corrosivos, inflamáveis, nocivos ou que tragam riscos à 

natureza. 

Essa questão possui forte vínculo intertextual, pois entendemos que o aluno só pode 

associar corretamente os símbolos se já os tiver visto ou lido em outros textos. Daí 

concluirmos que é preciso ampliar a gama de textos acessados pelos estudantes de modo a 

permitir que aprendam continuamente, fazendo mais e mais associações.  

Resultados abaixo do esperado numa questão como essa reforçam o quão importante é 

redirecionar os esforços dos professores de Ciências, para que deixem de tratar de conceitos 

estanques e isolados do mundo para, em vez disso, utilizarem suas aulas para formar melhores 

leitores, sujeitos críticos e pensantes. Dessa forma, o professor que permite um trabalho com 

gêneros variados em suas aulas não os toma como instrumentos fixos ou pertinentes a uma 

única área, e sim, como algo maleável, dinâmico (MARCUSCHI, 2008), não os 

desvinculando da realidade social ou das atividades humanas (ZANCHETTA JUNIOR; 

FERREIRA, 2017). 
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4.6 Questionário Final  

O Questionário Final (Apêndice 9) visava conhecer as impressões dos alunos sobre as 

atividades que realizaram com charges nas aulas de Ciências. Para tanto, foram analisadas 

sete questões e contou-se com a participação de 47 estudantes. 

Começando pela questão 4, que perguntava se o estudante gostou desse tipo de 

atividade: 32 estudantes (68,1%) alegaram que gostaram; 14 estudantes (29,8%) alegaram que 

gostaram pouco; e apenas uma (2,1%) estudante (Aluna 04) não respondeu. Nenhum 

estudante alegou que não gostou desse tipo de atividade. 

 

 

4.6.1 Questão 5 (“E por que você gostou (ou não gostou)?”)  

 

A fim de investigar os principais motivos que fizeram os estudantes gostarem ou não 

do formato da atividade, criamos para esta questão algumas categorias em decorrência das 

justificativas encontradas nas respostas. Obtivemos os seguintes resultados: 

 

Quadro 18 - Categorias de descrição para a questão 5 

CATEGORIA 
NÚMERO DE 

OCORRÊNCIAS 
EXEMPLO DE RESPOSTA 

Cat. 1 – Aspecto geral (é 

diferente, dinâmica, 

interessante, sai do tradicional) 

18 

 

“Pois é uma maneira de aprender e se informar, diferente da 

forma que vemos em nosso cotidiano.” (Aluno 28) 

“Eu gostei porque esse tipo de atividade foge do padrão da 

escola (que seria apenas textos, etc.), e são divertidas de 

fazer.” (Aluno 48) 

Cat. 2 – Familiaridade com as 

charges 
04 “Gosto de ler charges.” (Aluno 19) 

Cat. 3 – Aprendeu coisas novas 
 

04 

“Aprender coisas novas é muito bom.” (Aluna 49) 

“Gostei pois ela era muito legal, e tinham perguntas que 

necessitavam de atenção, e também porque as atividades 

traziam dados que eu nem sabia.” (Aluno 18) 

Cat. 4 – É interdisciplinar 03 

“Eu gostei porque é uma atividade diferenciada na maioria 

mistura todas as materias. Acho legal fazer uma atividade que 

tem conteudos que eu já aprendi e que provavelmente vou 

aprender.” (Aluna 35) 

“Eu gostei um pouco estudei química como estudo 

português.” (Aluna 50) 

Cat. 5 – Ajuda na 

argumentação e na 

interpretação de ironias  

03 

“Eu gostei, pois ajudou a argumentar melhor, e se desenvolver 

como leitor.” (Aluno 22) 

“Ajuda a interpretar melhor textos, e perceber ironias e 

melhorar a interpretação de charges.” (Aluno 29) 

Cat. 6 – Desenvolve a pesquisa 02 
“Sim, leva os alunos a pesquisarem sobre o tema e a 

descobriram coisas novas.” (Aluno 27) 

Cat. 7 – Percebe criticidade em 

charges e notícias 
01 

“Gostei, porque me ensinou a olhar de forma crítica para as 

charges e notícias.” (Aluna 38) 
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Cat. 8 – Traz informações 

implícitas 
01 

“Eu gostei porque foi uma atividade diferenciada que trazia 

muita informação implícita e que temos que estar muito 

atentos a isso.” (Aluna 31) 

Cat. 9 – Indiferente ou negativo 02 

“Pra mim foi só mais uma atividade.” (Aluna 11) 

“Por causa da reportagem que era muito grande, e eu não 

consegui ler tudo.” (Aluno 20) 

TOTAL: 45 respostas 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2019) 

 

De acordo com o quadro acima, 40% dos estudantes reconhecem que o tipo de 

atividade que realizaram, de maneira geral, é atrativo e diferenciado (categoria 1). 

