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RESUMO

O foco da nossa pesquisa ¢ a formac¢do do leitor critico, pois acreditamos que o
desenvolvimento dessa notavel habilidade ¢ fundamental, uma vez que ¢ através dela que os
leitores interagem de maneira efetiva nos diversos setores da sociedade. Em virtude da
importancia da leitura para a formagao desse leitor reflexivo e participativo, que precisa atuar
nas situacdoes cotidianas, mas também nas diversas praticas sociais, procuramos
procedimentos de leituras que pudessem contribuir com o agir professoral no “processo de
desenvolvimento do seu aprendiz de forma que ele possa interagir de maneira mais
significativa em situacdes comunicacionais dentro e fora da sala de aula” Leurquin (2014).
Em consonancia com os documentos norteadores de Fortaleza DCRFort (2023), este trabalho
se debrugou sobre uma proposta de aula de leitura de contos de fadas, a partir das
contribui¢des de Cicurel (1991) e redesenhada depois por Leurquin (2014), a partir de contos
de fadas, como planejamento de entradas no texto. Esse dispositivo didatico estéd alicercado no
quadro epistemoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), pensado por Bronckart
(2023) e seus colaboradores. Analisamos as respostas dos alunos, ressaltando a influéncia das
categorias contexto de produgdo, contetido tematico e modaliza¢des para a formagao do leitor
critico literario e o desenvolvimento das capacidades de linguagem. Propomos uma pesquisa-
acao Thiollen (2011), de base qualitativa, em que construimos os resultados na interacao da
pesquisadora com os sujeitos que sdo historicamente situados. Para o planejamento global da
aula, utilizamos o modelo de Sequéncia Didatica, conforme modelo proposto por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2011), adaptado, neste trabalho, com a leitura em que foram
trabalhados os contos de fadas A Bela Adormecida e Cinderela, de Charles Perrault, e Pele de
Asno e Rumpelstiltsk, dos irmdos Grimm, a fim de ampliar as capacidades dos leitores. O
principal foco deste trabalho, portanto, ¢ contribuir para a formag¢do de um leitor ativo e
consciente do seu papel na sociedade contemporanea. Os resultados demonstram uma
melhora qualitativa em relacdo a percep¢do do contexto de producdo e das modalizagdes para
a constru¢ao de uma leitura reflexiva. Contudo, observamos que o conteudo tematico deixou

uma lacuna apontando que ainda precisa de outras abordagens para sua efetiva aprendizagem.

Palavras-chave: letramento critico literario; interacionismo sociodiscursivo; aula interativa

de leitura; conto de fadas.



ABSTRACT

The focus of our research is the formation of the critical reader, as we believe that developing
this remarkable skill is fundamental because it enables readers to interact effectively in
various sectors of society. Given the importance of reading for the formation of this reflective
and participatory reader, who needs to act in daily practices, but also in various social
practices, we seek reading practices that can contribute to the teacher's actions in the "process
of developing their learner so that they can interact more meaningfully in communicative
situations inside and outside the classroom" (Leurquin, 2014). In accordance with the guiding
documents of Fortaleza DCRFort (2023), This work focused on a proposed lesson plan for
reading fairy tales, based on the contributions of Cicurel (1991) and later redesigned by
Leurquin (2014). This didactic device is based on the epistemological framework of
Sociodiscursive Interactionism (ISD), as conceived by Bronckart (2023) and his collaborators.
We analyzed the students' responses, highlighting the influence of the categories of
production context, thematic content and modalizations on the formation of the critical
literary reader and the development of language skills. We proposed an action research
Thiollen (2011) based on qualitative principles, in which we construct the results through
interaction of the researcher with the subjects who are historically situated. For the overall
lesson planning, we adopted the didactic sequence model from Dolz and Schneuwly (2011),
adapted in this work the reading of the fairy tales Sleeping Beauty, Cinderella by Charles
Perrault, Donkey Skin, and Rumpelstiltskin by Brothers Grimm, in order to expand students'
reading capabilities. The main focus of this work, therefore, is to contribute to the formation
of an active reader aware in contemporary society. The results demonstrate a qualitative
improvement in relation to the perception of the context of production and modalizations for
the construction of reflective reading. However, we observed that the thematic content left a

gap, indicating that it still needs other approaches for effective learning.

Keywords: critical literary literacy; sociodiscursive interactionism; interactive reading class;

fairy tale.
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1 INTRODUCAO

O desenvolvimento da leitura critica ¢ a bussola do nosso trabalho. Através do
mundo encantando dos contos de fadas, construiremos uma estrada que contribua para a
ampliagdo da visdo de mundo, através da leitura. Nesse sentido, quanto mais a pessoa 1€, mais
interage nas diversas situagdes comunicativas, que fazem parte do seu cotidiano. A sociedade
contemporanea exige um leitor critico, isto €, participativo e reflexivo, que saiba se posicionar,
gerar questionamentos e conclusdes sobre diversos assuntos € que colabore com seus pares,
ajudando-os a pensar sobre as diversas situagdes postas na sociedade. Vivemos em uma época
em que, mais do que nunca, saber interpretar o que estd sendo dito, ndo s6, nas linhas, mas nas
entrelinhas, ¢ fundamental para a compreensao socio-historica e politica da realidade.

Nesse viés, apesar de concordar com o ponto de vista defendido por Bellenger
(1978, p. 17), quando afirma que “ler é abrir o paréntese do imaginario”, portanto, ndo ha
limites para esse momento tao especial, entendemos também que ler € “instaurar uma situagao
discursiva”, como nos afirma Soares (2009 p. 9). Para além, dessas afirmacdes,
compreendemos que a leitura ¢ uma pratica de linguagem que, para além, de todos os
beneficios empiricamente conhecidos, ela ¢ um instrumento capaz de promover a autonomia
de pensamento.

Nessa perspectiva, o letramento critico através da literatura que propomos nesse
trabalho, dialoga com o pensamento de varios autores como Coelho (2000), Rojo (2009) e
Freire (2021) que sugerem que o letramento critico precisa estar em consonancia com o aspecto
ético e politico, gerando no leitor um posicionamento consciente, por meio da interagdo com o
texto.

Entendendo a importancia da leitura de contos de fadas, enquanto instrumentos
que recriam a realidade de maneira simbdlica, este trabalho traz como cerne a tematica do
letramento literario critico, nos anos iniciais, a luz do Interacionismo Sociodiscursivo
(doravante ISD), tendo a aula interativa de leitura, doravante AIL, como instrumento mediador
entre o texto e o leitor. Este trabalho dialoga com o que estad proposto nos Documentos
Curriculares Referenciais de Fortaleza (doravante DCRFor) (2023), no qual a linguagem deve
ser entendida numa perspectiva ‘“dialdégica ou sociointeracionista”. Além disso, esses
documentos ressaltam a importancia do avango do letramento nas séries seguintes, fortalecendo
o pensamento critico e reflexivo partindo da leitura.

A proposta da nossa pesquisa nasceu da observa¢do em sala de aula, da falta de
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autonomia de alguns alunos, gerando uma escassez de argumentos, diante das mais diversas
situacdes discursivas e, consequentemente, pouco posicionamento reflexivo-critico,
observada na nossa pratica cotidiana. Contudo, o contexto global contemporaneo exige a
formacdo de um cidaddo que saiba se posicionar socialmente em qualquer situagio
comunicativa, sabendo dialogar nos diversos contextos. Para isso, a leitura desempenha um
importante papel, que vai desde as atividades simples da vida cotidiana as mais complexas.

Nesta pesquisa, ressaltamos que ndo veremos o termo letramento apenas como
“estado ou a condi¢dao de quem sabe ler ou escrever”, segundo critica de Soares (2009 p.20),
mas no sentido mais amplo do referido termo. Sendo assim, compreendendo que em uma
sociedade multifacetada e dindmica ¢ preciso desenvolver propostas de ensino de acordo com
os conhecimentos necessarios para participar efetivamente das praticas sociais. Por isso, a
leitura critica literaria que abordamos nesta pesquisa-a¢ao foi concebida tendo a literatura como
suporte pedagogico para desenvolver a habilidade critica através da leitura.

Dessa forma, a leitura que desenvolvemos foi muito além da leitura superficial,
pois ela avangou para as camadas mais profundas do texto, revelando aspectos que ajudam
nas percepgoes do leitor a respeito dos diversos temas das obras lidas.

A leitura, nesse contexto, se torna um verdadeiro instrumento de transformacao
social, uma vez que ela colabora para a formagdo de um cidadao que sabe se posicionar diante
de qualquer contexto. A sociedade contemporanea, cada vez mais, exige um cidadao que
pense por conta propria, que saiba dialogar e argumentar, diante das diversas situagdes que o
mundo moderno impde.

Dessa forma, nosso interesse em desenvolver esta pesquisa esta no fato de ser
professora dos anos iniciais, desde 2010, no momento, atuando em turmas do 2 ° ano, e,
assim, poder perceber que, apesar da pouca experiéncia de vida das criangas, ¢ possivel
desenvolver uma aula de leitura literaria e aprofundar, a partir dos contextos pessoais dos
estudantes, essa leitura de modo a gerar reflexdes e ressignificados.

Resolvemos trabalhar com os alunos do 5° ano. A escolha desse publico deveu-se
ao fato de serem alunos da tltima série dos anos iniciais, logo, estdo iniciando a transi¢ao para
segunda etapa do Ensino Fundamental. Vislumbramos a possibilidade de contribuir para o
desenvolvimento de suas capacidades de linguagem e o pensamento reflexivo, a partir da leitura
e interpretagdo dos contos de fadas. Além disso, esse publico também participa do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceard (SPAECE) e, no ano corrente, também

fariam a prova do Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB).
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Sabemos que a escola enfrenta diversos desafios que impactam no ensino e
aprendizagem da lingua materna. No entanto, esses problemas transpassam as paredes da
escola, como conflitos territoriais entre fac¢des e, comumente, costumam afetar a rotina escolar.
Além disso, temos problemas estruturais, como falta de equipamentos adequados a pratica
docente, acervo literario escasso para o incentivo a leitura etc. Todos esses fatores
desfavorecem o trabalho do professor que, na tentativa de realiza-lo, compra material didatico
COom recurso proprio.

Por outro lado, temos um outro problema que decorre das praticas de ensino de
leitura na sala de aula: a maneira como a leitura vem sendo tratada, que, na visdo de Kleiman
(2022, p.34), “o aluno 1€ sem objetivos, 1€ apenas porque o professor mandou e sera cobrado,
desvirtuando efetivamente o carater da leitura”, afasta o leitor ao invés de aproxima-lo desse
fendmeno extraordindrio. Diante de tantos desafios para o ensino da leitura na escola,
acreditamos que este seja o lugar social mais oportuno para a construcdo de um leitor capaz,
dindmico e questionador, que consiga se posicionar, diante dos desafios impostos pela
sociedade contemporanea.

Para dar luz ao nosso trabalho, além de contar com as contribui¢des do ISD,
buscamos subsidios em artigos que dialogam com nossa proposta como o de Leurquin e
Carneiro (2014), cujo titulo “Prdticas de leitura na perspectiva da linguistica aplicada:
algumas consideragoes sociodiscursivas”, que trazem reflexdes sobre as praticas de leitura
em sala de aula a partir de relatos de estagiarios do curso de letras da UFC. De inicio, os
autores abordam a necessidade da formacgao do leitor critico, como propde os Pardmetros
Nacionais Curriculares (doravante PCNs), que norteiam o trabalho do professor para a
formacao desse leitor.

Contudo, o que ainda se vé€, conforme dados do artigo, sdo aulas de leitura
tradicionais, baseadas no modelo ascendente de leitura, que parte da leitura do fonema para a
palavra, da palavra para a frase e desta para o texto. Tais praticas dificultam a compreensao
global do texto, transformando a pratica de leitura num exercicio sistematico. Em seguida, os
autores trazem um panorama das aulas de leitura, a partir de pesquisas, e sinalizam para a
necessidade de fomentar aulas de leitura interativa, mas, para isso, € preciso um olhar para os
saberes necessarios ao professor. A autora ja diagnosticava tal fendmeno na sua tese Leurquin
(2001), ressaltando a pouca mudanga nesse sentido, apesar do grande ntimero de pesquisas no
assunto. A autora destaca que os conhecimentos necessarios a ensinar € para ensinar, passam
ndo so pela questdo da “qualidade” académica, mas também de “valorizagdo socio-historica e

cultural”.
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Além disso, destaca que, além desses saberes, sdo ‘“necessarias condicdes
politicas, ideoldgicas e metodologicas”. Nesse sentido, o professor traz consigo um
repositorio pessoal de aprendizados e de maneiras de pensar o ensino decorridos dos contextos
vividos. Esse acervo pessoal costuma definir suas praticas de ensino que, misturadas aos
conhecimentos académicos, acabam gerando praticas inacabadas e mal sucedidas na sua
praxis. O texto nos traz reflexdes sobre as praticas difusas do ensino da leitura e da escrita, a
partir das percepcdes que os professores t€ém dessas praticas. Chama a atengdo, ainda, para
aspectos relacionados as condi¢des de trabalho do professor, que interferem de maneira
pulsante no “poder-fazer” e que se confronta no “querer-fazer” (Leurquin, 2014 apud 2013).

