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Resumo

A multimodalidade na constitui¢do dos textos nem sempre ¢ considerada nas agdes de leitura
propostas pela escola basica. A literatura infantil ¢ um texto multimodal que pode ser lido
considerando essa constituicdo e desenvolvendo a leitura tanto verbal quanto visual. Nosso
objetivo ¢ ampliar o conceito de leitura para outras linguagens além da verbal, definir o que
significa mediar e, analisar um texto literario infantil verbo-visual para mediar a sua leitura,
pretendendo o envolvimento e a desenvoltura leitora tanto com a cultura escrita quanto com a
visualidade. O referencial tedrico para compreender a constituicdo do texto e que interfere no
nosso conceito de leitura e de mediagao é a semiotica discursiva ou de base francesa.
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Children’s literature: to mediate reading practices involving written
culture and the visuality

Abstract

A multimodalidade na constitui¢do dos textos nem sempre ¢ considerada nas agdes de leitura
propostas pela escola basica. A literatura infantil ¢ um texto multimodal que pode ser lido
considerando essa constituicdo e desenvolvendo a leitura tanto verbal quanto visual. Nosso
objetivo ¢ ampliar o conceito de leitura para outras linguagens além da verbal, definir o que
significa mediar e, analisar um texto literario infantil verbo-visual para mediar a sua leitura,
pretendendo o envolvimento e a desenvoltura leitora tanto com a cultura escrita quanto com a
visualidade. O referencial tedrico para compreender a constituigdo do texto e que interfere no
nosso conceito de leitura ¢ de mediagao é a semiotica discursiva ou de base francesa.
Keywords: multimodal text, reading, literacy, visual literacy

A leitura e a necessidade de desenvolvé-la em nosso pais estdo
constantemente em pauta, seja nas noticias de diferentes meios de
comunicagdo, seja no meio académico. Em grande parte das discussdes em
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torno dessa problematica, a atencdo estd na leitura relacionada ao texto verbal.
No entanto, a constituicdo dos diferentes géneros que existem em nosso
cotidiano, revela mais de um modo de expressio além da verbal. A
multimodalidade ¢ caracteristica comum de grande parte dos géneros textuais
com os quais interagimos: outdoors, panfletos, propagandas impressas em
diferentes meios de comunicacgao, livros informativos e literarios, etc.

Apesar da presenca evidente de textos constituidos por mais de uma
linguagem, que “exigem capacidades e praticas de compreensdo e producdo de
cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar” (ROJO, 2012, p.19), a
preocupacdo quando se fala em fracasso da leitura no pais estd centrada
primordialmente na alfabetizacdo verbal. Com essa constatagdo, ndo
pretendemos ignorar que para ler é preciso conhecer o funcionamento da
escrita alfabética ou ainda imaginar que a preocupag¢do em sanar problemas
com relagdo a essa compreensdo seja irrelevante pelo fato de muitos dos textos
contemporaneos revelarem-se multissemiodticos. Nossa atencdo e, por isso,
esse destaque ¢ para o fato de que, diante dos géneros textuais com os quais o
leitor convive, em sua maioria multimodais ou sincréticos, ndo sera suficiente
voltar a atengdo somente ao verbal, faz-se necessario também atentar para o
elemento visual que constitui esses textos.

Entendemos que, essa ampliagdo do conceito de leitura e,
consequentemente, das praticas que envolvem leitura, além de possibilitar o
desenvolvimento desse olhar analitico e critico frente aos diferentes textos
contemporaneos constituidos de elementos verbais e imagéticos, torna-se
também uma oportunidade de melhor compreender a linguagem verbal, bem
como o “hiperdesenvolvimento da linguagem visual” (ACASO, 2009) que
vivemos na atualidade.

Até onde foi possivel investigar, ndo temos dados sobre como a
presenga de textos multimodais tém influenciado o desenvolvimento da
capacidade leitora, bem como ndo podemos evidenciar se o fracasso em
leitura sempre em pauta ¢ afetado por dificuldades em saber ler esses
textos multissemioticos.

Um dos principais instrumentos de andlise da leitura no Brasil
tem sido a pesquisa realizada pelo Instituto Pro-Livro’que revela um

% O Instituto Pré-Livro € uma Organizagéo Social Civil de Interesse Publico — uma Oscip — criada
por trés das principais entidades do livro no Brasil: Camara Brasileira do Livro (CBL), Sindicato
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Retrato da Leitura no Brasil com dados obtidos em dmbito nacional
desde o ano 2000, chegando agora em 2016, com dados da sua quarta
edi¢do. A leitura no ambito nacional apresentada pela pesquisa do
Instituo Pré-livro, demonstra em seu primeiro ano que o fato de o
brasileiro a partir dos 14 anos ndo gostar de ler ¢ um mito. Os resultados
obtidos em cada edicdo estdo disponiveis e podem ser consultados na
pagina de internet do Instituto Pro-livro(www.prolivro.org.br). Com base
na compreensdo de que leitor frequente ¢ aquele que leu pelo menos 1
livro nos ultimos trés meses, as quatro edi¢des da pesquisa indicam a
seguinte porcentagem de leitores em relagdo ao numero de
entrevistados:

Tabela 1- Comparativo das pesquisas em relaciio a porcentagem de leitores

2001 2008 2011 2015
Populacio 86.000.000 172.731.959 178.000.000 188.000.000
entrevistada pessoas pessoas pessoas pessoas

Faixa etaria

14 anos ou mais

5 anos ou mais

5 anos ou mais

5 anos ou mais

Porcentagem
de leitores
frequentes

30%

55%

50%

56%

Fonte: Dados obtidos nas quatro edigdes da pesquisa Retratos da leitura no Brasil, reunidos nesse quadro pela

autora.