Principalmente, na resposta do Aluno 48, pode-se perceber que as atividades, além de 

divertidas de se fazer, fogem do padrão tradicional existente na escola, que geralmente está 

focado mais em textos. Como vimos com Romualdo (2000), as charges, ao expressarem uma 

opinião sobre determinado acontecimento, por meio da notícia por ela vinculada, trazem em si 

uma função crítica e humorística (POSSENTI, 1998), o que foi percebido pela Aluna 38. 

Essas observações nos levam a concluir que o modelo de atividade possui diferentes 

potenciais (lúdico, humorístico e crítico e irônico), ajudando, inclusive, no desenvolvimento 

da pesquisa (categoria 6). À medida que os estudantes percebem esse diferencial a partir das 

charges, concluímos que elas podem e devem ser inseridas nas práticas de ensino, em 

diferentes contextos e áreas do conhecimento. Alguns estudantes (10%) alegaram ter 

familiaridade com as charges (categoria 2) e que aprenderam conteúdos e conceitos novos a 

partir delas (categoria 3), o que pode ter contribuído para a boa aceitação por parte dos alunos. 

As atividades, ao terem um caráter interdisciplinar, como apontado pela Aluna 35 

(categoria 4), também confirmam o que Krasilchik e Marandino (2007) defendem, que, dentro 

da maioria das escolas, os currículos são organizados de forma a levar subdivisões das áreas 

do conhecimento, com a criação de disciplinas estanques. Com isso, os estudantes não 

chegam a compreender as inter-relações e conexões entre o que aprendem e com o mundo à 

sua volta, como percebido pela Aluna 31, na categoria 8. O modelo de atividade que testamos 

neste trabalho parece poder contribuir para a superação deste cenário escolar típico. 

Principalmente as categorias 5 e 7 sustentam um dos objetivos em nossas questões, ou 

seja, que as charges, ao trazerem informações implícitas, ajudam na argumentação e 

interpretação de ironias. A argumentação, como vimos com Passarelli (2012), permite ao 

leitor que ele forme e defenda sua opinião sobre o assunto com o qual um texto dialoga e, 

tanto a intertextualidade quanto a ironia no texto chárgico permitem ao leitor que ele se apoie 

nessas pistas textuais e na imagem para que interprete seu contexto (MATIAS; MOURA; 

MAIA, 2017). 
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Uma resposta que nos surpreende é a do Aluno 22, que, além de afirmar ter gostado do 

formato da atividade, percebeu nele dois aspectos positivos: que ela o ajudou na 

argumentação e em seu desenvolvimento enquanto leitor. A nosso ver, essa visão do 

estudante insere-se num contexto social, o que lhe dará suporte para leituras futuras 

(BATISTA et al., 2006), ampliando sua leitura de mundo (FREIRE, 2000). 

Entendemos que esse trabalho pode ser replicado em outras escolas, com outros 

professores e turmas, com possíveis adaptações e de acordo com cada realidade escolar. 

 

 

4.6.2 Questão 06 (“Você realiza esse tipo de atividade (com a leitura de charges ou 

notícias) em outras disciplinas escolares?”) 

 

Questionados se realizavam atividades com charges em outras disciplinares escolares, 

36 estudantes (76,6%) afirmaram que realizavam e 10 estudantes (21,3%) afirmaram que não. 

Um estudante (Aluno 20) não respondeu esta questão. Aparentemente, os estudantes deste 

grupo realizam atividades semelhantes em outras disciplinas, o que pode ser um bom indício 

para o desenvolvimento de sua competência leitora. 

 

 

4.6.3 Questão 08 (“Quais eram os temas contemplados nessas atividades?”) 

 

Na questão 8 visávamos identificar se as atividades com charges ajudariam os alunos a 

se lembrar com maior facilidade dos temas e conteúdos conceituais abordados nas aulas de 

Ciências de modo objetivo, indo além da memória de como se sentiram ao realizar as 

atividades.  