Sabemos que existem diversos trabalhos sobre o tema e ndo se findara com este,
como a pesquisa de Amorim, (2018) que discorre sobre a importancia de praticas de
letramento por meio da leitura, literaria utilizando as etapas da aula interativa, proposta por
Leurquin (2014), como estratégia pedagogica para a formagdo de leitores literarios. Tal
pesquisa foi realizada em uma turma do 9° ano, na qual a pesquisadora leciona. Esse trabalho
tinha como foco estudar como os elementos enunciativos ajudam nesse processo € teve como
resultado uma melhora na ampliagdo da leitura, mas que ainda estd longe de se alcancar
resultados que levem a uma cultura leitora por meio da Literatura.

Também temos os estudos de Barbosa (2016), que trouxeram como foco o ensino
da leitura na visao interacionista, nos quais analisou os dados da prova do SPAECE e Prova
Brasil entre os anos de 2009 a 2013, que apontavam para o baixo indice de proficiéncia em
leitura. Assim, como na pesquisa de Amorim (2018), esse trabalho também foi desenvolvido em
turmas do 9° ano do ensino fundamental. A referida pesquisa, que estava amparada na teoria
do ISD, também utilizou como instrumento didatico para as aulas de leitura a proposta da
AIL, redesenhada por Leurquin (2014). O resultado, conforme a pesquisadora foram exitosos
apesar de diversos problemas detectados, durante a pesquisa e que, devido ao tempo, ndo
seriam possiveis de sanar.

Temos ainda como exemplo de pesquisas sobre a leitura no dmbito interacionista,
o trabalho de Dias (2018), que realizou um estudo de caso desenvolvendo uma proposta de
leitura, a partir do género textual conto de fadas. A pesquisa visava analisar as diferentes
formas de visdo da mulher, trazidas nos textos trabalhados em uma turma de 7° ano do Ensino
Fundamental, em uma escola no estado da Bahia. Teve como aporte tedrico o Interacionismo
sociodiscursivo, proposto por Bronckart (2023), considerando as propostas de arquitexto e as
condi¢des de producdo. Segundo a pesquisadora, esse estudo de caso culminou em uma

proposta de sequéncia didatica para professores que pode ser aplicada a outras séries, fazendo
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as devidas adaptacdes.

Todos esses trabalhos dialogam com a nossa pesquisa e serviram de
amadurecimento € norte para nossa investigacdo. Porém, assim como as pesquisas descritas
acima, sentimos falta de trabalhos que abordassem o nosso tema nos anos iniciais. Tal lacuna,
provavelmente, se deva ao fato de, erroneamente, acharem que a crianga ndo consegue
desenvolver a leitura critica.

Diante disso, o principal problema observado foi “de que forma a AIL, com o
género textual conto de fadas, pode favorecer a ampliacdo das capacidades de linguagem e
colaborar para o letramento critico literario, dos alunos do 5° ano do ensino fundamental” ? A
partir desse problema, pensamos na seguinte hipotese central, ao se ministrar uma aula
interacionista de leitura, a partir do género conto de fadas, pode-se favorecer a amplia¢dao de
capacidades de linguagem, contribuindo para o letramento critico literario dos alunos do 5°
ano.

Partindo dessa hipdtese geral, outras hipoteses secundarias nortearam nosso
trabalho, acreditamos que, ao desenvolver a capacidade de agdo, a leitura do género textual
conto de fadas pode colaborar para a ampliacdo das capacidades de linguagem, uma vez que
os alunos poderdo atualizar os sentidos simbolicos, a partir do conteudo tematico. Essa
atualizacdo de sentido os levara a desenvolver uma visdo critica dos diversos pontos de vista,
apresentados no texto; pensamos também que o uso das modalizagdes poderia colaborar para
o letramento critico dos alunos, ajudando-os a perceberem que o texto nao ¢ construido de
forma neutra. Sendo assim, ao lerem expressdes como: “certamente”, “talvez” podem indicar
a posicao do autor do texto, ajudando-os a perceberem a intencionalidade do autor.

Com os estudos levantados e o desenvolvimento do nosso trabalho, nosso
principal objetivo € analisar o letramento critico literario dos alunos do 5° ano do ensino
fundamental, de uma escola publica do municipio de Fortaleza, a partir do dispositivo Aula
interacionista de leitura com o género conto de fadas, ampliando as capacidades de
linguagem, com o foco no tema, nas modalizacdes e no contexto de produgdo dos estudantes.
Mais, especificamente, Investigar nas respostas as atividades aplicadas na aula interacionista
de leitura, abordando as categorias de analise do quadro tedrico do ISD, tema, contexto de
produgdo e modalizacdes, os aspectos dos contos de fadas que favoreceram a ampliagdo das
capacidades de linguagem. Além disso, pensamos em averiguar, nas referidas atividades, que
influéncia as categorias tema, contexto de producao e modalizagdes exercem na promog¢ao do

letramento critico dos alunos, a partir do género textual conto de fadas.
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Reiteramos que nossa pesquisa aplicou o dispositivo aula de leitura interativa
proposta por Leurquin (2014) que dialoga com as categorias de anélises do ISD a partir de
Bronckart (2023) com alunos nas séries iniciais, de forma a ampliar as capacidades de
linguagem, favorecendo a constru¢do do pensamento critico.

Durante a trajetoria da pesquisa, os autores enfatizam a importancia de atrelar
esses conhecimentos as praticas discursivas e que cabe ao professor conduzir propostas
pedagdgicas de leitura que estejam atreladas a vivéncia dos estudantes conforme orientacao
dos PCNs (1998). A orientagdo desses documentos propde que as escolas oferegam um ensino
da lingua materna, a partir da realidade dos educandos, de seu contexto de produgdo, do uso
social da lingua e do estudo dos textos do seu meio social.

Dessa forma, recorremos a AIL de (Leurquin 2014), que traz um redesenho da
aula interativa, proposta, inicialmente por Cicurel (1991), que apresenta 3 etapas, a partir do
contexto de producdo. Essas etapas sdo conectadas, apesar de terem objetivos distintos. A
primeira etapa da conta de mobilizar os conhecimentos que cada leitor carrega, em seu
repertorio pessoal, para uma interagao inicial com o texto, levantando hipoteses sobre o tema;
a segunda etapa aborda o aspecto linguistico-discursivo do texto, quando o leitor finalmente
mergulha na trama. E a terceira etapa traz o debate sobre os novos significados adquiridos a
partir do texto.

Ainda conforme Leurquin e Carneiro (2014), a aula interativa pode ser
desenvolvida com qualquer género textual, ndo somente os literarios. A diversidade de textos
que existem deve fazer parte das praticas pedagogicas dos professores e serem compartilhados
em sala de aula e, assim, a partir das praticas sociais, dar origem a novos textos do cotidiano.

Outro trabalho relevante que aborda a aula interativa como instrumento eficaz nas
aulas de leitura ¢ o de Leurquin (2014), que tem por titulo “O espaco da leitura e da escrita
em situagdo de ensino e de aprendizagem de portugués lingua estrangeira”, publicado em
2014, na revista Eutomia. Esse artigo aborda o espaco da leitura e da escrita, em sala de aula,
fazendo uma reflexdo do material didatico, utilizado em sala de aula de portugués como
lingua estrangeira. A pesquisadora constatou que as atividades utilizadas em classe, nao
condizem com a faixa etaria do estudante, independentemente do nivel que se encontra,
tampouco com os objetivos.

Traz ainda vérias reflexdes, a partir dos resultados de pesquisas, e apresenta como
sugestdo o uso da AIL que, como supracitado, foi imaginada, inicialmente, por Cicurel (1991)
e redesenhada pela referida pesquisadora. O artigo langa luz sobre atividades que foram

analisadas, a partir do quadro tedrico do ISD, abordando o uso da aula interativa como um
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instrumento pedagogico essencial ao ensino da leitura na formagao do leitor. Destaca, também,
a importancia de ensinar a leitura a partir de géneros textuais, levando em consideracdo o
contexto de producao e os niveis de texto.

Além dos postulados do ISD, proposto por Bronckart e colaboradores (2009,2023)
e a proposta da AIL, base essencial para nosso trabalho, buscamos suporte em alguns autores
que corroboram com nossa pesquisa. Trazemos os conceitos de Literatura Infantil (doravante
LI), a partir da visao de Zilberman (2003, 2004); contamos ainda com as contribui¢des de
Bettelheim (2024), trazendo uma visdo do “barulho que os contos de fadas causam no
inconsciente humano”; as concepg¢des de género de texto defendidas por Schneuwly e Dolz
(2011); Kleiman (2008, 2022); a visdo critica do letramento, defendida por Freire (1989,
2021); a compreensdo do desenvolvimento da mente humana, sobretudo o carater social desse
processo que leva em conta o contexto historico e cultural, defendidos por Vygotsky (2004).
Esses e outros autores trouxeram a luz a nossa abordagem interacionista da linguagem,
através da literatura.

Para discorrer sobre nosso trabalho, o dividimos em seis (6) se¢des, tragando um
caminho coerente com nossa pesquisa. Além desta Introducao, percorremos, na primeira se¢ao,
trés estradas para encontrar um caminho, na qual abordamos o tema do nosso trabalho. A
segunda diz respeito as consideragdes sobre os postulados tedricos em que estamos ancorados.
A terceira mostra o caminho metodoldgico percorrido. J4 na quarta se¢ao, trouxemos o caminho
das andlises. Por fim, na quinta se¢do, trouxemos nossas reflexdes sobre o trabalho e os
resultados alcangados.

Desse modo, esperamos que todos que tomarem este trabalho como norte
encontrem subsidios sobre as possibilidades do letramento critico nos anos iniciais, bem como
esta pesquisa incentive novas praticas em sala de aula, novas investigagdes sobre o tema e,

sobretudo, colabore com a qualidade da Educaciao no municipio de Fortaleza.
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2 CAMINHOS DA TEORIA

2.1 Letramento Literario e letramento critico: definicoes norteadoras

Nesta secdo, iremos abordar as concepcdes que embasam nosso trabalho como o
conceito de letramento e letramento critico, fazendo relagdo com o conceito de leitor critico.
Primeiro vamos dialogar sobre alguns termos necessarios para um melhor entendimento sobre
nossa pesquisa. Pensemos, entdo, em alguns questionamentos sobre letramento: quem ¢ o leitor
critico e como ele ¢ formado? Por que o leitor literario ndo ¢ um leitor critico?

Vamos comecar trazendo para o didlogo, a compreensao de letramento. Segundo
os escritos de Soares (2009, p.13), esse termo surgiu no Brasil, na década de 80, mas s6 foi
contemplado nas paginas do Dicionario Houaiss, em 2001, que o definia como um conjunto de
praticas que considera a capacidade de usar as diferentes formas escritas de texto. Acrescenta
ainda que em paises como Franca, Portugal, Inglaterra e Estados Unidos, o termo letramento
surgiu na mesma época, nomeando as praticas sociais de leitura e escrita. Para a autora,
letramento e alfabetizagdo sdo termos diferentes, mas correlativos. Enquanto a alfabetizacao
acontece em um contexto de praticas de leitura e escrita, pelas atividades de letramento, este s6
pode acontecer por meio da aprendizagem das “relagdes fonema-grafema”, a alfabetizagao.

Outros autores reforcam a ideia de letramento, enquanto pratica social que
colabora na construcdo da identidade do sujeito, na medida em que ele aprende a se

posicionar, diante das diversas situagdes do cotidiano, e esse posicionamento leva a sua
participagdo efetiva em sociedade, como afirma a concepgao de kleiman, (2008) sobre o tema.
Para Freire (1989, p. 19), quando traz o conceito de alfabetizacdo, vemos
subentendido o que hoje chamamos de letramento, pois acredita que ela deve ir além da
leitura da palavra, pois esta vem depois da “leitura de mundo”. Portanto, o ato de ler, defendido
por Freire (1989), acontece na compreensao da leitura critica. Para o autor, a leitura do texto
resulta nas percepgdes da relacdo que existe entre o texto e o contexto de produgdo, pelo(a)
leitor(a). Dito de outra forma, a leitura ndo se esgota na decodificacdo da palavra, mas ela
deve extrapolar a visao de mundo. Sendo assim, a leitura comeca a partir da realidade de cada
pessoa que se dedica a explorar a leitura da palavra. Por isso, quando lemos, compreendemos
que ali estdo traduzidas, pela visdo do autor, os mundos representados por cada agente
envolvido. Sobre esse aspecto Vygotsky (2000, p.5) afirma que “a palavra desprovida de
significado ndo ¢ palavra, ¢ um som vazio”, nesse sentido, o significado ¢ uma parte

fundamental da palavra. Nessa perspectiva, um texto sé faz sentido, quando o leitor consegue
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desvendar os diversos significados escondidos nas camadas menos superficiais.

Acreditando que aluno e professor compartilham do mesmo objetivo, a “formagao
de um leitor”, Kleiman (2022, p. 17) entende que o letramento ¢ uma questao vital, frente a
sociedade contemporanea, e que o professor precisa desenvolver praticas de leituras eficientes
que permitam ao educando participar das praticas sociais comunicativas e verbalizadas e
enfrentar as demandas de letramento impostas, cada dia mais, pela sociedade.