Na primeira edicdo da pesquisa, investigou-se 49% da populacdo
brasileira com idade igual ou superior a 14 anos e com pelo menos trés anos de
escolaridade. Desenhou-se o perfil dos leitores e compradores de livros
impressos, suas preferéncias e foram apontadas as dificuldades em relag@o ao
aumento da leitura de livros. Duas conclusdes foram estabelecidas,

a de que os brasileiros com mais instrugdo, capazes de
compreender o texto escrito, léem bastante - cerca de 35% sdo
leitores freqiientes [sic] -, o que derruba o mito de que “o
brasileiro ndo gosta de ler”; a outra, a conclusdo de que o baixo
indice de escolaridade com qualidade e as condi¢des de acesso
ao livro estdo na raiz do problema. (BERENBLUM & PAIVA,
2006, p.15-16).

Nacional de Editores de Livros (Snel) e Associacédo Brasileira de Editores de Livros (Abrelivros).
(AMORIM, 2008, p.5).
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A partir da segunda edicdo da pesquisa, o grupo investigado foi
ampliado, considerando a populacdo a partir dos 5 anos. Nesse conjunto,
observa-se que, conforme a pesquisa de 2015, mais da metade da populagdo
entrevistada ¢ leitora, havendo um acréscimo dessa porcentagem, comparada a
edi¢do de 2008 que havia sido a com maior porcentagem de leitores. Destaca-
se que nas duas ultimas edi¢des, a pesquisa ja considerou como livro o que se
apresenta tanto em papel quanto digitais ou eletronicos, bem como os
audiolivros digitais, os livros em braile e as apostilas escolares, apenas
"excluindo-se manuais, catdlogos, folhetos, revistas, gibis e jornais”.(FAILLA,
2016, p.166).

Além desse numero geral que apresenta a porcentagem de leitores, as
pesquisas oferecem informagdes sobre esse numero relacionado a influencia da
escola, considerando a penetragdo da leitura de livros indicados pela escola ou
lidos por vontade propria. No quadro abaixo, observamos como se d4 a
penetragdo da leitura na vida dos entrevistados que estavam estudando ou ndo,
numa compara¢do entre os dados obtidos nas duas ultimas edi¢cdes da
pesquisa:

Tabela 2 - Porcentagens das duas edicdes da pesquisa sobre a
penetracio do livro indicado ou lido por vontade prépria na vida
de estudantes e de niio estudantes
2011 2015
estuda ndo estuda estuda ndo estuda
livros
lidos
POt 59% 4% 61% 0%
indicag
3o pela
escola
livros
lidos
por 41% 37% 70% 43%
vontade
propria

Fonte: Retratos da leiturano Brasil 4 (FAILLA, 2016, p.250)

Quase a totalidade dos leitores (seja por indicagdo da escola ou ndo),
portanto, encontra-se no ambiente escolar, confirmando-se o papel da escola
como estimuladora e formadora de leitores. Apesar desse notorio estimulo a

7

leitura, € necessario um trabalho de formacdo de leitores para que ela seja
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considerada relevante ao longo da vida, uma importancia que transcenda o
periodo escolar. Alcancar uma compreensdo maior daquilo que se 1€, talvez
seja um dos meios de promocgdo da leitura para além dos muros da escola.

Por isso, o presente trabalho propde-se a refletir sobre como a leitura
de textos multimodais pode ser mediada, aproveitando a sua caracterizagao
multimodal de maneira que se promova o desenvolvimento leitor do verbal e
da visualidade, promovendo tanto a alfabetizagdo verbal quanto o letramento
visual.

Para isso, definimos, inicialmente, o que entendemos por ler e mediar,
as agOes essenciais para a reflexdo proposta. Num segundo momento,
voltamos nossa ateng@o ao conceito de texto multimodal ou sincrético a partir
da analise de um texto literario infantil. Essa analise, baseada na semidtica
discursiva, auxiliara a compreender o entrelagamento verbo-visual do texto. E
com base nesse entendimento, que entendemos como o processo de mediagao
pode ser organizado, tanto para acessar o sistema alfabético do texto verbal
quanto a expressdo visual do texto-imagem, permitindo ampliar e desenvolver
praticas de envolvimento com a cultura escrita e de letramento visual dos
leitores escolares, ndo abandonando a linguagem visual em detrimento da
verbal na etapa da alfabetizagao.

LER

A leitura ¢ uma acdo que faz parte do dia-a-dia de todos os que passam
pelo seu processo de aprendizagem. Ler ¢ “o processo de compreender o
significado da linguagem escrita”. (ALLIENDE & CONDEMARIN, 2005,
p.V). Essa compreensdo pode ser entendida como a capacidade de interferir
nos objetos de leitura, estabelecendo relagdes entre o que se trouxe de
conhecimento na bagagem e o que se encontra de informacdo por meio da
leitura.

Dessa forma, percebe-se que a leitura ndo pode ser definida sem que se
fale no leitor ou na presen¢a de um objeto de leitura. E na interagdo desses
dois elementos que a leitura se descortina. Para AngelaKleiman (2004, p. 65),
a leitura ¢ uma atividade na qual se estabelece “uma interacdo a distancia entre
leitor e autor via texto”. A autora insere a figura do autor, pois o texto surge,
porque alguém o produziu. H4, portanto, um novo personagem nessa interacao
que a leitura estabelece.
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Assim, constréi-se outra definicdo possivel para leitura, que passa a
ser a relacdo estabelecida entre um leitor € um autor, por meio de um texto,
que deve ser lido para que seu significado seja compreendido. E, por ser uma
interagdo entre trés elementos distintos, autor-texto-leitor, passa a ser peculiar,
porque o principal agente, o leitor, ¢ uma figura tnica e fundamental para que
o0 meio de expressdo que constroi o texto seja compreendido, ganhe vida e se
torne um texto a partir do sentido discursivo proveniente da relagdo com cada
leitor.