O primeiro tema levantado pelos estudantes foi o terrorismo internacional (22 

ocorrências), seguido pela adulteração do leite (19 ocorrências) e pelas bombas atômicas (15 

ocorrências). Temas como corrupção, preconceito, simbologia química, funções químicas e 

guerras também foram evocados, mas em menor porcentagem (cerca de 5% das respostas). 

Todavia, pela proximidade entre a realização da segunda atividade e o preenchimento do 

Questionário Final, fazemos uma autocrítica quanto aos resultados obtidos nesta questão. 

Estranhamos que dois estudantes (Aluno 28 e Aluna 30) associaram a adulteração do leite ao 

elemento químico cloro, fato este não contemplado na primeira atividade: 
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Colocarem cloro no leite “vencido” para aumentar o volume do leite e a posse de 

armas nucleares pela Al-Qaeda (Aluno 28, grifo nosso). 

 

Cloretação do leite, e do Al-Qaeda (Aluna 30, grifo nosso). 

 

Esclarecemos que ambos os estudantes são da mesma turma e estavam sentados, no 

dia do preenchimento deste questionário, próximos um ao outro, fato este que pode ter 

influenciado a semelhança de respostas. 

Dois estudantes (Alunas 04 e 13) afirmaram não se lembrar dos temas abordados nas 

atividades, principalmente na primeira, que ocorreu no segundo bimestre, como podemos 

observar pela fala da Aluna 13: 

 

A do 2º bimestre eu não me lembro mais dessa foi bombas nucleares, osama Ben 

laden, torres gemeas (Aluna 13). 

 

Esses dados, em conjunto, podem indicar que ambas as estudantes não se recordam do 

tema da primeira atividade devido à distância temporal entre esta e a Atividade 2, que as 

atividades não lhe pareceram interessantes ou que não aprenderam melhor a partir delas.  

 

 

4.6.4 Questão 10 (“Essas atividades com charges te ajudaram a aprender algum conteúdo 

de Ciências? Quais?”) 

 

Com a questão 10, pretendíamos verificar se as atividades realizadas com charges 

ajudaram os estudantes a aprenderem algum conceito científico. De acordo com nossa análise, 

os conceitos de Ciências mais evocados foram: átomos e modelos atômicos (10 ocorrências); 

enriquecimento de urânio (06 ocorrências); pasteurização do leite (05 ocorrências); 

radioatividade (05 ocorrências) e simbologia química (03 ocorrências).  

Destacamos as respostas de dois estudantes, quando afirmam que as atividades os 

ajudaram a aprender e relembrar conceitos: 

 
Me ajudou a relembrar e complementar conteúdos já abordados em ciências, com 

átomos, elementos químicos, radioatividade (Aluna 38). 

 

Sim, principalmente relacionados à substâncias químicas que eu não sabia o nome, 

suas fórmulas, etc. (Aluno 48). 

 

Duas estudantes responderam que aprenderam a importância da neutralização química, 

como podemos observar abaixo: 
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Sim, aprendemos que no esquema do leite, que uma base neutraliza um ácido e um 

ácido neutraliza uma base (Aluna 25, grifo nosso). 

 

Sim, aprendi sobre o processo de neutralização por exemplo, porque a adulteração 

do leite e feita dessa forma, onde uma base neutraliza um ácido (Aluna 31, grifo 

nosso). 

 

Lembrando que este conceito – o de neutralização –, foi visto no segundo bimestre do 

ano letivo, quando falamos acerca das funções químicas inorgânicas, resgatado por essas 

alunas, indica que nossa atividade ajudou ambas a avançarem além do programa (conteúdo 

programático), encontrando uma aplicação contextualizada dos conceitos de ácido, base e 

neutralização. Assim, os conteúdos, ao serem contextualizados puderam ser abordados em sua 

complexidade (ALMEIDA, 2011) e se tornaram relevantes, aplicáveis e pertinentes (MELLO, 

2000), dentro e fora do contexto escolar. 

Por fim, três estudantes não responderam esta questão, enquanto para outros dois 

(Aluna 11 e Aluno 43), as atividades pareceram não ajudar muito em sua aprendizagem 

científica. Uma estudante respondeu:  

 
Só a memorizar algumas coisas (Aluna 07). 