Pensando na dimensdo critica do letramento abordada por Rojo, o termo
letramento critico originou-se nos postulados dos letramentos multiplos, afirmando que o
aprendizado sempre deve estar relacionado a uma postura critica. Compreende-se que o
letramento critico trata de forma correta os varios discursos que acontecem na sociedade,
como os multissemioticos, por exemplo, que por causa dos movimentos historicos que sao
dindmicos e provocam mudangas sociais, precisam ser atualizados de tempos em tempos
(Rojo, 2009, p. 108).

O letramento critico esta atrelado a uma visao de linguagem que oferece estratégias
para o estudante fazer escolhas éticas, a nao se deixar levar por falsos argumentos, a ndo ser
alienado. E ainda que ajude os estudantes a buscar sentido nos valores sociais € nos processos
politicos e historicos dos quais fazem parte. Uma das consequéncias do letramento critico é
“aprender a problematizar as questdes hegemonicas e os significados antiéticos que
desrespeitam as diferengas" (Rojo, 2009, p. 108).

Nossa concepcao de letramento critico também estd atrelado ao pensamento de
Freire (2021, p.64), na constru¢do de um sujeito que se reconhece incompleto e que busca sua
autonomia. Levar os educandos a essa autonomia nao deve ser vista como um favor, mas uma
obrigac¢do ética. Nessa construcao desse sujeito autdbnomo, que passa dentre outras coisas pelos
saberes do mundo e pelos saberes adquiridos com a leitura de textos, o professor tem um papel
relevante. O autor aborda a leitura critica como uma troca de saberes que precisa ser exercida
de maneira consciente e que cabe ao professor deixar transparecer aos educandos que, somente

conhecendo o mundo, serdo capazes de intervir nele afirmando que:

Naio se ¢ criticamente, como se fazé-lo fosse a mesma coisa que comprar mercadoria
por atacado. Ler vinte livros, trinta livros. A leitura verdadeira me compromete de
imediato com o texto que a mim se da e a que me dou e de cuja compreensdo
fundamental me vou tornando também sujeito. Ao ler ndo me acho no puro encal¢o
da inteligéncia do texto como se fosse ela produgdo apenas de seu autor ou de sua
autora (Freire, 2021, p. 28).

Percebemos como o autor torna relevante a formacao do leitor critico passa pela

forma como o leitor interage com o texto, sendo necessaria a entrega critica, abundantemente
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curiosa. Dessa forma, uma das tarefas prioritarias do professor ¢ ajudar seus educandos a
vencer seus desafios na “compreensdo” ou na “inteligéncia” do “objeto”, superando suas
curiosidades através da satisfacdo da compreensdo atingida, e assim, motiva-lo a continuar
seguindo na busca pelo conhecimento (Freire 2021, p. 20).

Essa curiosidade, segundo o autor, precisa gerar no educando questionamentos
como se estivesse em busca de descobrir algo, falando ou ndo, procurando respostas sobre as
inquietudes da vida. Assim, uma das necessidades mais importantes a ser explorada nos
educandos ¢ a “curiosidade critica”, inconformada, insubmissa. Nesse sentido, quanto mais
colocamos em pratica nossa capacidade de questionar, confrontar, titubear, de confirmar, mais
curiosos € mais criticos nos tornaremos.

Corroborando com esse pensamento sobre o leitor critico, Coelho (2000, p 39)
afirma que o leitor tem: “total dominio da leitura, da linguagem escrita, capacidade de
reflexdo em maior profundidade, podendo ir mais fundo no texto e atingir a visdo ali
presente”. Da mesma forma, relaciona a condic¢do de leitor fluente a idade entre 10 e 11 anos

"9

como a fase que a crianca ja tem “potencialidade"” e dispde de “um pensamento formal,
reflexivo”. Destaca que o papel do adulto, nesse movimento, deve ser “desafiador generoso”,
ao mesmo tempo que provoca a descoberta do novo, ajuda a superar desafios.

Nesse mesmo viés, trazemos a concep¢do de leitura defendida pelos Parametros

Curriculares Nacionais que estd em consonancia com nosso trabalho:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto,
sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de extrair
informagdo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selegdo, antecipagdo, inferéncia e verificagdo,
sem as quais nio ¢ possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de
compreensdo, avancgar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposigdes feitas.
In: Pardametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos de ensino fundamental:
lingua portuguesa/Secretaria de Educacdo Fundamental (Brasilia: MEC/SEF, 1998, p.
69-70).

Portanto, o letramento critico literario que propomos evidencia que o contato do
leitor critico com o texto literario deve ir além do mero deleite ou contempla¢do, mas incita-lo
para entrar “no mecanismo da leitura.” Coelho (2000, p.40). Toda leitura de forma consciente
ou ndo, feita em consonancia com a esséncia do texto lido, acarretara numa consciéncia de
mundo no intimo do leitor. Em sua mente, tais representacdes se transformard em
representatividade de determinada realidade. Dai constata-se o grande fendmeno que € a arte

literaria transformando a humanidade através da divulgacdo de ideias, valores e crencas
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inerentes na sociedade desde os tempos mais remotos até a atualidade Coelho (2000, p. 50). A
consciéncia a que nos referimos, concordando com a autora, € a que nasce na relagao entre o
eu € o outro, € que tem por resultado a consciéncia que por sua vez gera aprendizado.

Mas para que essa apreensdo aconteca ¢ necessario que a leitura consiga
estabelecer a unido entre o leitor e o texto lido, para que essa leitura se transforme em algo
representativo da sua realidade. A autora enfatiza a necessidade de encaminharmos as criangas,
de forma criativa, no sentido de estabelecerem relacoes entre o texto literario e o seu contexto
de mundo ali presente, para se construir uma consciéncia a fim de ampliar suas visdes de
mundo e aprender a se posicionar e agir no mundo (Coelho, 2000, p. 51).

Pensando no caminho que o leitor critico precisa fazer para construir essa
consciéncia de mundo, na proxima subsecdo iremos caminhar rumo aos contos de fadas e

tecer algumas consideracoes da influéncia desse género na formacgao reflexiva do leitor.

2.1.1 Contos de fadas como ferramentas de letramento critico

Vamos comegar pelo processo de criagdo e imaginagdo do homem na visao de
Vygotsky (2018, p. 13). Essa atividade de criagdo acontece quando algo novo ¢ criado, ndo
importa, no entanto, se ¢ algo relativo ao mundo visivel ou se ¢ um produto da mente ou do
sentimento, conhecido apenas pela pessoa em que aconteceu esse processo. Para o autor
existem dois processos de criagdo, um que acontece a partir das reconstrugdes das marcas do
que trazemos guardadas na memoria, quando nos lembramos dos fatos ocorridos na infancia,
por exemplo, reproduzimos tais marcas. A memoria ¢ abastecida com uma base orgénica
chamada plasticidade, que nada mais ¢ do que a propriedade de uma substancia que permite
modificar e guardar as marcas dessa modificagao.

O outro processo criativo estd relacionado a capacidade que temos de imaginar
algo relacionado ao futuro, ou seja, que nao foi vivido ou mesmo de um passado distante do
qual ndo fizemos parte, e criar novas ilustragdes ou situagdes que nao fizeram parte de suas
experiéncias, ¢ chamado de “combinatoria ou criadora”. Portanto, nosso cérebro ndo apenas
reproduz ou mantém nossas experiéncias, mas também agrupa e reformula. (Vygotsky, 2018,
p.15).

Tentando entender os mecanismos psicoldgicos, envolvidos nesse processo
criativo, ¢ preciso compreender que ndo podemos separar fantasia e realidade. Logo, toda
criacdo imaginativa vem de elementos da realidade, fruto de nossas experiéncias vividas. O

autor ressalta a origem dessa criagdo afirmando que:
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A andlise cientifica das constru¢cdes mais fantasiosas e distantes da realidade, por
exemplo, dos contos, mitos, lendas, sonhos etc., convence-nos de que as criagdes mais
fantasticas sdo nada mais do que uma combinacdo de elementos que, em ultima
instancia, foram hauridos da realidade e submetidos a modificagdo ou reelaboragao da
nossa imagina¢ao (Vygotsky 2018, p. 22).

Nesse sentido, os elementos fantésticos, isto €, aquilo que ndo corresponde a
realidade, presente nos contos de fadas, também resultam de elementos extraidos da realidade.
Sendo assim, nos encontramos diante de uma constata¢ao, quanto maior for as experiéncias de
uma pessoa, maior serd seu repertorio imaginativo.

Pensando no critério de repertorio para dar asas a imaginacao, resolvemos abordar
na leitura dos contos de fadas os aspectos referentes a predicdo da leitura, buscamos nas
experiéncias dos educandos, gerar hipoteses a respeito do tema, por exemplo, antes da leitura.
Frisamos que escolhemos os contos tradicionais originais para este trabalho por serem
narrativas que possuem, além da estrutura linguistica necessaria ao nosso estudo, os elementos
que envolvem as virtudes podendo colaborar, sobremaneira, no desenvolvimento dos
educandos. Conforme a visdo da psicanalista, sobre a influéncia dos contos antigos na vida

das criangas, com a qual concordamos:

Sem dlvida as criangas sdo capazes de entender versdes mirabolantes e mais
eloquentes. Sao capazes de entender que os contos sdo instrutivos e exemplificam o
sucesso ou o fracasso de se ouvir o proprio coragdo, proteger a alma, amar o proximo
e ndo fraquejar nessas tentativas...mas as interpretacdes simplistas e humilhantes que
contém ameagas ao ouvinte, em vez de convidar a alma a ver mais profundamente, ¢
que envergonham em vez de ensinar, ndo sdo um bom uso dessas historias antigas que
sobreviveram através dos séculos a tantos contratempos (Grimm 2005, p. 15).

Sabemos que cada crianca tem seu estagio de desenvolvimento, mas como vimos
na subsecdo anterior, a crian¢a que deveria ler fluentemente, entre a faixa etaria dos 10 a 11
anos, pode fazer reflexdes de determinados temas abordados nos contos de fadas. A autora
ainda refor¢a a ideia de que, quando envelhecemos, mantemos a imaginagao simbdlica, isto €,
a capacidade de pensar em diversos significados a partir de uma ideia.

Dessa forma, se os simbolos sdo expressos pela lingua materna, logo as historias
sdo seu canal principal Grimm (2005, p. 17). E claro que ndo estamos defendendo a ideia de
uma melhor compreensdo textual pela idade de uma pessoa, pois, do mesmo jeito que um
jovem pode se expressar seguramente frente as situagdes, um idoso pode simplesmente
continuar bastante tolo.

Seja por um motivo ou por outro, os contos de fadas trazem intimeras contribuigdes
para o aprendizado das criancas. Da nossa parte, trouxemos os contos de fadas tradicionais

originais para nossa abordagem metodologica neste trabalho, por acreditar que, além do
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carater ludico e didatico, esse género textual apresenta a estrutura e a linguagem adequadas
para a abordar as categorias de andlise, propostas no quadro tedrico de ISD, para alcancar
nossos objetivos. Sobre o uso dos géneros textuais nas aulas de leitura, concordamos com as
palavras de Dolz e Schneuwly (2011, p. 24) “de um lado, o género como instrumento -
unidade de conteudo tematico, composicdo e estilo - deve poder ser adaptado a um
destinatario preciso, a um conteudo preciso, a uma finalidade dada numa determinada
situagdo”. Durante a aplicagdo das aulas interativas foi possivel constatar a influéncia desse
género textual como instrumentos de conhecimento, percebemos que sua agdo sobre os
estudantes gerou novos conhecimentos, a partir dos nossos objetivos.

Para entender como esse mecanismo acontece, na proxima subse¢do vamos
conhecer o funcionamento do quadro teoérico metodoldgico do ISD e sua implicagdao no ensino

com géneros textuais.

2.1.2 A epistemologia do Interacionismo Sociodiscursivo

A epistemologia interacionista social do quadro teérico do ISD, criado por
Bronckart e amigos, que fundamenta nossos estudos, resulta da unido de vérias correntes da
Filosofia e das Ciéncias Humanas que, independentemente de suas constru¢des metodoldgicas
tém em comum o pressuposto de que as condutas humanas resultam de um processo historico
de socializagdo, oportunizado pelo surgimento de instrumentos semiéticos (Bronckart, 2023,
p-18).

O posicionamento interacionista ndo leva em conta os processos bioldgicos
humanos para interpretar as condutas humanas (como a Neurociéncia ¢ o Cognitivismo), nem
as aprendizagens ocorridas, a partir do ambiente, como ¢ o caso do Behaviorismo, mas
valoriza a histéria humana e os processos pelos quais as organizagdes historicas se
desenvolvem na espécie, paralelamente ao desenvolvimento das relagdes semioticas. Leva em
conta e analisa os aspectos estruturais e a fungdo dessas organizacdes sociais € das relacdes
semioticas. O interacionismo diz respeito aos processos filogenéticos e ontogenéticos nos quais
as associagdes sociossemidticas colaboram para a constru¢do da identidade e da consciéncia
da pessoa, ajudando outras pessoas a construir uma ldgica sobre o universo que a rodeia. O
interacionismo, proposto por Bronckart, foi experimentado pelos estudos mais recentes da
Antropologia, da Socioantropologia e, principalmente, pela Sociofilosofia de Habermas e
Ricoeur (Bronckart, 2023, p.18).