Com essa constatagdo reiteramos a nocao de que ndo ha leitores nem
leituras iguais. Cada leitor traz consigo a sua bagagem de leituras prévias, de
conhecimentos adquiridos, de modos de ver e de compreender o mundo. Em
decorréncia dessa peculiaridade, cada leitura ¢ individual e a construgdo de
sentido decorrente dela ¢ unica e faz parte apenas da interagdo entre um
determinado leitor e o autor por meio do texto. Roland Barthes (1988, p. 40)
chega a dizer que o ato de ler torna-se um ato de escrever, pois o leitor ao ler
acaba por “escrever” um novo texto a partir da sua leitura, da sua interagdo
com o texto lido. A leitura, segundo Barthes (1988, p.42), passa a ser um jogo:
“ndo ¢ apenas mostrar que podemos interpretar” o texto, “é principalmente, e
muito mais radicalmente, levar a conhecer que ndo h4 verdade objetiva ou
subjetiva na leitura, mas apenas verdade ludica”. O ato de ler passa a ser um
jogo entre leitor e texto, no qual o prémio final, a compreensdo ou a
construcdo de sentido, s6 ¢ definido pelos participantes do jogo depois de
jogarem.

A leitura pode ser explicada também, como uma experiéncia em que
texto e leitor questionam-se mutuamente, buscam em si aquilo que ainda ndo
foi dito, mas que pode ser a partir da interacdo decorrente da propria leitura.
Segundo Larrosa (2004, p. 101), a leitura pode ser definida como “um deixar
dizer algo pelo texto, algo que alguém ndo sabe nem espera, algo que
compromete o leitor e o coloca em questdo, algo que afeta a totalidade de sua
vida na medida em que o chama para ir mais além de si mesmo, para tornar-se
outro”. Ler, portanto, afeta o leitor e o texto, modifica-os, transforma-os em
outros.

E essa modificacdo acontece na relacdo entre texto e leitor, numa
interagdo solitaria e que as vezes ¢ interrompida, por uma forga que leva o
leitor a erguer a cabega (Barthes, 1988, p. 40), a deixar os olhos buscarem o
nada para deixar-se devanear a respeito do que lia e depois retornar, talvez ja
modificado. Essa relagdo solitaria que também define a leitura é explicada por
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Larrosa (2003, p. 597), ao dizer que a experiéncia da leitura pode ser uma
experiéncia ndo apenas solitaria, mas também uma experiéncia de solidao.

A fluéncia em leitura torna o ato de ler um ato solitario, pois o leitor
comunica-se silenciosamente com o texto e consigo mesmo; no inicio ha um
distanciamento que acaba por se transformar em proximidade a medida que a
leitura acontece. A soliddo decorrente da leitura torna-se “especifica, uma
soliddo que ¢ comunicacdo: afastar-se para ler é estabelecer uma separagdo que
une, uma distancia que aproxima”. (LARROSA, 2003, p. 599).

Nessa soliddo ndo basta apenas decifrar a linguagem escrita, pois a
leitura ndo pode ser vista somente como uma compreensdo relacionada
somente a linguagem escrita. E o que diz Maria Helena Martins (2006), ao
trazer para a definicdo de leitura uma visdo voltada ndo apenas ao sistema
alfabético, mas, principalmente, para a compreensdo de outros modos de
expressao que existem no mundo. Ler, sob essa 6tica, ¢ uma agdo relacionada
com todas as sensagdes que se pode ter, de toque, de aconchego, de irritagao,
de desagrado que sentimos desde que nascemos, pois sdo esses, “0s primeiros
passos para aprender a ler”. (MARTINS, 2006, p. 11).

Assim, o ato de ler torna-se também sensorial e emocional. Isso
porque para que se alcance a compreensao a partir da leitura, de maneira que o
ato e e os sentidos decorrentes dessa leitura sejam permanentes na vida do
leitor, ela deve “preencher uma lacuna em nossa vida, precisa vir ao encontro
de uma necessidade, de um desejo de expansdo sensorial, emocional ou
racional, de uma vontade de conhecer mais”. (MARTINS, 2006, p. 82).

Ler ¢ uma interagdo que pode ocorrer numa via direta — sujeito-objeto
—, se considerarmos a leitura um ato solitario e de soliddo (LARROSA,2003)
como ja mencionamos. Porém, ler também pode ser uma experiéncia solidaria
(COSSON, 2006). No contexto da escola, por exemplo, a interagdo envolve
diversos sujeitos que podem voltar seu olhar para um mesmo texto. O modo
com que essa pratica se configura — interagdo texto-leitor, leitor-leitor,
incluindo nesses sujeitos o leitor em formagdo, e o leitor mediador dessa
formacdo —, também se revela como experiéncia de sentido por si e
influenciando o modo de ler e, portanto, produzindo sentido na leitura.