 

 Discordamos da afirmação da estudante, já que o principal propósito dessas atividades 

com charges era que os alunos aprendessem Ciências a partir de uma abordagem 

contextualizada e interdisciplinar, e não, pautada pela repetição ou memorização de conceitos. 

 

 

4.6.5 Questão 12 

 

Esta questão visava perceber o quanto as atividades com charges ajudaram os 

estudantes a se desenvolverem como leitores; interpretar melhor alguns tipos de textos; 

argumentar melhor; perceber ironias, sátiras, críticas, etc.; e aprender conceitos científicos de 

uma forma mais fácil. Associamos as escalas 1 e 2 ao nível baixo, enquanto que 3 e 4, ao 

nível alto. 

Quadro 19 - Resultados obtidos na questão 12 do Questionário Final 

 Nível baixo Nível alto Não sabe 

Desenvolver-se como leitor 15 32 00 

Interpretar melhor alguns tipos de textos 07 40 00 

Argumentar melhor 21 24 02 

Perceber ironias, sátiras, críticas, etc.  15 31 01 

Aprender conceitos científicos de uma forma mais fácil 19 28 00 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 
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Como podemos verificar, na opinião dos alunos, as atividades com charges os 

ajudaram, principalmente, a interpretarem melhor alguns tipos de textos (cerca de 85% do 

total de estudantes). Para aproximadamente 50% dos alunos, elas contribuíram para seu 

desenvolvimento leitor e para sua percepção quanto a ironias, sátiras e críticas. Quanto à 

argumentação, podemos dizer que houve certa similaridade (aproximadamente 45% para o 

nível baixo e 51% para o nível alto). Essa divisão da turma nos parece coerente, pois 

argumentar é algo sofisticado, que vai se desenvolvendo aos poucos à medida que o leitor 

amadurece, seja física ou cognitivamente. 

Em relação à aprendizagem de conceitos científicos, percebemos que para um pouco 

mais da metade dos estudantes (cerca de 60% deles), a contribuição das atividades com 

charges é significativa. Esperávamos que este índice fosse maior, principalmente pelo fato de 

os alunos perceberem que o trabalho com charges pode fomentar uma melhor aprendizagem 

de diferentes conceitos, sejam eles científicos ou de diferentes disciplinas, por meio de uma 

QSC. 

 

 

4.6.6 Questão 13 

 

Na questão 13, pretendíamos verificar o grau de contribuição de cada disciplina 

quanto à realização de atividades com charges. Para tanto, elaboramos um gráfico (Gráfico 

16), o qual apresentamos a seguir. 
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Gráfico 16 - Contribuição de cada disciplina do currículo quanto à realização de atividades com charges 

 

Fonte: Elaborado pelo autor (2018) 

 

Como podemos notar, segundo a percepção dos estudantes, nas disciplinas de Língua 

Portuguesa, Geografia, História e Ciências a frequência de realização de atividades com 

charges é maior. Tais índices podem estar relacionados com as disciplinas de ciências 

humanas que, geralmente, abordam diferentes textos e requerem um nível maior de leitura e 

interpretação. Por outro lado, as disciplinas de Matemática e Educação Física foram 

apontadas como as que os estudantes têm menor contato com esse tipo de atividade. Um 

indicativo desse achado é que formar leitores com acesso a múltiplos gêneros é um objetivo 

pedagógico que não vem sendo bem distribuído entre os professores das diferentes áreas, 

sendo possíveis outros arranjos escolares que dividam melhor esse trabalho.  

Como proposta para contribuir com este cenário, nosso Produto Final é um Manual do 

Professor, com uma compilação de charges com potencial para uso em aulas de Ciências, 

além de uma apostila com mais propostas de atividades envolvendo charges e orientações 

para auxiliar outros professores no seu uso.  
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Esta proposta de pesquisa partiu do entendimento que a cultura quadrinística pode 

contribuir para melhorar as práticas de ensino e a aprendizagem de Ciências nas séries finais 

do Ensino Fundamental. Focamos no estudo das charges que, por sua característica irônica e 

com forte vínculo contextual, podem fomentar a abordagem de diversos conceitos científicos 

em sala de aula e, assim, retomar eventos de interesse social ou uma situação específica. 