E, ainda, o Interacionismo se alinha com a teoria original dos fatos sociais, proposta
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por Durkheim para analisar as estruturas e o funcionamento dos fatos sociais, relacionando as
representacdes coletivas, sociais e individuais, pelo autor. Essa teoria alimenta a categoria de
analise do ISD chamada de contexto de produgdo. Nessa mesma linha estdo os trabalhos de
Sociologia e de Psicossociologia, que também favorecem o Interacionismo. Conta também,
com a andlise dos gé€neros, tipos textuais e das formagdes sociais elaboradas por Foucault, com
a proposta de Saussure sobre a arbitrariedade radical do signo, que compreende a
interdependéncia entre a linguagem, a lingua e o pensamento humano (Bronckart 2023, p.19).

Enfim, em relacdo a construgdo dos processos psicoldgicos, o Interacionismo
faz um redesenho critico da obra de Piaget, evidenciando papel fundamental das condigdes
sociais na modelagem das capacidades da crianca. Mas €, principalmente na obra de Vygotsky
(2018), sobre a psicologia social, a que mais dialoga com a abordagem do interacionismo,
Bronckart (2023, p.19). A abordagem Vygotskiana ¢ fundamental para entendermos a
interagdo entre corpo € mente na compreensdo do comportamento humano. Vygotsky
(2019) reconhece a importancia da psicologia, dentro das ciéncias humanas, para o estudo
do comportamento humano, da mente e da consciéncia. No entanto, mesmo suas pesquisas
terem sido bastante frutiferas, enfrentaram dificuldades tedricas e metodologicas.

Para Bronckart (2023), uma Psicologia Interacionista deve, em primeiro lugar,
abordar a dimensdo discursiva da linguagem, buscando, através da Linguistica e da
Sociolinguistica, a criagdo de seus proprios conceitos. Mas para além desse aspecto, deve
também esclarecer as relacdes entre as agdes humanas e a semiotizagdo (ou agdes
linguageiras). E deve também, num panorama histérico, identificar os métodos usados nas
atividades linguageiras, que contribuem para delimitar as agdes atribuiveis aos agentes
singulares que consequentemente moldam as pessoas em todas as suas capacidades
psicologicas.

Destacamos que o conceito de atividade, defendido pelo ISD, vem dos postulados
de Leontiev (1979) que a designa de organizagdes funcionais do sujeito, orientada para um
objeto, o proprio objetivo que orienta a agdo, que servem de acesso a esse sujeito para o0 mundo
externo, podendo gerar conhecimento. Portanto, as acdes sdo as etapas para atingir o objetivo
da atividade Bronckart (2023, p.25). Com esse entendimento, o estudioso estrutura seu quadro

teorico afirmando que:

Para alcancar seus proprios objetivos tais como Vygotsky os definiu, a psicologia
deve, portanto, aos nossos olhos, sair de si mesma, ou mais precisamente rejeitar os
postulados epistemologicos e as restricdes metodoldgicas do positivismo que a criou
a fim de dar conta das suas dimensdes sociais e discursivas constitutivas. Tal é o
projeto do interacionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2023, p. 26).
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Nesse sentido, os conceitos semiotizados sdo produtos de uma relagdo entre as
representacdes individuais e coletivas e que produzem, nas pessoas, um distanciamento com o
meio ambiente. A semiotizagdo, portanto, dd origem a atividade estritamente de linguagem
[linguageira] que resulta em discurso ou texto. E imbricados na variedade das atividades nao
linguageiras, os textos vao variando por eles mesmos e transformando-se em diversos géneros.
A teoria defendida por Foucault (1969) afirma que um grupo verbal ¢ formado por
diferentes grupos sociais, € que dependendo dos interesses de cada grupo, desenvolvem
maneiras diferentes de utilizagdo da lingua, que ele denominou de formagdo discursiva.
Compativel com as ideias do ISD, a formacdo discursiva, proposta por Foucault, foi
denominada de formacdes sociais de linguagem [sociolinguageiras], que através do proprio
movimento dos signos, gera formas diferentes de discurso, que Bronckart (2023) chamou de
géneros de texto.

Contudo, essas andlises geram consequéncias. Primeiro, uma lingua ndo pode ser
classificada como unica e homogénea, dado seu carater historico, ela ¢ atravessada por niveis
de organizagdes sociais. Esta constatagdo ¢ bastante evidenciada na obra de Saussure, porém
pouco valorizada pelas correntes da linguistica e da psicologia ndo-interacionista. Se a pessoa
sO tem acesso ao meio através de uma agdo de linguagem, e esta vem carregada de textos e
signos, frutos das relagdes passadas que ja se encontram enraizadas, ndo podemos negar que os
mundos representados foram formados muito antes de nds, logo os textos e signos que o
constituiram, apresentam marcas historicas. Sobre esse movimento sincronico Bronckart

afirma que:

Num dado estado sincrénico, o falante de uma lingua se vé, portanto, confrontado
com esse duplo produto histérico dos mundos representados e dos textos ja
existentes...e a constru¢do do conhecimento dos mundos, da-se ndo s6 no confronto
com as representagdes veiculadas pelos textos contemporaneos, mas também e
sobretudo no confronto com as representagdes veiculadas pelos textos das geragdes
anteriores (Bronckart, 2023, p. 32).

Desse modo, as producdes de linguagem [linguageira] de uma pessoa acontecem
na relacdo com a Intertextualidade, sintonizados com as experiéncias sociais e historicas
passadas, estas atividades de linguagem sao responsaveis pela mediacao das atividades sociais
que focalizam nas condutas humanas. O estudioso sustenta que o agir comunicativo ¢ tipico
dos mundos representados e também ¢é responsavel pelas agdes. A principal tese do ISD sobre
a concepg¢do de agdo € que ela resulta das atividades sociais, praticadas pelas pessoas, através
da linguagem. Dentro da atividade de linguagem, a pessoa julga o agir social do outro, a partir
dos critérios de avaliagdo coletiva em relacdo aos mundos representados, proposto por

Habermas (1989), que os divide em trés mundos formais, conforme imagem abaixo.
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Figura 1 — Mundos representados

MUNDO FISICO
| {considera os conhecimantos
E acumulados coletivamente)
|
ATIVIDADE
oDE
LINGUAGEM
MUNDD SOCIAL MUNDO SUBJETIVO

lenfatiza & forma do organizar a3 {efiz rospeing bs caracteriziicos e
_taretas o a cooperagio em grupel i cada possoa)

Fonte: Elaborado pela propria autora (2025).

Para Habermas (1989), esses mundos sdo construidos historicamente e, portanto,
em dado momento sincrénico, exerce influéncia nas atividades humanas. As teorias que
explicam o surgimento desses mundos, acerca do ambiente fisico (mundo objetivo), ou
quando se refere as regras, normas e aos valores, criados para regular as agdes dos individuos
(mundo social) e também as expectativas sobre as qualidades que uma pessoa deve ter
(mundo subjetivo), quando agem coletivamente, promovem uma avaliacdo dessa atividade e,
consequentemente, dos participantes dessa atividade.

Resumindo, no que diz respeito a proposta de metodologia desse quadro tedrico,
estd ancorada sobre as agdes de linguagem [linguageiras] e os textos que delas advém, a
analise de texto proposta pelo ISD ¢é bastante semelhante a esse processo. Primeiro, ¢ feita a
analise das atividades semiotizadas e sua relagdo com o mundo social ¢ a intertextualidade.
Depois, ¢ feita a analise da arquitetura interna do texto e dos elementos linguisticos proprios
de cada lingua natural. Por fim, ¢ feita a andlise dos processos mentais e comportamentais, no
momento da produc¢do do texto, ainda que de forma alusiva.

Devido a complexidade epistemologica do interacionismo sociodiscursivo, nao
pretendemos discorrer sobre toda a sua génese, mas apenas situar o leitor sobre as correntes e
concepgdes que embasam esse quadro teorico. Destacamos o papel da Sociologia e Filosofia,
em se empenham para relacionar linguagem, a¢ao e pensamento, na formagao do ISD.

Na proxima se¢do, iremos detalhar as categorias de analise que envolvem esta
pesquisa, bem como os processos envolvidos, a partir dos pressupostos do quadro tedrico do

ISD.

2.1.3 O quadro teorico do ISD
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Esta pesquisa se insere na vertente interacionista de ensino, amparada pelos
documentos oficiais, tanto no ambito nacional quanto municipal. Por se tratar de uma
pesquisa nos anos iniciais, do Ensino Fundamental, utilizamos documentos que regem essa
etapa de ensino. Assim, utilizamos como referéncia os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN's), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os Documentos Curriculares
Referenciais de Fortaleza (DCRFort).

Estamos embasados dentro da perspectiva interacionista de leitura, com o quadro
teorico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), proposto por Bronckart e colaboradores, que
tem como base tedrica a psicologia da linguagem e sua epistemologia, amparada no
interacionismo social Bronckart (2012). Para o ISD, as acdes dos sujeitos sdo constituidas em
meio as dinamicas sociais, dentro de um contexto, na atividade humana.

Dessa forma, como aponta o autor, toda a¢do de linguagem tem um propoésito. O
ISD dialoga com a psicologia interacionista social, buscando na linguagem suas dimensdes
discursivas e sociais. Nesse sentido, iremos abordar alguns pontos do quadro tedrico
metodoldgico do ISD, para entendermos os processos que iremos abordar. Para fundamentar
nossos estudos iremos nos embasar na obra de Bronckart (2023).

Dialogando com o ISD, utilizamos o conceito de AIL, Leurquin (2014), que nos
traz uma proposta de leitura, a partir da qual mergulhamos no texto, juntamente com o autor.
Nessa proposta de aula, ha uma interacdo em que a linguagem e o conhecimento tornam-se
um mecanismo capaz de provocar inquietudes, mediada pela agdo do professor. Muitos
trabalhos abordam e discutem a concepgao dialdgica (interacionista) da linguagem, relacionada
ao estudo dos géneros textuais.

Nessa perspectiva, passamos a pensar no modo como funcionam os textos nesse
processo de construcao da criticidade, para tentar entender como o leitor pode extrair sentido e,
assim, construir seu proprio caminho. Inicialmente, adotamos a concepgdo de texto de
Bronckart (2023, p.64), para qual “toda unidade de producdo verbal, situada, acabada e
autossuficiente (do ponto de vista acional ou comunicacional)”, sdo as produgdes verbais
prontas e acabadas advindas de uma situagdo comunicativa.

De acordo com o autor, quando um texto ¢ produzido o “agente produtor” traz
uma nog¢ao de conhecimento sobre os géneros e os discursos implicados. Dessa forma, cada
texto “singular” ou “empirico” possui um modelo e estilo proprios. Sendo assim, o autor traz
o conceito de texto empirico, um texto que pertence necessariamente a um género e, portanto,
possui diversos tipos de discurso e as decisdes tomadas pelo agente produtor, em razao da

situacdo comunicativa.
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A partir dessa reflexdo, pensamos para nossa pesquisa abordar o género textual
conto de fadas tradicional, na versdo original, no qual focaremos no contexto de producdo dos
textos, no conteudo tematico € nos mecanismos enunciativos, especialmente as modalizagdes
como forma de desenvolver uma leitura mais profunda e critica dos textos, ampliando as
capacidades de linguagem, contribuindo para a formacao de um leitor reflexivo.

Em relacdo a leitura dos textos, Bronckart (2023, p.68) defende trés tipos,
denominados por ele de subconjuntos observaveis. A imagem a seguir apresenta esses

subconjuntos.

Figura 2 — Subconjuntos observaveis

SUBCONMNJUNTOS OBSERVAVIIS DE ORDEM LDOCO SINTATICA

OBSERVAVEIS DE
LEITURA

BRONCKART

(2023, P. 68-69)

Fonte: Elaborado pela propria autora (2025).

Cada texto empirico € considerado um recorte que delimita um tipo de discurso.
Esse recorte funciona com esses trés subconjuntos de dados da leitura inicial, que, por sua
vez, sdo confrontados com os tipos de discursos.

Para o ISD, as condi¢des de produgdo textual comegam a partir de uma atividade
social, aliada a uma intertextualidade. Para produzir um texto, entdo, ¢ necessario que o
agente mobilize suas representagdes dos mundos, que caminham em duas dire¢des diferentes.
Um diz respeito aos trés mundos, que contribuem para a formagao do contexto da produgao,
isto €, o local onde o produtor imagina se encontrar, tais conhecimentos de mundo vao dar
uma direcdo pragmatica ao texto. A outra dire¢do diz respeito a uma rede de conhecimentos
que vao apontar o contetido tematico (os temas que serdo verbalizados), influenciando também

nos aspectos da fala, a partir dos mundos representados.

Ao analisar o contexto de produgdo, ¢ preciso ter em mente os mundos
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representados, pois, conforme Bronckart (2023, p. 79), eles exercem influéncia no
contexto. O conjunto de pardmetros que exercem influéncia na constru¢do dos textos
sao agrupados em dois conjuntos: do mundo fisico ¢ do mundo sociossubjetivo. Os
parametros referentes ao contexto fisico sdo quatro:
e lugar de producdo: o lugar fisico onde o texto ¢ produzido;
e 0 momento da produc¢do: a duragido do tempo no momento da produgao;
e 0 emissor ou produtor: a pessoa ou maquina que produziu o texto, oral ou escrito;
e receptor do texto: as pessoas que recebem o texto.
Em relagdo ao contexto sociossubjetivo, temos também quatro pardmetros.
e O lugar social: diz respeito ao lugar social ou ao modo de interagdo que o
texto ¢ produzido;
e A posic¢do social do emissor: diz respeito ao papel social do produtor no
momento da interagao;
e A posicdo social do receptor: diz respeito ao papel social do receptor ao ler o texto;
e O objetivo da interagdo; diz respeito ao ponto de vista do enunciador aos efeitos
sobre o destinatario.