Ler torna-se uma experiéncia que interpreta e amplia a realidade por
meio do olhar. E esse olhar precisa ser atento e calmo, examinando o texto,
seja ele verbal, visual ou verbo-visual, com uma atengdo que “poderiamos
chamar de flutuante, apta a captar além daquilo que é visto em um primeiro
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momento “(RAMOS, 2011, p.35). E nesse movimento flutuante que
colocamos em a¢@o a nossa sensibilidade diante do que vemos, de modo que
seja estabelecida uma interagdo ndo mais distante ou automadtica com o que
lemos, mas contagiada (LANDOWSKI, 2004). Um cont4gio que envolve tanto
o texto, com sua constituicdo propria e que gera efeitos de sentido, quanto o
olhar de quem vé e se deixa contagiar pelos efeitos que surgem por esse
deixar-se contagiar. Esse contagio possibilitard ao sujeito ultrapassar o gesto
primario da decodificacdo e alcangar o nivel sensivel e inteligivel da producao
de sentido. Para isso, € necessario que pensemos nao apenas em como a leitura
acontece, mas também em como propiciar essas experiéncias de leitura. Dessa
maneira, o que interessa ¢ colocar-se diante do texto e observar de que modo
ele permite que interpretemos e ampliemos nosso modo de olhar o mundo.
Essa interpretagdo ¢ uma leitura, nem mais nem menos concreta, mas uma
aventura que une cogni¢do e sensibilidade para a producdo de sentido
(PILLAR, 2003, p.17).

MEDIAR

A ideia de mediacdo no contexto dessa pesquisa surge a partir do
conceito de leitura segundo o qual o ato de ler ¢, basicamente, uma interagao
entre um texto e um sujeito leitor (KLEIMAN, 2004, p. 65). E para que essa
interagdo aconteca, em muitos casos, a mediagdo torna-se o elo entre esses
dois elementos.

A mediagdo &, portanto, no processo de leitura, o caminho que auxilia
o leitor ainda pouco maduro a apropriar-se do texto de modo mais competente.
E essa ag@o pode ocorrer tanto no nivel do texto, quanto diretamente na
relacdo entre texto e leitor. O texto por si s6 pode executar o seu papel de
mediador, convidando o leitor a fazer parte dele, para (re)construi-lo durante a
leitura, preenchendo as lacunas que propositalmente existem para acolhé-lo na
rede que se constroi no ato da leitura, na interagao texto-leitor.

Em se tratando de leitores iniciantes, o fato de serem alfabetizados
muitas vezes, ndo ¢ suficiente para que eles, sozinhos, sejam capazes de
interagir por completo com os objetos de leitura. Por isso, em alguns casos, a
interagdo entre texto e leitor também necessita da figura de um mediador, uma
pessoa que busque aproximar os dois elementos para auxiliad-los a melhor
interagirem.
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Ser um leitor competente ndo significa apenas compreender o sistema
alfabético ou compreender o que esta escrito, mas ¢ valer-se do conhecimento
sobre o funcionamento do sistema alfabético visando compreender, ¢,
principalmente, interagir com o que se 1€, estabelecendo uma relagdo de troca,
de crescimento, de constru¢do de conhecimento de mundo e, também, de
autoconhecimento. Tornar-se um leitor autobnomo, no entanto, ndo ¢ tarefa
facil, ¢ algo que se conquista, é competéncia construida dia-a-dia, passo-a-
passo. Primeiro, com a ajuda de um leitor mais experiente, o leitor caminha
cambaleante, descobrindo a leitura do mundo que o cerca e que necessita ser
lido para ser compreendido, depois descobre o sistema alfabético que abre as
portas para um outro mundo de possibilidades e, assim, a leitura do mundo
(FREIRE, 2005) ou o mundo da leitura se descortina frente aos olhos do leitor.
Aos poucos, ele se torna independente na leitura do texto e, a0 mesmo tempo,
capaz de vivenciar a experiéncia da leitura solitaria, do vazio interior, do
siléncio que se faz para que as palavras sejam lidas e compreendidas naquele
momento unico de encontro com o texto (LARROSA, 2003).

Para que o leitor alcance esse estagio de experiéncia solitaria da leitura
de permitir-se ouvir as palavras que 1€, — ¢ fundamental que ele seja
apresentado a leitura por alguém que lhe mostre essa possibilidade. Um dos
meios de tornar a leitura presente na vida de uma crianca ¢ o modelo de leitor
que ela v€ no adulto que estd proéximo. Dessa forma, ¢ grande a influéncia dos
adultos leitores no que diz respeito ao comportamento leitor de uma crianga. E
essa influéncia se reflete ndo apenas na importancia ou na frequéncia com que
se 1€, ela se da também no modo como a crianga Ié.

Segundo Teberosky e Colomer (2003), a aprendizagem da leitura ndo
se divide em “pré-leitor e poés-leitor” (p.16). O que deve haver nessa
aprendizagem ¢ um processo continuo de desenvolvimento, no qual o aprendiz
seja colocado em contato com diversas possibilidades em que a leitura ¢ o
foco. Para isso, se faz necessaria a presen¢a de um leitor adulto, engajado no
processo de auxiliar a crianga a ingressar na leitura e também tornar-se um
leitor independente, capaz de vivenciar a experiéncia da leitura como pratica
de vida, de busca de conhecimento sobre o mundo e sobre si mesmo.

A leitura de narrativas infantis verbo-visuais ¢ uma dessas
possibilidades que o leitor adulto pode proporcionar aos aprendizes. Esse leitor
exercerd o papel de mediador o que significa auxiliar a crianga, que ainda ndo
tem muita experiéncia, a construir o seu caminho como leitora, a tornar-se
independente e critica em relacdo ao que 1. Para tanto, esse adulto deve ter
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como habilidade principal, segundo Saraiva (2001), a capacidade de apreender
o texto confirmando, transformando ou negando-o, ou seja, exercendo
plenamente a sua habilidade critica no ato da leitura.