Nosso objetivo maior é contribuir para a melhoria da competência leitora dos nossos 

estudantes, para que eles aprendam Ciências sob um viés interdisciplinar e contextualizado, 

desvinculando o ensino livresco, tradicional e engessado por práticas já não mais condizentes 

à nossa realidade. Desta forma, procuramos verificar em que medida as charges, ao 

resgatarem eventos sociocientíficos que foram retratados em veículos de mídia, propiciam um 

ensino contextualizado e de caráter indisciplinar.  

Para isso, elaboramos e testamos um conjunto de atividades que, suscitadas por 

diferentes questões sociocientíficas, tentavam estimular o ensino de ciências dentro do nosso 

local de trabalho. 

Essa proposta foi aplicada a 52 participantes de uma escola pública do município de 

Poá/SP, entre o segundo e o quarto bimestre de 2018. Partindo de uma pesquisa documental e 

iconográfica, nosso trabalho procurou alcançar este público, compreendendo que a grande 

maioria desses estudantes, embora motivados pela forma de apresentação das atividades, não 

compreende fatores pragmáticos da textualidade que consideramos essenciais para o 

desenvolvimento de sua competência leitora.  

Pelo fato de a charge ser um texto visual e remeter à criticidade, entendemos que ela 

abre um vasto campo de investigações e utilizações. 

Os principais resultados levantados pela pesquisa apontam que alguns fatores da 

textualidade, como a informatividade e a intencionalidade parecem mais fáceis para os alunos, 

em comparação com a situacionalidade e a aceitabilidade, os quais os estudantes 

demonstraram possuir maior dificuldade de compreensão. Recorrendo a Matias, Moura e 

Maia (2017), constatamos que o leitor se apoia mais nas pistas textuais do que nas imagens 

das charges para interpretar seu contexto. 

Por outro lado, nossas aulas mudaram na direção de que, com as atividades, os alunos 

puderam perceber, após a correção e discussão das respostas, que este trabalho os ajudou a 
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enxergar a ciência como algo correlato a outras disciplinas, e não estanque, 

descontextualizado. 

A devolutiva à equipe da escola, em relação a este trabalho, se deu nas reuniões do 

Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC), com o grupo de professores, 

coordenadores e gestores. O intuito foi discutir os principais dados levantados pela pesquisa 

junto aos pares e como trabalhar em diferentes disciplinas os mais variados gêneros. 

Esperamos, assim, que os estudantes se sintam mais motivados a ler e que a demanda 

pela leitura não ocorra somente na disciplina de Língua Portuguesa, mas em todas as 

disciplinas do currículo escolar, inclusive no Ensino Médio, em que iniciarão uma nova etapa 

de ensino. 

Vislumbramos que os efeitos das práticas experimentadas nesta pesquisa também 

possam influenciar a melhoria do ambiente escolar no qual estamos inseridos, mediante 

estímulo à cooperação entre professores em busca de novas abordagens para os conteúdos 

abordados em sala de aula. 

Para estimular a propagação desses efeitos, no Apêndice 10, apresentamos uma 

seleção de charges que podem motivar a abordagem de diversos temas partindo de QSCs. 

Também elaboramos um documento extra, como Produto Final da pesquisa de mestrado 

profissional, que traz as duas atividades discutidas neste trabalho e mais duas outras 

atividades com charges, com orientações e sugestões de como serem utilizadas por outros 

profissionais. Esse produto foi articulado visando a condução de outras atividades, de modo a 

contribuir com a frequência de contato dos alunos com as charges ao longo de um curso de 

Ciências no nono ano. 

Salientamos que o trabalho com charges nas aulas de Ciências deve se tornar uma 

prática constante, seja antes de uma aula expositiva – como forma de problematização – ou 

após – para discutir temas específicos.  

Esperamos, por fim, que o registro dessa experiência e o produto planejado por nós 

possam, no futuro, servir de apoio e orientação para outros professores de Ciências, uma vez 

que, como defende Vilela (2015), existem professores no país que elaboram e aplicam bons 

projetos envolvendo o uso de quadrinhos em sala de aula. Porém, essas práticas precisam ser 

mais divulgadas e compartilhadas, de forma que haja uma maior aproximação entre a teoria e 

a prática, fazendo com que a charge ganhe espaço, força comunicativa e valor histórico 

(Miani, 2018) dentro e fora das escolas e universidades. 
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