No tocante as terminologias usadas no ISD, o termo enunciador designa o autor,
enquanto textualizador, expositor e narrador sdo atribuidas a gestdo das vozes (Bronckart,
2023, p. 80).

Em relacdo ao contedo tematico de um texto, conforme o ISD, esse pode ser
determinado como o conjunto das informacgdes, apresentadas, explicitamente, através da lingua
natural utilizada. Na sua andlise, o contetido tematico pode sofrer influéncia de cada mundo,
individualmente, ou pode contar com a influéncia de todos ao mesmo tempo, isto €, o tema de
um texto pode se referir a objetos do mundo fisico ou abordar fendmenos do mundo social. De
acordo com Bronckart (2023, p.83), pode trazer temas de carater subjetivos e ainda combinar
temas referentes a dois ou trés desses mundos.

Os contos de fadas que compdem nossa abordagem trazem temas que sao bastante
relevantes. Mesmo se tratando de contos tradicionais originais, os temas abordados nas tramas
dialogam com a realidade atual. O importante nessa abordagem ¢ fazer os estudantes
perceberem a diferenga dos contextos historicos, o passado e o atual, e os objetivos do produtor.
Claro que o leitor nao tem como diferenciar cada parametro do contexto de producao, mas ao
ler um texto, varios aspectos podem ser observados e, assim, o leitor ressignifica as mensagens
e amplia os sentidos do texto. Os contos de fadas abordados nas interveng¢des sdo do

francés Charles Perrault e dos irmaos Jacob e Wilhelm Grimm, de origem alema. O contexto
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socio historico e cultural dos dois remete aos séculos XVII e XIX, respectivamente.
Escolhemos dois paises diferentes, em momentos historicos também diferentes, pois queriamos
abordar a influéncia do contexto de produgdo nos contos. Esse momento ¢ importante para que
os leitores percebam a influéncia do contexto de produ¢@o, no modo como o texto foi escrito.

E importante lembrar que os trés mundos estdo incorporados ao mundo
discursivo, ao contexto interno do texto. Dessa forma, todas as a¢des imbricadas na trama
como a relagdo entre os personagens, as intrigas, o jogo de poder, o bem versus o mal, além
da analise linguistico-discursiva colaboram para ampliar e ressignificar os conhecimentos do
leitor.

Concordando com Bakhtin (2003), outro fator importante para a construgao dos
textos € o intertexto. Para o ISD, o intertexto ¢ formado pelos grupos de textos construidos ao
longo das geracdes, eventualmente sendo modificados ou atualizados pelas novas geragdes.
Nesse sentido, Bronckart (2023) defende o conceito de género postulado por Dolz e Schneuwly
(2011) como instrumentos que estdo a servico da lingua.

Isto posto, passemos agora para conhecer a estrutura dos textos na concepcao do
ISD. Para Bronckart (2023 p.102), um texto ¢ organizado em niveis entrelacados que
interagem entre si, denominado pelo estudioso de folhado textual. Essa diferenca dos niveis
de analise estd baseada na hierarquia textual colaborativa, para desvendar a trama do texto. O

quadro abaixo explica o funcionamento dessa divisao.

Quadro 1 — Estrutura dos textos de acordo com o ISD

Infraestrutura geral Mecanismos de textualizacdo | Mecanismos enunciativos ou
dos textos configuracionais
E o nivel mais profundo, E o nivel intermediério e atua Também chamado de
também chamado de através dos mecanismos de configuracional, esse nivel
infraestrutura, que conexao (organizadores contribui para a coeréncia
contribui para entender textuais), de coesdo pragmatica (ou interativa) do
os tipos de discursos eas | nominal(anafora) e verbal (os texto. Responsavel pelas
sequéncias narrativas. verbos). VOZes que Se expressam no
texto e as modalizagoes.

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com a concepgao do ISD (2025).

Percebemos que de novo voltamos aos mundos representados conforme Habermas

(1989), mas agora relativo ao “mundo” das vozes sociais conforme ja explicamos
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anteriormente. Aqui as vozes do autor empirico, dos personagens € narrador se organizam e sao
percebidas pelo leitor.

Ressaltamos que os contos que foram trabalhados nas intervengdes sdo os
originais, portanto, bastante extensos e apresentam diversas tematicas e modalizagdes que
refletem seu contexto de produgdo o que ajudou na compreensdo dos estudantes sobre o nivel
enunciativo. Realizar perguntas referentes a posicao social do personagem e a atitude dela em
relagdo ao outro personagem colaboram para esse entendimento nesse nivel.

Nesse sentido, entendemos que as modalizagdes dentro do texto literario
necessitam ser bastante trabalhadas na aula de leitura para que os estudantes percebam que o
texto traz diversos posicionamentos como o do narrador, dos personagens ¢ do proprio autor.
E importante frisar na aula que a voz do autor ¢ expressada na voz do narrador, que manipula
as vozes dos personagens e seus posicionamentos na trama, podendo, por exemplo,
disseminar seu pensamento ideoldgico.

A nocao de texto que abordamos aqui busca, linguisticamente, levar ao leitor uma
coeréncia comunicativa escrita ou oral. Além disso, conforme o ISD, os textos sdo social e
historicamente construidos a partir das agdes de linguagem [linguageiras], nas diferentes
situacdes de comunica¢do, com objetivos em funcdo do seu interesse. Para essa acdo de
linguagem, Bronckart, Dolz e Pasquiér (1993) afirmam que “as modalidades instrumentais de
realizagdo” sdo fundamentais para a compreensao, produgdo, interpretagdo ou memorizagao
textual e que esses instrumentos estao relacionados as capacidades de linguagem. Como vimos
acima, os elementos discursivos mobilizam essas capacidades.

O nosso foco ¢ abordar duas capacidades, a de acdo e a linguistico-discursiva
através do contexto de produgdo e dos mecanismos enunciativos, identificando o tema e as
modalizacdes, especialmente, as dednticas que avaliam os enunciados a luz dos valores sociais;
as modalizagdes apreciativas que fazem um julgamento “subjetivo”, analisando os fatos como
“felizes, infelizes, estranhos”; e as modalizagdes pragmaticas que atribuem as
responsabilidades dos personagens, mobilizando as “capacidades de a¢do (o poder fazer), a
intencdo (o querer fazer) e as razdes (o dever fazer)” (Bronckart, 2023, p. 114-115).

Por fim, procuramos desenvolver nas aulas interativas de leitura, utilizando nesse
percurso uma sequéncia didatica, as capacidades de agdo e linguistico-discursiva, com o género
textual contos de fadas, na versdo tradicional e original, explorando o contexto de producao e
o nivel enunciativo com foco no tema e nas modaliza¢des, ampliando as capacidades de

linguagem dos estudantes do 5°ano do ensino fundamental.
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A seguir, teceremos alguns pontos sobre a importidncia do género textual ser

associado as capacidades de linguagem.

2.2 Caminho das Capacidades de linguagem

Concordando com o pensamento de Dolz, Pasquier e Bronckart (1993), em que
afirmam que as capacidades de linguagem do estudante sdo responsaveis por trazer a memoria
as construcdes sociais, vividas durante determinadas intera¢des, tendo como resultado a
constru¢do de um género. Desse modo, as capacidades de linguagem colaboram para: “adaptar-
se as caracteristicas do contexto (capacidade de acdo), mobilizar modelos discursivos
(capacidades discursivas), dominar as operagdes psicolinguisticas e as unidades linguisticas
(capacidades linguistico-discursivas)” (Dolz e Schneuwly, 2011, p.44).

Para os referidos autores, os gé€neros sdo “(mega)instrumentos” a servigo da
linguagem. Através da teoria Bakhtiniana, os autores definiram os géneros pelas dimensdes
essenciais: “os conteudos, a estrutura comunicativa, as marcas de linguagem, e os discursos
que formam a estrutura”Dolz e Schneuwly (2011, p. 44). Dessa forma, os géneros, aliados as
capacidades de linguagem dos estudantes, favorecem o trabalho do professor na medida em
que todos os processos implicados, no decorrer da aprendizagem, vao servir de norte para as
possiveis intervengoes.

Quando o professor observa as capacidades de linguagem, no inicio e durante o
percurso, tem a possibilidade de delimitar seu campo de atuagdo, durante a aplicagdo de uma
sequéncia didatica. A comprovagdo da adaptacdo das capacidades anteriores adquiridas,
associadas aos novos aprendizados, podem ser percebidas no comportamento dos alunos.
Ressaltamos a importincia das estratégias de ensino que devem possibilitar aos estudantes uma
compreensdo profunda dos géneros, para que ele possa progredir. Para isso, ¢ necessario
propiciar atividades variadas e avancar na complexidade de acordo com o progresso dos
estudantes. Nesse sentido, o uso de uma sequéncia didatica pode contribuir para as intervengdes
dos professores.

O objetivo desta proposta € mostrar que € possivel construir, em todas as etapas de
escolaridade, instrumentos que possibilitem a ampliacdo das capacidades para dominar os
géneros. Nesse sentido, € possivel agrupar os géneros, a partir das capacidades dominantes que
irdo ajudar a superar diferentes problemas de linguagem. O quadro a seguir resume os trés niveis

citados anteriormente, ajudando nessa compreensao.
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Representacao do contexto

social

Estruturagao discursiva do

texto

Escolhas linguisticas ou

textualizagao

Capacidade de agao

Capacidade discursiva

Capacidade linguistico-

discursiva

Fonte: Elaborado pela autora, de acordo com Dolz e Schneuwly (2011).

Para trabalhar esses problemas de linguagem, conforme sugerem os autores, €

necessario o uso de sequéncias didaticas abordando um ou varios géneros, focando na

complexidade de acordo com a escolaridade. Os estudiosos ainda destacam que um mesmo

género podera ser abordado diversas vezes, ao longo da escolaridade, com graus diferentes de

aprofundamento Dolz e Schneuwly (2011, p. 53). Pensando nessa afirmacao, refor¢amos

nossa escolha pelos contos de fadas, uma vez que sdo gé€neros trabalhados, desde o inicio

da educagdo escolar, mas com diferentes niveis de complexidade.

A seguir, iremos apresentar nosso caminho metodologico para desenvolver nossa

intervengao.
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3 LITERATURA, LETRAMENTO E CONTOS DE FADAS — TRES ESTRADAS UM
MESMO CAMINHO A PERCORRER

3.1 A Literatura Infantil e a escola pela estrada afora

Nesta secdo, iniciamos nossa caminhada pela estrada literaria. Entre as flores do
caminho e o lobo mau, iremos compartilhar um pouco do bergo da Literatura Infantil (LI) e seu
encontro com a escola.

A ideia de LI deu seus primeiros passos, no final do século XVII e durante o
século XVIII, com o surgimento dos primeiros livros infantis. Antes disso, a ideia de
“infancia” ainda nao permeava o cotidiano da época. Como conceito de infancia,
concordamos com o de Zilberman (2003), que mostra uma concepgao dentro de uma ““faixa
etaria diferenciada” e que apresenta caracteristicas proprias, especialmente, uma educacao
especifica. Essa nova maneira de olhar a crianca veio da necessidade de uma reestruturagdo
familiar na burguesia moderna, que buscava uma familia mais centrada em um pequeno grupo,
em contra ponto ao atual modelo “baseado em reag¢des de parentesco”. A ideia era ter um novo
modelo familiar mais unido e amoroso, evitando a interferéncia de outros nos negocios.

Antes desse conceito, as criangas eram vistas apenas como parte da familia e nao
tinham nenhuma aten¢do diferenciada, por causa do seu mundo infantil. Conforme a autora
nos relata, adultos e criangas compartilhavam das mesmas experiéncias. Esse novo olhar para
a crianga gerou uma familia ‘“unicelular”, porém, exercia um certo controle no
desenvolvimento intelectual infantil, além de influenciar seus sentimentos.

A valorizagao da infancia, enquanto faixa etaria diferenciada, a partir desse novo
contexto familiar, trouxe diversas visdes que, de certa forma, enfraqueceram a autonomia
infantil. Primeiro, a crianga passou a ser vista como alguém que precisa de cuidados e atengao
especial, até se tornar adulto. Esse novo modelo “harmonico” de vida familiar sustentava o
modo de vida corriqueiro da classe média.