A mediacdo do texto ¢ um meio para auxiliar o leitor a atingir a sua
competéncia, a tornar-se um sujeito capaz de interagir com o texto. O modo
com que o objeto de leitura se apresenta aos olhos do leitor predispde a essa
interacdo. No entanto, a habilidade para participar dessa interacdo precisa ser
aprendida. O leitor-crianga ndo nasce preparado para interagir com o texto
literario de imediato, apds apreender os mistérios do sistema alfabético, ele
precisa que alguém o ajude a descobrir a predisposi¢do do texto para interagir,
para dialogar. O leitor precisa descobrir na estrutura do texto os vazios (ISER,
1979), como convite a atualizagdo do texto, aceitando ou modificando-o, de
acordo com a sua leitura.

A ajuda ao leitor vem por meio da experiéncia de aprendizagem
mediada, na qual um mediador, leitor experiente, auxilia o sujeito aprendiz a
descobrir os mistérios do texto e, assim, a alcancar a competéncia leitora. A
interacdo texto-leitor mediada por um leitor experiente ¢ uma experiéncia
acima de tudo de transmissdo cultural, na qual, segundo Tomasello (2003, p.
7), o sujeito tem a oportunidade de interagir com seus semelhantes e percebé-
los “como seres iguais a ele [grifo do autor], como vidas mentais e
intencionais iguais as dele”.

Segundo Alliende e Condemarin (2005), a aprendizagem da leitura
acontece a partir de diversos fatores, fisicos e fisiologicos, sociais emocionais
e culturais, perceptivos, cognitivos e linguisticos. Todos esses fatores devem
ser considerados para que o convivio com a leitura se dé em um nivel que
considere as caracteristicas das criangas e corrobore para que a competéncia
em leitura seja alcancada. Essa complexidade torna evidente que mediar a
leitura ndo se trata de estabelecer uma interagdo qualquer, mas de uma
interagdo que busque auxiliar no desenvolvimento do sujeito leitor, da sua
competéncia em interagir com o texto, algo que se fomenta a partir da
presenca de um outro leitor mais experiente e mediador dessa interagdo.

COMO O TEXTO PRODUZ SENTIDO: COMPREENDER O TEXTO
PARA PENSAR A MEDIACAO

O foco da proposta aqui defendida esta na habilidade leitora. Essa
habilidade ndo se reduz a compreender o funcionamento da linguagem que
constitui o texto, considera essencial que além da compreensdo haja também a
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producdo de sentido. Maria Helena Martins relaciona as agdes de decodificar e
compreender com outros codigos além do alfabético quando conceitua leitura.
Ler, sob a otica da autora, estabelece vinculo com todas as sensagdes que se
pode ter, de toque, de aconchego, de irritacdo, de desagrado que sentimos
desde que nascemos, pois sdo esses, “0s primeiros passos para aprender a ler”
(MARTINS, 2006, p. 11) o mundo e suas linguagens.

Nessa perspectiva, reforga-se a nocdo de que ler ndo ¢é apenas
compreender como o sistema de representagdo funciona, mas envolve também
a compreensdo de uma linguagem, tanto em seus aspectos inteligiveis como
em sua sensorialidade, relacionada com o modo com que interagimos com ela.
A mesma autora ainda afirma que a leitura s6 acontece realmente quando
somos capazes de “preencher uma lacuna em nossa vida, precisa vir ao
encontro de uma necessidade, de um desejo de expansdo sensorial, emocional
ou racional, de uma vontade de conhecer mais” (MARTINS 2006, p. 82). Tal
afirmacdo merece ser destacada e considerada principalmente diante da
diversidade de géneros textuais com 0s quais convivemos € que, por vezes,
instigam, muito mais do que o nosso olhar.

O ensino da leitura no contexto atual em que os textos sdo
constitui¢des sincréticas ndo pode resumir-se a compreensdo de uma uUnica
linguagem. Como nos diz Rojo (2012, p. 19), os textos contemporaneos sao
multissemidticos e, portanto, “exigem capacidades e praticas de compreensdo

e producdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar”.

Para a semiodtica discursiva, a significacdo de um texto, ndo importa
qual seja a linguagem que o constitui — verbal, plastica, musical, etc. — ¢
estabelecida a partir de um plano de expressdo e um plano de contetido. Além
disso, os textos podem conter mais de um modo de expressdo com vistas a
realizacdo de uma tUnica enunciacdo. Esses, para a semiotica discursiva sdo
objetos sincréticos o que, para Teixeira (2004, p.11) significa dizer que sdo

textos cujo plano de expressdo:

se caracteriza por uma pluralidade de substancias mobilizadas
por uma Unica enunciagéo cuja competéncia de textualizar supde
o dominio de varias linguagens para a formalizagdo de uma outra
que as organize num todo de significaggo.

Para que a leitura desses objetos ocorra ¢ essencial que se considere
essa diversidade de substancias dos modos de expressdo que compdem o texto.
Assim, a pratica da leitura torna-se um estudo da linguagem — ndo
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importando qual o seu modo expressivo —, exigindo do leitor ndo apenas o
conhecimento de sua estrutura, mas de seu funcionamento, isolado e/ou em
interacdo com outras, para o estabelecimento de um enunciado de sentido.