Mas esse novo olhar ndo ficou apenas no ambito familiar, o fator biologico, que
assegura essa etapa do desenvolvimento humano, foi tomado como medida para o
desenvolvimento de teorias sobre “a dependéncia da crianga” Zilberman (2003 p. 18),
asseguradas por acordos pedagogicos, redigidos com essa finalidade. Enquanto isso, a falta de
experiéncias vividas pela crianga a transformam em um ser inocente e que precisa dos

cuidados dos mais velhos para ajuda-los a vencer os obstaculos da realidade.
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Diante disso, assim como Zilberman (2003), observamos que a “manipulagdo da
infancia” trouxe muitas consequéncias para sua formagdo. A autora resume esse processo

constatando que:

O circulo se fecha: postula-se a fragilidade natural da crianga de acordo com sua
situagdo biologica em formagdo; em razdo disto, ¢ distanciada dos meios produtivos,
o que determina sua dependéncia, acentuada pelo fato de que ndo vem a ser dotada de
um conhecimento pragmatico que a ajude a transmutar em trabalho suas habilidades.
E esse isolamento é coroado por uma total marginalizagdo, no momento em que se
torna condi¢do de permanéncia da naturalidade infantil e de sua inocéncia original a
ignorancia dos fatores que poderiam torna-la socialmente produtiva e, portanto,
emancipada (Zilberman 2003, p.18).

O tempo passou e trouxe com ele, o advento das escolas, que incorporam essa
imagem da infancia. Dessa forma, o papel da escola passa a ser, prioritariamente, o de conduzir
a crianga a vida adulta e, paralelamente, protegé-la das ameagas do mundo ao seu redor. Essa
ruptura com o antigo universo da crianga, que sai de um modelo de convivéncia social livre e
interativo e passa agora para um ‘“sistema de clausura”, no qual um grupo de criancas da
mesma idade ficam sentadas de costas, uma para outra, olhando para alguém que,
supostamente, ¢ o detentor de todo o conhecimento, revestido de autoridade. Nitidamente,
vemos que o papel da escola vai na contramao do que se espera dela. Primeiro, tira a crianca do
meio social, oferecendo em seu lugar um ambiente recheado de regras e normas. Depois, se
opde a maneira de refletir sobre os problemas do mundo e suas relagdes, favorecendo a
manuten¢do do ideal de Educacdo da burguesia, que foi, por muitos anos, a patrocinadora da
Educacao escolar (Zilberman, 2003, p. 22).

Além da escola, a outra instancia que participa do processo de “manipulagdo da
norma em vigor” Zilberman (2003, P.23) ¢ a literatura. Por ter a premissa de ensinar valores,
a literatura funciona como instrumento de controle social das regras e normas, podendo até,
nas palavras da autora citada, “substituir o adulto, até com maior eficiéncia”. Nesse mesmo
caminho, a LI pode recriar o universo adulto, através do “narrador” manipulando as a¢des dos
personagens, de acordo com seu objetivo. E ainda, a literatura, para além desses fatores, pode
servir de mecanismo de lazer. Nessa medida, a LI, através de seus elementos estruturais —
narrador, personagens, visdo de mundo — podem ser utilizados como instrumento de
manipulagdo do imaginario, em favor da ideologia do adulto que intervém. Dessa forma,
colabora para a producdo do “género”, que busca ressaltar a inocéncia, mas acaba reforcando a
degradagdo da infancia.

Essa situacdo pode piorar com a chegada do principal instrumento de trabalho do
professor: o livro. Ele, muitas vezes, reflete os valores e as normas da sociedade vigente, que

devem ser doutrinadas, pedagogicamente. Contudo, a oposi¢ao a esse sistema, que visa impor
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suas regras, pode ser conflituosa, ndo s6 para alunos, mas também para os professores, uma vez
que esse ndo consegue exercer nenhum controle sobre os organismos de poder (Zilberman,
2003, p. 24).

Para além de todos esses obstaculos, enfrentados pela escola e a LI, entendemos
que ambas sdo detentoras de um poder transformador. Todavia, para isso, se faz necessaria
uma tomada de consciéncia na postura do professor, enquanto formador de leitores, para uma
postura critica e reflexiva sobre o uso texto literario, em sala de aula. Acreditamos que a
Literatura ¢ um instrumento que serve de espelho ao leitor, refletindo suas emogdes e atitudes
cotidianas, mas também ajuda a pensar sobre “sua condi¢do pessoal”. Portanto, a escola
precisa ser essa ponte que une leitor e obra, tendo o professor como mediador desse processo,
comprometido com uma nova postura sendo, portanto, um formador de leitor.

Desse modo, compreendemos que, se por um lado a sala de aula é um espago que
colabora para despertar o gosto pela leitura e para a troca de experiéncias literdrias, a
didatizacdo dela pode provocar um apagamento nas pretensoes literarias do leitor, que pode ndo
querer ser ensinado por meio da arte literaria. Essa questdao parece que ja se cristalizou e temos
vistos apenas praticas de leituras com expectativas didaticas. E, mais que isso, uma espécie de
engessamento na maneira de abordar um texto, como se todos pertencessem ao mesmo género
textual.

Nesse sentido, as praticas de leitura que vém sendo contempladas, a partir de
textos literarios, também deixam a desejar. Elas visam trabalhar aspectos pragmaticos do
texto ou trazem suas impressoes ¢ criticas prontas sobre a obra. Tais praticas colaboram para a
falta de autonomia cognitiva diante de questdes que, com frequéncia, fazem parte do cotidiano
escolar. Nessa perspectiva, trazemos a visao de Hunt (2010, p. 36), afirmando que “introduzir
uma crianga na literatura da maneira que ela tem sido feita até agora, ¢ limitar e ndo expandir,
sua vida”. Essa preocupacao ¢ valida na atualidade, em que a sociedade pede um cidadao que
tenha diferentes visdes de mundo e saiba ser participativo, diante das diversas situagdes, das
mais simples as mais complexas.

O autor ainda afirma que a Literatura pode colaborar nesse processo € que, apesar
de muitos leitores, sejam adultos ou criangas, ndo terem conhecimento sobre as regras
literarias para uma compreensao leitora, ja existem praticas de leitura que caminham nessa

direcdo. Sobre isso ele afirma que:

Tanto as criangas que leem os livros como a maioria dos adultos que lidam com eles
ndo sabem nada de sistemas de valores literarios e de leitura descontextualizada; nao
conseguem compreender seus sentidos, vendo-os como ilogicos e ameagadores. Mas
a critica esta mudando. Ela possui elementos valiosos que nos ajudam a entender de
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que maneira pensamos; ajuda-nos a trabalhar com textos e com pessoas (Hunt, 2010,
p.20).

Nossa pesquisa segue nesse sentido, investiga quais elementos ajudam na
compreensdo e interpretacdo de um texto, possibilitando reflexdes e ressignificando suas
percepcoes de mundo, a partir da interacdo entre os conhecimentos ja adquiridos e 0s novos

trazidos no texto.

3.1.1 Leitura literdria como estratégia para a formacdo do leitor critico

Continuando nossa caminhada pela estrada afora, trazemos nossa compreensao da
natureza formativa da leitura literaria na escola, em relacdo a formagdo do leitor critico. Para
além do seu aspecto social, a escola se revela na sua relagdo com a Literatura na sala de aula.
Tanto a escola quanto a Literatura colaboram para a formagao da pessoa a qual se dirigem.
Compreendendo a importancia da literatura, abordaremos alguns pontos, de maneira suscinta,
subscrevendo o que disse Zilberman (2003) sobre o alcance da Literatura.

A Literatura utiliza meios capazes de unir o leitor a sua realidade cotidiana.
Assim, utilizando os “recursos da fic¢ao”, ela consegue estabelecer uma conexao, por “mais
exacerbada que seja a fantasia do escritor” e por mais distantes que sejam o “espaco” € o
“tempo” em que a obra foi feita. Dessa maneira, a Literatura consegue romper com as
barreiras do imaginério, do tempo e do espago, para dialogar sobre problemas e solu¢des com
a pessoa que a busca.

Para ponderar o uso dos textos, em sala de aula, para fins pedagogicos, a escola e
a Literatura foram vistas na mesma posi¢do ja que conseguem exercer certo poder sobre
aqueles que estdo ao seu alcance.

Entretanto, esse redimensionamento da arte pode trazer beneficios unindo autor e
leitor através do texto fazendo com que ele “exerga um papel ativo” nesse processo. Nessa
medida, para que essa mudanga funcione implica, também, uma mudanga de postura por parte
do professor, como a escolha de textos desvinculados de regras gramaticais, ndo que essas
devam ser esquecidas, mas ndo podem direcionar as escolhas literarias. Tao pouco um texto
pode ser escolhido com o pretexto para ensinar regras de comportamento.

Existem opinides divergentes, quanto as escolhas de livros para criancas. No
entanto, nds concordamos que os textos escolhidos para criangas ndo podem partir do
principio de que a linguagem precisa ser simples ou inferior a adulta. Nessa perspectiva, Hunt

afirma:



41

A suposicdo de que a literatura infantil seja necessariamente inferior a outras
literaturas - para nao falar que é uma contradi¢do conceitual - €, tanto em termos
linguisticos como filosoficos, insustentavel. Implica também uma provavel
homogeneidade entre texto e abordagem autoral, uma perspectiva ingénua da relagdo
e texto e abordagem autoral, uma perspectiva ingénua da relago entre leitor e texto ¢
uma total falta de entendimento tanto das habilidades da crianga-leitora como da
forma como os textos operam (Hunt, 2010, p.48).

Em relacdo a essa forma de conceber a crianca como um ser limitado e que,
portanto, a Literatura oferecida ndo precisa de nenhum rigor linguistico ou literario, nos
parece ser resquicios dessa visdo de controle em que a crianga foi colocada. Isso restringe seus
horizontes, diante das varias possibilidades nesse universo fantastico da Literatura.

Através do texto literario, a crianga busca conhecer a si mesma, através de outras
realidades, mas, a partir do seu proprio mundo. Nao foi por achar que os contos de fadas sdo
melhores do que outros géneros textuais que optamos por essas histdrias, neste trabalho, mas
por acreditar que, seja por conto de fadas, fabulas, lendas, mitos ou relatos de aventura, a crianga
ira ter a possibilidade de se reconhecer, através de conflitos e solugdes do universo imaginario,
mas que dialogam com o seu proprio mundo.

Nesse encontro entre leitor e texto, ocorre a leitura, e para que essa aconteca de
maneira a ampliar os horizontes dos estudantes, a postura do professor, frente a formagao
desse leitor ¢ fundamental. Sabemos que nao cabe ao professor utilizar o livro em sala de aula
apenas como um simples recurso pedagdgico ou como suporte para atividades com perguntas
e respostas prontas no texto que nio levam a reflexdo. E preciso ir além de atividades
mecanicas e ampliar a interpretagdo e compreensdo leitora, ajudando o aluno na percepcao de
temas, que surgem em meio a elementos de fic¢do e seres humanos.

E nesse movimento de ressignificagdo da leitura que aparece o leitor critico.
Ratificando essa ideia, Leurquin e Carneiro (2014) afirmam que € possivel deixar em aberto
as possibilidades de leitura em relagdo ao texto, no sentido de construir ou reconstruir, avaliar
ou reavaliar e trazer novos significados do texto. Esse termo “leitura critica” parece um pouco
exagerado quando se fala de criancas. Talvez pelo fato de abster a crianga de uma vida social
e, por isso, achamos que ela ¢ incapaz de uma postura questionadora.

Porém, se o livro oferece possibilidades para essa compreensao, por meio dele “a
crianca adapta o seu conteudo inconsciente as fantasias conscientes, € isso a capacita a lidar
com esse conteudo”, como propde Bettelheim (2024, p. 14), proporciona ao estudante uma

base autdnoma que corrobora para a formagao desse leitor inquisidor.

3.1.2 A Leitura na estrada do Interacionismo Sociodiscursivo
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A leitura como pratica social engloba uma diversidade de textos e outras leituras
Kleiman (2008), ou seja, ao lermos um texto, colocamos em ac¢ao todo um conjunto de valores,
costumes e crengas que refletem diretamente nosso grupo social e onde se deu nossa
sociabilizagdo inicial, apontando o lugar onde fomos criados. Mas como esses aspectos podem
refletir na leitura? Conforme a visdo da autora os textos apresentam caracteristicas sociais
implicitas que necessitam ser discutidas abertamente com o aluno independente do objetivo da
aula em relagdo a leitura. Concordamos com a autora até certo ponto pois partimos do
entendimento que a aula de leitura precisa de objetivos bem definidos pois como afirma
Leurquin (2014), a escolha do texto pelo professor parte do objetivo da aula. Apds a escolha do
texto, a partir dos objetivos da aula, o professor podera pensar nas estratégias de leitura que irdo
favorecer a compreensao dos aspectos sociais, implicados na historia.

E preciso dizer que, apesar do foco do ISD ndo ser a leitura, mas a atividade de
producao de texto, através de construcdo de sequencias didaticas, a leitura pode ser explorada,
utilizando os mesmos parametros para a compreensdao de sentido. Para entendermos melhor
como essa interacao acontece, primeiro vamos ver a percepgao de texto pelo ISD. Sobre esse
entendimento, a relagdo do texto com o leitor se constréi a partir de situacdes discursivas,
pensando, assim, o ISD traz a concepgdo de que os textos sdo frutos da atividade linguageira,
cuja fun¢do ¢ revelar o “agir humano” Bronckart (2023, p. 78). Nesse aspecto, para o autor, o
agente produtor s6 dispde de alguns aspectos das representacdes sociais, advindas das
interacoes. Nesse sentido, a “acdo linguageira externa”, definida pelas caracteristicas do mundo
fisico, se diferencia da “situagdo de linguagem interna”, isto €, as impressoes subjetivas desse
mesmo mundo. Portanto, devido a essas situagdes de acdo, um texto jamais pode ser tratado de
maneira estavel.