Em outras palavras, a partir da acdo leitora, é possivel estudar a lingua
em uso, seus aspectos semanticos, pragmaticos e discursivos. Nessa
perspectiva de estudo, segundo Bagno (2011), em relagdo a linguagem verbal,
as reflexdes gramaticais ndo sdo isoladas, mas ocorrem em um contexto
auténtico, permitindo ao aprendiz perceber que esses recursos possuem duas
funcdes essenciais: a produgdo de sentido e a interagdo. Da mesma maneira
ocorre com a linguagem visual, de modo que compreendemos como o texto
visual diz o que diz, ndo sendo, portanto, uma “lexicalizagdo imediata da sua
dimensao figurativa” como explica Floch (1985, p.13, traducdo nossa), mas
uma compreensao da linguagem em uso na constitui¢do de um objeto.

Com essa pratica, voltamos nossa atencdo para as linguagens verbal e
visual em uso, em contextos determinados, proporcionamos também o
exercicio de um olhar diferenciado para os diferentes géneros textuais
encontrados em nosso cotidiano. Por olhar diferenciado, compreende-se uma
capacidade analitica mais apurada da constituicdo dos textos, principalmente
daqueles caracterizados como sincréticos. Entendemos que a interagdo leitora
e produtora de sentido com esses textos precisa também estar atenta aos
diferentes modos de expressdo que os constituem, ndo apenas identificando-os
superficialmente, mas procurando entender melhor o seu funcionamento tanto
quanto se entende o do verbal.

Dessa forma, o processo de alfabetizagdo verbal e letramento visual
que se pretende melhor compreender no contexto da escola, valendo-se do
texto literario serd oportunizado a partir de um todo e ndo isoladamente.
Criam-se, assim, oportunidades para o desenvolvimento tanto da escrita
verbal, quanto da leitura verbo-visual, para além do letramento literario,
alcancando outros textos e praticas de leitura a partir de um conhecimento ja
adquirido sobre o funcionamento da linguagem verbal e da linguagem visual.

Na obra, 4 princesinha medrosa (2008), de Odilon Moraes (escritor e
ilustrador), o entrelagamento verbo-visual € perceptivel e, portanto, produtor
de sentido, devendo ser considerada a organizagdo dessas linguagens em
associagdo no processo de leitura. Analisaremos essa obra com essa atengao,
procurando compreender os modos de produg¢do do sentido do texto para
sermos capazes de explord-los na mediacdo da leitura tanto verbal quanto
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visual, ampliando a compreensdo do texto escrito e do texto imagem,
possibilitando um letramento multiplo.

A narrativa pode ser resumida como a historia de uma princesinha que
tem medo e consegue vencé-lo. A oposicdo fundamental, percebida na
transformacdo da personagem que da nome a historia, se da entre o sentimento
de medo e o seu oposto, a tranquilidade. Essa transformacdo ¢ percebida
simultaneamente no texto verbal e nas imagens que o acompanham.
Analisaremos em separado cada um dos elementos - verbal e visual - para
facilitar a compreensdo de como o entrelagamento de sentido desses dois
modos de expressdo se dd para acessarmos o conteudo discursivo da narrativa.

No verbal, um conjunto seméantico de substantivos e agdes pode ser
identificado em torno da cada um dos sentimentos. No inicio’ , quando
predomina o medo, encontramos o0s substantivos escuro, pobreza, solidao,
ordem e as agdes, ordenar, afligir, faltar, além da expressdo condicional e se,
que traz ao leitor as muitas dividas da princesinha, reforcando o seu medo ou
apreensdo de tudo. A medida que a histéria vai se desenrolando, até o ponto
em que a pequena princesa se perde - ponto de mudanga de rumo da histoéria -,
essas palavras e expressdes vao sendo substituidas por outras, principalmente
as acdes: descansar, escutar, brincar, dangar, aprender a cantar. O contato
com a natureza, uma mudanca do espago interior (o palacio) para o exterior (a
mata), também se evidencia nos substantivos: estrela, nascente, drvore, pedra,
rio; além de adjetivos que revelam uma maior leveza no modo de ser da
personagem - alegre, segura, disposta.

Essas palavras e expressdes auxiliam o leitor a perceber a
transformacdo da personagem ao longo da narrativa. Se a principio, o espago
primordial era o palacio e, no maximo a cidade onde ele se localizava, depois a
mata e o rio tornam-se os cenarios principais. O ponto de mudanca acontece
no momento em que a pequena princesa se perde e precisa aprender a controlar
o seu medo por si mesma, sem Os recursos que estabeleceu no palécio,
sozinha, por ela mesma: “Sentiu medo por estar sozinha, mas se concentrou na
tarefa de voltar e, seguindo o leito do rio, chegou sem problemas ao seu
palécio[...]”. (MORAES, 2008, s.p.). Da mesma maneira a passagem do
tempo, que se reduz ao dia, por ordem da princesa, a partir do momento em

13

que a tranquilidade ¢ alcancada, passa ser duas, o dia e a noite: “... para

®As paginas da obra analisada (MORAES, 2008) n&o sdo numeradas.
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dormir quando o sono chegar...e acordar no dia seguinte junto com o sol (que
agora voltou a ter descanso nas noites)”. (MORAES, 2008, s.p.).

No nivel discursivo, o mais abstrato no percurso gerativo de sentido
proposto pela semidtica discursiva, a oposi¢do, bem como as transformagdes
nos modos de ser e agir da personagem, no espago € no tempo ao longo da
narrativa, evidenciam efeitos de sentido a respeito da tomada de consciéncia
do nosso poder interior para vencer nossos proprios medos, ou sobre a
importancia de sairmos de nos mesmos, enxergarmos o outro € o mundo,
deixando de criarmos fantasmas interiores que ficam cada vez mais
fortalecidos pelo nosso medo. Esses efeitos de sentido, sdo, provavelmente,
muito elaborados e ndo serdo construidos dessa forma por leitores mais jovens
como os que o livro pretende como publico alvo. No entanto, a compreensao
de que hd uma oposi¢do de sentimentos, bem como uma transformagdo do
modo de ser e agir da personagem em decorréncia de sua saida do palacio sdo
elementos que podem ser mediados a partir de intervengdes pensadas com esse
intuito. Promover a ateng¢do dos leitores em formacgdo, ndo apenas para a
histéria como um todo, mas para o modo com que ela ¢ construida ¢ parte do
processo de leitura e de desenvolvimento metalinguistico que a leitura literaria
pode proporcionar.

A construcdo de sentido ainda pode ser ampliada, se, nesse mesmo ato
mediador, incluir-se uma leitura atenta da imagem que acompanha o verbal.
Efeitos de sentido que ndo estdo explicitos no verbal podem ser percebidos a
partir da imagem, enriquecendo a leitura, permitindo que o leitor em formacgao
esteja atento a imagem e seus modos de expressdo do conteudo.

O primeiro contato por meio da imagem que temos com a pequena
princesa acontece na capa. Em uma pequena janela aberta, no canto direito da
capa, vemos um cabecga coroada e parte do rosto de alguém que espia, seus
olhos estdo voltados para o titulo da obra, disposto um pouco mais abaixo. A
menina apenas espia, ndo se expde totalmente. A presenga do adjetivo
medrosa, no entrelagamento verbo-visual, permite fazer inferéncias sobre esse
comportamento de quem esté na janela.

O corpo de quem nos espreita na capa aparece na pagina anterior ao
inicio da histoéria. Ndo ¢ um corpo fisico, mas sua sombra. A sombra da coroa
aproxima a imagem da capa e a que vemos na parte inferior da pagina, em tom
de azul esmaecido decorrente da aquarela que colore a imagem.
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Na imagem de Odilon Moraes, a princesinha se revela aos poucos. Na
primeira pagina em que a vemos por inteiro, ela se mostra encolhida, ndo
vemos nem seus bracos nem suas maos, escondidas sobre o manto. Os pés
apontando um para outro, muito proximos como se buscassem refuigio
embaixo do longo manto. A cabega ndo esta sobre um pescogo ereto, ndo ha
formas longilineas no corpo da princesinha, apenas no manto que a cobre ou
na coroa que pesa sobre a pequena cabeca. Formas e linhas mintsculas nos
mostram o rosto da menina, nada € exuberante em seu corpo, apenas o manto
que o reveste e se espalha pelo chdo ao seu redor.

Todos os elementos expressivos reforcam a apreensdo e a
intranquilidade da menina, “a princesinha que tinha muito medo do
escuro”.(MORALIS, 2008, s.p.). As formas que a apresentam sdo quase
imperceptiveis - pequenos olhos, boca e nariz minusculos), cabelos mostrados
em linhas finas, pés pequenos e arredondados, escondidos em um sapato; as
cores aquareladas sdo esmaecidas, mesmo o tom de vermelho do manto nao se
destaca, tudo ¢ reticente, ¢ fraco como se quisesse passar desapercebido.
Predomina o didlogo de reforco do verbal com a imagem, destacando o
sentimento de apreensdo que preenche a vida da menina.

A imagem acrescenta novos efeitos de sentido a partir da mudanga de
comportamento da princesinha. Seu contato mais préximo com a natureza,
fora do palécio, nos mostra uma princesa mais leve, que tira os sapatos e usa
chinelos de dedo, que se despe do manto e da coroa e nada usando apenas
calcinhas. Além disso, vemos o seu corpo por inteiro. O manto ndo a esconde
mais do contato com a natureza. As cores quentes predominam em seu cabelo
e no colorido do corpo que com os bragos erguidos se joga e se banha no rio.

Todo esse percurso de andlise foi feito para que se reforce a ideia de
que a observagdo de todos esses elementos expressivos, verbais e visuais,
permite que alcancemos o nivel discursivo, o sentido em si. Deixamos de nos
tornar leitores adivinhadores e nos tornamos leitores conscientes de como,
sensivel e inteligivelmente, produzimos sentido. No processo de formagdo de
leitores na escola, essa observacdo atenta parte do professor na escolha do
livro que levara para a leitura. E a partir desse olhar atento que as intervengdes
de interpretacdo serdo propostas que, novos sentidos trazidos pelos alunos
podem ser acolhidos, que predicdes podem ser confirmadas e inferéncias
podem ser afirmadas ou reconstruidas.

Entendemos esse comportamento leitor atento e sensivel do professor
como principio  fundamental no desenvolvimento da capacidade de
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compreensdo a partir da leitura. Nao se trata de fixar sentidos prontos que
devem ser perseguidos pelos alunos e construidos, mas de ter uma consciéncia
efetiva de que o sentido se da a partir do texto em interacdo com o leitor. Nao
¢ um jogo de adivinhacdo, mas um construgdo sensivel, inteligivel e consciente
que se desenvolve na proporcionalidade de experiéncias de leitura que temos,
bem como na qualidade das mediagdes vivenciadas na escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Proporcionar a leitura mediada ndo envolve somente o ensino da
compreensdo do sistema de representacao alfabético, da formacao das palavras
ou da percepgdo dos elementos de constituigdo das imagens que acompanham
o verbal; envolve, principalmente, a interagdo dos dois sujeitos — um mediador
e um aprendiz — em uma relacdo que objetiva ndo a dependéncia, mas a total
autonomia. Além disso, envolve a participacdo comprometida de dois sujeitos
para alcancar esse objetivo, de modo que o seu resultado, a habilidade de
leitura, seja realmente aplicada e utilizada como conhecimento efetivo, porém
em continuo desenvolvimento.