Conforme o autor, para a producdo de um texto, o “produtor” faz uso das
representacdes, a partir dos trés mundos representados, o fisico, o social e o subjetivo, a partir
do seu contexto de produ¢do. Dessa forma, o “contexto fisico” pode ser definido a partir de
quatro parametros, que exercem influéncia no modo como os textos sdo concebidos. Esses
elementos demonstram que o texto vem de uma situagdo comunicativa, no espago € no tempo, e
envolve interlocutores. Além disso, os textos participam de uma atividade social, na qual sdao
demonstrados as normas e valores, mas também de uma atividade subjetiva, pela qual se
traz o reflexo de si mesmo, que Bronckart (2023, p.80) chamou de “contexto sociosubjetivo”.
Tal como o contexto fisico, o contexto sociosubjetivo apresenta referéncias que mobilizam,
por exemplo, os papéis sociais € o0 posicionamento do autor. Lembrando que tais

paramentros s6 exercem alguma influéncia no texto através das proprias simbologias do seu
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“agente-produtor”.

Para o desenvolvimento de uma leitura mais profunda, Bronckart (2023) apresenta
a hipodtese de que os textos apresentam trés “niveis” sobrepostos, mas que dialogam, que ele
chamou de “folhado textual”. Para o autor, esses trés niveis de categoria sdo responsaveis pela
arquitetura geral dos textos e trazem suas contribuicdes para uma leitura mais profunda: a
infraestrutura geral dos textos, os mecanismos de textualizagdo e mecanismos enunciativos.
Desse modo, os mecanismos de textualizagdo dao conta de tornar visivel o contetido tematico,
através das “séries isotOpicas” que apontam para uma organizagdo mais profunda que ¢é a
infraestrutura. Ja os mecanismos enunciativos t€ém papel mais independente em relag¢do ao plano
global do texto. Essa categoria ¢ apontada como a mais superficial por causa do tipo de relagdo
estabelecida entre “produtor e destinatario”. Esse nivel traz para o leitor os posicionamentos
dos personagens através das modalizagdes. Além disso, colabora para orientar a interpretagao
do texto ao leitor.

Com base no que foi dito, resulta a epistemologia do ISD em referéncia as
condigdes de producdo e andlises dos textos, que para Bronckart ¢ preciso pensar ‘“nas
condigdes psicologicas de produgdo dos textos e, levando em conta essas condigdes, analisar,
em seguida, suas propriedades estruturais e funcionais internas” (Bronckart, 2023 p. 66).

Em vista disso, entendemos a leitura na perspectiva interacionista da linguagem
entre autor-texto-leitor a partir das representagdes pessoais de cada agente. Dessa forma,
esperamos que os contos de fadas promovam, além de interagdes por meio da linguagem,
colaboragdo para a reflexdo dos seus temas, através de uma leitura significativa. Nesse sentido,
concordamos com Bettelheim (2024 p.21) quando afirma que “os contos de fadas sdo impares,
nao s6 como uma forma de literatura, mas como obras de arte integralmente compreensiveis
pela crianga como nenhuma outra forma de arte o ¢”.

Vendo dessa forma, reiteramos os conceitos do ISD em relagdo a interacdo
necessaria ao explorar uma obra. Os textos possuem elementos que fazem alusdo a vida
pessoal do autor, por isso, seu “receptor” precisard, logo de inicio, acionar seus
conhecimentos de mundo para realizar essa interagdo inicial com o autor. Em seguida, ele ira
mergulhar nas camadas mais profundas mobilizando conhecimentos estruturais e linguisticos.
Por fim, poderd ou ndo concordar com suas hipéteses iniciais, com 0s posicionamentos,
gracas as interagdes entre os conhecimentos trocados durante a leitura.

A seguir, abordaremos algumas consideragdes sobre os caminhos pelo qual o
professor pode percorrer para contribuir, a fim de mobilizar e ressignificar os conhecimentos

pela leitura.
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3.1.3 Caminhos do professor como mediador no processo de ensino de leitura

De acordo com Kleiman (2022) “Ninguém gosta de fazer aquilo que ¢ dificil
demais, nem aquilo do qual ndo consegue extrair sentido”. Essa afirmagdo nos faz refletir e
questionar se nossas praticas de leituras t€ém sido delineadas de modo a tornar esse momento
de aprendizagem em algo leve e ao mesmo tempo cheio de sentidos para nossos alunos. No
entanto, primeiro vamos lembrar que a leitura, para muitos, ndo ¢ aquela atividade feita no
aconchego do lar, podendo se isolar e mergulhar sem medo, naquele que sera seu mundo nas
proximas horas. Para milhares de criancas que moram na periferia, essa ndo ¢ a realidade,
quando o assunto ¢ a vida literaria. Portanto, esse seria um dos primeiros desafios enfrentados
pelo professor no processo de ensino e aprendizagem da leitura, a dificil tarefa de motivar a
pratica de habitos de leitura para quem nao dispde de estruturas basicas de moradia.

Nesse sentido, a escola se torna, na maioria das vezes, o lugar mais favoravel a
essa pratica que precisa ser motivada, cotidianamente, na tentativa de cultivar esse héabito tao
necessario na vida de qualquer pessoa. No processo de leitura, o papel desempenhado pelo
professor, na pratica em sala de aula, ¢ extremamente relevante, pois ele precisa mobilizar
varios saberes envolvidos nesse processo. Dentre esses saberes, destacamos o “saber a ensinar”
e 0 “saber para ensinar” Leurquin e Carneiro (2014). Inicialmente, € preciso compreender que
o professor ndo ¢ um super-herdi que nasce pronto e acabado. Ele vai se constituindo como
profissional ao longo de sua carreira. Dessa forma, entendemos que os “saberes a ensinar” sao
aqueles conhecimentos que sdao objeto do seu trabalho, sdo apreendidos ndo s6 na vida
académica, mas se estende na sua constru¢ao formativa.

Nesse sentido, torna-se relevante destacar que o professor carrega suas
representacoes historicas e pessoais sobre esses conhecimentos que vao se reconstruindo a
partir de sua praxis. Além disso, existem outros fatores que contribuem nesse movimento de
transposi¢do didatica, como afirmam Leurquin e Carneiro (2014) “as condigdes especificas de
cada escola, de cada grupo de alunos e de cada aprendiz influenciam as decisdes dos
professores enquanto realizam camadas sobre camadas de adaptagdes, transformagdes e, por
assim dizer, transposi¢des entre saberes”. Os autores ainda destacam outros desafios dentro do
processo como a visdo do professor a respeito do que ele entende sobre os “objetos de
saberes” a ensinar sobre leitura e produgdo de textos.

Para além dessas questdes, ainda existem a legitimacdo do trabalho do professor
pelas suas escolhas didaticas que influenciam seu “dever fazer” Leurquin (2013). Paralelo a

isso, a autora destaca o “poder fazer” que sdo as questdes referentes ao seu labor diario (tempo,



45

espaco, estrutura), que se confrontam com seu “querer fazer”. Tais questdes influenciam suas
escolhas didaticas que vao se ajustando de acordo com as suas condigdes de trabalho.

Diante desses desafios alusivos ao processo de transposi¢ao didatica, entendemos
que o professor precisa ter em mente que o ensino da leitura e da escrita precisam de diretrizes
e mecanismos didaticos que favorecam situagdes discursivas de linguagem e que colaborem
para situagdes efetivas de aprendizagem.

Pensando por esse viés, compreendemos que para que essas situagdes discursivas
acontecam através da linguagem, € necessario que elas dialoguem com as praticas sociais pois
conforme Bronckart (2023) as condutas humanas s@o analisadas como “ag¢des significantes" ou
“acgOes situadas”. Tais mecanismos fortalecem a participagdo efetiva dos estudantes, frente as
situagdes de linguagem vivenciadas no seu cotidiano.

Pensando nessas condutas, ha ainda aspectos referentes a posicdo do professor
enquanto mediador da aprendizagem no contexto escolar. Para explicar essa dimensao,

destacamos o que foi colocado na pesquisa de (Bronckart e Machado 2009, p 222):

o professor s6 pode ser posto como ator na medida que sdo tematizadas as possiveis
reagdes dos alunos diante de suas intervencdes, pois seu trabalho especifico consiste
justamente em efetuar uma constante negociagdo entre as prescrigoes oriundas dos
principios metodologicos e as reagdes concretas da classe.

Essas constatacdes da dimensao do trabalho do professor nos fazem refletir sobre
os caminhos a trilhar. Desse modo, essa reflexdo, apontada na pesquisa, revela a distancia
entre o “trabalho real, o trabalho prescrito e o trabalho representado”, que atestam a
“profissionalidade” do docente. Embora o professor necessite de conhecimentos sobre os
conteidos a serem ensinados e conhecimentos sobre as “capacidades cognitivas” dos
estudantes, por exemplo, isso ndo assegura sua capacidade.

Nesse sentido, o professor precisa, para além desses conhecimentos, conduzir
estratégias que absorvam os diversos aspectos envolvidos a saber: psicologicos, socioldgicos,
emocionais, materiais, afetivos, disciplinares etc. Tais aspectos sdo aquilo que mais se aproxima
do cotidiano escolar, porém, muitas vezes sao deixados de lado, indevidamente, por nao
fazerem parte das “prescrigdes” do trabalho docente. Quase como uma técnica milagrosa, as
prescri¢odes sdo colocadas a servico do professor, no intuito dele se apropriar, fazer uso dentro
das orientagdes previstas e terd como resultado a aprendizagem quase que automatica dos seus
alunos. A pesquisa ainda aponta a dificuldade dos docentes em falar das suas representacgoes, a
respeito do trabalho em sala de aula, ou seja, seu “trabalho declarado”.

Essas representagdes, atribuidas a questdo “ideoldgica” proposta pelos
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documentos prescritivos, relativas aos “principios, a metodologia e ao modo de agir”,
declarados nos livros didaticos, acabam burlando sua tomada de consciéncia em relagdo as
necessidades de sua aula. Porém, a pesquisa ainda aponta um fato, por parte dos docentes,
lancando duvidas sobre suas proprias “capacidades”, sendo incapazes de descrever suas
demandas de sala, por ndo quererem transparecer seu despreparo na condugdo de suas aulas
(Bronckart e Machado, 2009, p. 226).

Diante do exposto, percebemos a necessidade de uma pratica pedagogica que
esteja aliada a estratégias de leitura que favorecam a participagdo do estudante. Nesse sentido,
¢ preciso que uma aula de leitura seja bem pensada e tenha objetivos especificos bem
sinalizados que colaborem para essa troca mutua. Defendemos que o professor deva
estabelecer nesse processo as relacdes de linguagens aliadas ao contexto do estudante,
conforme propde o quadro tedrico do ISD.

Dessa forma, acreditamos que o docente contribuird para o desenvolvimento de
uma leitura significativa, a partir de estratégias que favorecam a intera¢do do leitor com o
texto mediada pelo professor. Nesse sentido, o professor passa a desempenhar, para além, de
suas atribuicdes, o papel de formador desse leitor, ajudando-o a romper os obstaculos do
caminho.

Propomos um estudo em que aula interacionista, como dispositivo didatico e de
pesquisa, aparece para analisarmos o letramento. Esse dispositivo didatico tem se mostrado
bastante efetivo nesse processo, conforme pesquisas de Amorin (2018), Barbosa (2016), citadas
anteriormente. Entendemos que o papel do professor ¢ fundamental, por isso € necessario ter
objetivos claros em relagdo as estratégias da aula. Por isso, € necessario, desvincular a leitura
das praticas escolares de leitura de ler para responder perguntas sobre o texto lido.

Para finalizar, reiteramos nossa abordagem sobre a leitura a partir das categorias
dos postulados do ISD que entendem a linguagem como uma atividade social e discursiva em
meio as interagdes humanas Bronckart (2023, p. 29), que aliada a AIL, tem o objetivo de
promover uma leitura reflexiva, mediada pelo professor. Para isso, utilizaremos a leitura de
textos literarios, através do género textual conto de fadas, como base da leitura.

A fim de dar luz ao entendimento dessa arte milenar, que ¢ a Literatura, traremos
na proxima se¢do o nosso olhar a partir da perspectiva de autores como Zilberman (2003),

Arroyo (2011), Coelho (2000) e Hunt (2010).

3.1.4 Literatura infantil brasileira: de olho na historia e suas transformacgoes
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Nesta se¢do, ndo temos a pretensdo de abordar todo o percurso historico da
literatura infantil brasileira, mas apenas abordar alguns pontos relevantes que
dialogam com nosso trabalho. Tragaremos um percurso sobre a historia da literatura
infantil e sua chegada ao Brasil.

Nao d& para mensurar a importancia da literatura na vida de uma pessoa,
especialmente porque ela esta atrelada a uma habilidade primordial da humanidade, a leitura.
Felizmente, apesar do forte pessimismo daqueles que acreditam que a literatura seria engolida
pelo mundo da informatica, a leitura literaria, estd cada vez mais viva, sendo aquela que
consegue interagir com seu leitor, independente de tempo e espaco, como nos revela as
palavras da autora “ndo ha arte eficaz capaz de ler o mundo dos homens quanto a que a
literatura permite”. Nessa perspectiva, Coelho (2000) traz a reflexdo sobre os caminhos que
levam ““a verdadeira evolugcdo de um povo” afirmando que tal fendmeno sé pode ocorrer no
aspecto mental, atrelado as experiéncias que carregamos desde a infancia. E ainda, que o
caminho para se alcangar esse nivel € a “palavra”, ou melhor “a literatura”.