Esse envolvimento comprometido, intencional é o que entendemos ser
o ato de mediar. Mediar o processo de leitura significa auxiliar o sujeito a
construir a sua autoconfianca e descobrir que ¢ possivel construir novos
sentidos a cada texto lido e tornar isso um habito, é ensinar a ter nos olhos o
brilho da descoberta de um novo sentido revelado a partir de cada leitura de
um texto que parecia apenas conter uma bela historia ilustrada por alguns
desenhos. (AUTOR, 2007; AUTOR e RAMOS, 2012; AUTOR, 2013).

Para isso, entendemos que o mediador precisa estar consciente de seu
papel de promotor da curiosidade e do olhar leitor atento. Essa consciéncia
passa por compreender que o fazer mediador exige tranquilidade e atencao
para ouvir o leitor em formagdo, para ndo indicar caminhos de leitura, mas
para provocar a construir caminhos pelo texto verbal e visual:

Uma crianga, que se vé diante de um adulto que o corrige
constantemente, que ndo aceita as suas opinides ou que pouca
atencdo lhe da quando estd falando, provavelmente ndo tera
vontade de expor suas ideias a respeito do texto. Mediar,
portanto, significa também dar voz ao aprendiz, ouvi-lo sobre o
que tem a dizer e tentar tirar o melhor proveito disso para a
mediacdo e, principalmente, para o desenvolvimento do sujeito
como ser social e cognitivo. (AUTOR, 2012, p.239).
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Entre um fazer que compreende a produgdo de sentido do texto,
demonstrando compreender que ha protocolos de leitura mediados pelo
proprio texto, que instiga o leitor para a procura dos caminhos do texto verbal
e visual, permite-se descobri outros caminhos em conjun¢do com as criangas,
demonstrando que o olhar leitor estd em constante descoberta, havendo menor
ou maior desenvolvimento, mas nunca um percurso finalizado e, por fim,
permitir-se ao acidente do percurso nunca imaginado e que revela novos e
inesperados sentidos; tudo isso ¢ ser mediador de leitura.

Na obra analisada a partir da semidtica discursiva procuramos tragar o
percurso gerativo de sentido, identificando nos dois modos de expressdo
elementos que nos permitam compreender a pressuposicao reciproca entre as
expressoes articuladas sincreticamente e o contetido. De maneira mais simples,
pensando no mediador, professor de sala de aula, no contexto escolar, o
percurso pode ser semelhante mesmo que ndo haja aprofundamento da teoria
semiodtica. O que interessa ¢ que o olhar do leitor mediador seja atento ao que
o texto oferece, ndo se contentando apenas em estabelecer um sentido, mas
procurando compreender como esse sentido se produz a partir dos elementos
expressivos, sejam eles verbais ou visuais. Em outras palavras, € preciso que o
mediador tenha curiosidade em compreender como o texto diz o que diz e
instigue o leitor a buscara também a sua compreensao.

A leitura atenta da obra é ponto de partida primordial da agdo
mediador para que se proponha a mediagdo, mas ¢ o seu modo de propor o
didlogo com o leitor o meio de proporcionar uma leitura mais ou menos
produtora de sentido. O texto literario infantil ndo ¢ apenas verbal nem ¢
apenas visual, ¢ verbo-visual e esse entrelagamento de linguagens precisa ser
percebido desde o momento da escolha do livro para que possa ser mediado

com qualidade.

Nos elementos expressivos verbais, o percurso pode se dar a partir da
perspectiva semantica, observando que campo semantico se pode estabelecer,
como procuramos fazer e m nossa analise. O percurso sintatico também pode
ser assumido, especialmente, em texto narrativos, quanto as mudancas
temporais e alternancia de vozes por vezes sdo constantes e aparentes na
construgcdo do conflito. A sonoridade, rima e ritmo, pode ser relevante na
compreensdo da escolha de determinadas palavras em detrimento de outras na
construcdo do sentido do texto poético. Ao estabelecer esse tipo de atengdo a
linguagem verbal que constroi o texto, ocupamos o nosso papel leitor como
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sujeito que ndo apenas compreende o sistema alfabético e como ele constréi a
lingua escrita, mas compreendemos como essa lingua produz sentido.

Do mesmo modo, na leitura na imagem ¢ preciso estar atento aos
elementos expressivos que a compdem: formas, cores, a ocupagdo do espaco
da pagina. Tudo isso, amplia a nossa perspectiva do verbal, sensibiliza o nosso
olhar, portanto, ndo pode passar desapercebido. O primeiro passo, talvez, seja
tornar dizivel tudo o que vemos, mas ndo pode se resumir a uma mera
descri¢do dos elementos sensiveis da imagem. O primordial é que essa
imagem seja considerada como contetido de sentido, um sentido que ndo ¢
unico, um sentido que ndo se constrdi apenas a partir do olhar leitor, mas sim
da conjuncdo desse olhar com a imagem a partir da compreensdo dessa
imagem e de sua carga de sentidos.

Assim, a leitura do texto literdrio infantil amplia-se, fortalece-se,
torna-se uma experiéncia tanto de acesso e compreensdo a cultura escrita
quanto de letramento visual. Oferecemos ao leitor em formagdo, a partir da
mediacdo qualificada e intencional,a oportunidade do desenvolvimento
inteligivel e sensivel da leitura tanto do texto verbal quanto visual.
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