Inicialmente, propomos como ponto de partida, conhecer a nogdo que se tem do
termo em si, que muitas vezes ¢ fonte de equivocos Hunt (2010 p.287). O conceito de LI tem
variado bastante por causa de sua “intima” ligacdo com a pedagogia, como bem destaca
Arroyo (2011, p. 26). S@o diversos os processos para se construir tal definicdo, que se
restringe, na maioria das vezes, a critérios relacionados a implicagdes historicas, mas
essencialmente pedagogicas. Tal problema veio de duas teses langadas por pedagogos de alta
proje¢do a respeito do conceito de LI, apesar de serem vistas de modo incompleto. A primeira
tese defende a ideia de que ndo deve haver uma literatura especifica para criangas, e sim, uma
adaptacao das obras consagradas. Por outro lado, a segunda tese defende que, em funcao da
mentalidade da crianca, ¢ importante a criagdo literaria especifica. Ambas as teses podem ser
refutadas por inimeros exemplos. Basta dizer que o aclamado livro Robinson Crusoé de
Daniel Defoe, inicialmente pensado para o publico adulto, foi aclamado pelo publico infantil.
Na segunda hipotese, podemos destacar o livro de Robert Louis Stevenson, 4 ilha do tesouro,
fazendo o movimento contrario da primeira tese. Sobre esse tema Hunt traz sua visao,

afirmando que:

Definir literatura infantil pode parecer uma demarcagdo de territério, mas apenas na
medida em que o objeto necessita alguma delimitagdo para ser manejavel. Num
entanto, a despeito da instabilidade da infancia, o livro para crianga pode ser definido
em termos do leitor implicito. A partir de uma leitura cuidadosa, ficara claro a quem
o livro se destina: quer o livro esteja totalmente do lado da crianga, quer favoregam o
desenvolvimento dela ou a tenha como alvo direto (Hunt, 2010, p. 100).
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A complexidade de se conceituar a LI extrapola os limites deste trabalho, portanto,
ndo vamos nos deter em trazer a diversidade dos conceitos sobre esse tema. Afinal, cada
época carrega sua historia e produziu literatura a partir do seu contexto. Nesse sentido,
concordamos com o posicionamento de Coelho (2000, p 14), quando afirma que a “LI ¢ antes
de tudo literatura”, fenomeno que também ¢ arte e que reflete os aspectos humanos, fisicos ou
psicologicos, através das palavras. Nosso intuito aqui € trazer a grandiosidade do tema, dai
a dificuldade de se chegar a um consenso. De nossa parte, complementando o pensamento da
autora, compreendemos que a LI, assim como a literatura adulta, deve promover uma relagao
de intimidade entre a obra e o leitor, causando nesse um efeito de contentamento e
humanismo.

Nesse sentido, a abordagem literaria que propomos € no sentido de proporcionar
um encontro entre o leitor ¢ a obra, de modo que o leitor enfrente o texto de maneira
consciente. Para Bronckart (2023, p. 61), os textos sdo resultados das interagdes verbais que
possuem uma “mensagem clara e linguisticamente organizada” de modo a promover um
entendimento no leitor.

Pensando nessas condigdes de produgdo de um texto, Zilberman (2004, p. 13)
afirma que o autor produz uma obra a partir de suas experiéncias pessoais, de suas leituras e
daquilo que se espera dela. Ele também possui liberdade para criar suas historias de maneira
imaginativa, aliado as suas experiéncias. Contudo, ¢ preciso ter um certo limite nessa criacao
considerando que o leitor traz uma certa “bagagem de conhecimento que precisa ser respeitada”,
para que nao haja um conflito entre escritor e leitor. Mas afinal, como e quando a LI chegou ao
Brasil?

A literatura infantil brasileira comegou a ser pensada, no fim do século XIX,
quando a monarquia dava lugar ao aparecimento de uma nova classe social emergente que,
adornada pelo “urbanismo”, buscava reconfiguracdo social e educacional. A partir dai,
comecam a surgir os primeiros livros infantis, na tentativa de atender a demanda da nova
classe social emergente conforme nos relata Ziberman (2004, p.15). O grande problema foi o
fato de ndo termos uma LI que servisse de referéncia para satisfazer a nova demanda
educacional. Justamente por esse motivo, as diversas possibilidades de atender ao novo grupo
social, ndo podiam ser contempladas. Assim, o Brasil foi buscar inspiragdo no velho
continente, que ja tinha suscitado suas primeiras escritas para o publico infantil com historias
que sdo conhecidas até hoje.

Cabe destacar que as primeiras produgdes foram resgatadas da tradigdo popular

que era passada de geracdo em geracao, para adultos e criangas, por meio da oralidade. Muitas
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dessas historias permanecem vivas até hoje, como os contos de fadas. Foi gragas ao
pioneirismo de Charles Perrault (1628-1703) na Franca, dos irmaos Jacob (1785-1863) e
Wilhelm (1786-1859) Grimm, na Alemanha que tornaram possivel historias como Jodo e
Maria, Cinderela, A Bela Adormecida, Chapeuzinho Vermelho serem escritas e direcionadas
as criangas.

Aqui no Brasil, os primeiros escritores para criangas decidiram se espelhar nesse
modelo e passaram a produzir seus primeiros livros infantis, dando inicio a esse percurso que
ja dura mais de um século. Destacamos a iniciativa de um dos precursores desse processo, o
jornalista e professor Carl Jansen. Embora tendo nascido na Alemanha, veio muito jovem para
o Brasil, onde logo percebeu a necessidade de traduzir alguns classicos infantis, Zilberman
(2004, p.17). Ainda conforme a autora, a partir dai outros pioneiros seguiram na producao
infantil como o brasileiro Figueiredo Pimentel (1869-1914), que criou Contos da
Carochinha (1894) a partir dos contos de fadas europeus e das historias contadas pelos
povoadores do Brasil. Ao lado dessas também figuram as narrativas contadas pelas “escravas
que educavam a infancia brasileira do século XIX”. A autora ressalta o destino que teve a

produgdo da LI:

No comego, a literatura infantil se alimenta de obras destinadas a outros fins: aos
leitores adultos, gerando as adaptagdes; aos ouvintes das narrativas transmitidas
oralmente, que se convertem nos contos para criangas; ou ao publico de outros paises,
determinando, nesse caso, traducdes para a lingua portuguesa. Ha um ultimo
segmento que vale a pena citar: as obras destinadas a escola (Zilberman 2004, p. 18).

A Partir dai, comecaram a surgir as primeiras produgdes para criangas € O0S
primeiros livros didaticos que traziam um dos autores mais conhecido da época,
o poeta Olavo Bilac (1865-1918), que se juntou ao movimento iniciado por Carl Jansen e Paulo
Figueiredo, consagrando-os como os pioneiros da literatura infantil brasileira.

Dando continuidade ao trabalho iniciado por esse trio precursor, surgiram varios
nomes que se destacaram por sua qualidade literaria nesse universo como o de Monteiro
Lobato, Viriato Correia, Erico Verissimo e Graciliano Ramos, que por vezes recorriam ao
folclore brasileiro, para criar seus personagens ¢ historias infantis. Fato ¢ que esses autores
tentaram emplacar nas suas obras a valorizagdo da “tradicdo nacional”, em oposicdo as
tradugdes das historias europeias.

Apesar dessa dedicagdo, foi s6 com a expansdo do movimento modernista que
comecaram a dar crédito a esse movimento da tradigdo nacional. Logo apds a segunda guerra
mundial as coisas comecaram a melhorar no Brasil, mas que comecaram a ficar dificeis para a

LI que precisava reacender a chama que havia diminuido, ap6s o desaparecimento de Monteiro
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Lobato. Sem duvida, o Brasil que crescia na década de 1950 continuou na década de 1960 até
que fatores econdomicos desestabilizaram o governo, o que levou a tomada do poder por um
general. Devido a pressdes impostas pelo governo, prometendo sangdes a quem nao estivesse
alinhado politicamente com suas ideias, muitos escritores ficaram em siléncio.

Mesmo tendo sofrido as consequéncias desse regime, a LI conseguiu ser um marco
de transformacao nesse periodo, talvez pelo fato da pouca visibilidade, era pouco lembrada.
Mas o fato de ter sido esquecida fez com que os leitores pudessem ser alcangados e
conscientizados, por meio das “ideias libertarias” de “escritores, ilustradores, e artistas em
geral” (Zilberman, 2004, p. 46).

Foi um periodo de grandes mudancas, especialmente na educagdo brasileira, nos
anos de 1970. Na tentativa de reparar erros passados tais mudangas, contudo, causaram danos
que perduram até hoje na educagdo brasileira. Mas nem tudo deu errado, essa reestruturagao
educacional consagrou a LI como “material adequado”, a ser usado pelos professores no inicio
da vida escolar. O caminho, entretanto, ndo foi facil, pois os escritores foram na contramao do
que estava sendo usado pelos professores nas aulas. A proposta era uma literatura que
contrariava as repressoes politicas, que dialogasse diretamente com a crianga através de uma
nova forma de narrar e de ressignificar a tradi¢do praticada pelos professores.

Devido a essa extraordindria retomada, a literatura infantil brasileira conseguiu
sua aceitagdo sem precisar barganhar e se recusando ser colocada na condicao de inferior a
literatura adulta. Gragas a esse movimento, ela conseguiu seu lugar na escola, mas
principalmente na vida do leitor. O resultado dessa missdo ¢ explicado com satisfacdo nas
palavras de Zilberman (2004, p 52) “a recompensa foi seu crescimento qualitativo, que a
coloca num patamar invejavel, mesmo se comparada ao que de melhor se faz para crianca em
todo o planeta”.

A partir dessa chegada da LI na escola de maneira efetiva, acreditamos que a
mesma desempenha uma fung¢do essencial enquanto espaco propicio para o encontro do leitor
com o livro. E nesse espaco que se formam as bases leitoras que ajudardo na formacio do
cidaddo. Por isso, concordamos com Coelho (2000, p.16) quando afirma que os espagos
escolares “estimulam o exercicio da mente, a percepcdo do real em suas multiplas
significagdes; a consciéncia do eu em relagdo ao outro; a leitura de mundo em seus varios
niveis” Ao mesmo tempo que a autora compreende a literatura como ““agente transformador”
Coelho (2000, p. 18), nos ensina a estar atentos as transformagdes do momento presente e
reorganizar nosso proprio conhecimento ou consciéncia do mundo. Chama nossa aten¢do para

a necessidade de o professor ter um olhar mais critico, diante dos “valores novos”, referentes
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ao contexto socio-historico atual e relaciona-los com os “valores tradicionais” herdados, a
partir da literatura. A reflexdo dessa literatura nova, muito utilizada atualmente em sala de
aula, precisa ser compreendida pelo professor que ainda teima em buscar comparagdes entre o
tradicional e 0 novo, como se esse fosse o cerne da literatura infantil. Como vimos até aqui, ¢
impossivel ndo se encantar com esse fendmeno que € a LI. Apesar de jovem, a literatura infantil
brasileira conta com uma expressiva contribui¢do em termos de produgdes literarias com
temas diversos que conversam com o universo infantil. Dessa forma, a LI tem contribuido para
conscientizacdo de tematicas, uma vez que a crianca encontra nesses livros uma visao critica
do assunto. Destacando o papel da literatura contemporanea, Coelho resume bem, ao afirmar

que:

O que hoje define a contemporaneidade de uma literatura é sua inteng¢do de estimular
a consciéncia critica do leitor; leva-lo a desenvolver sua propria expressividade verbal
ou sua criatividade latente; dinamizar sua capacidade de observagdo ¢ reflexdo em
face do mundo que o rodeia; e torna-lo consciente da complexa realidade em
transformacg@o que ¢ a sociedade, em que ele deve atuar quando chegar a sua vez de
participar ativamente do processo em curso (Coelho 2000, p. 151).

Mesmo tendo escolhido os contos de fadas originais para nossa abordagem
entendemos que alguns pontos dessa visdo da literatura atual podem também se
estender a histdrias tradicionais desde que o professor atue nesse processo como mediador
fazendo as conexdes necessarias para uma reflexdo de mundo. Nesse sentido, abordamos os
contos de fadas a partir da ideia da formagao da consciéncia critica do leitor abordando temas
que permeiam nossa sociedade atual.

Para entender melhor como os contos de fadas podem contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico, abordaremos na proéxima se¢do algumas

consideragdes sobre esse género textual.

3.1.5 Como ndo se encantar com os contos de fadas: consideragoes e definigcoes

Nesta subse¢do, iremos abordar, na estrada dos contos de fadas, algumas questdes
histéricas sobre sua origem, sua contribuicdo para o desenvolvimento infantil e, por fim,
algumas consideragdes sobre seu uso nesta pesquisa embasadas em (Coelho, 2000;
Bettelheim, 2024; Grimm, 2005).

Apesar das inimeras pesquisas sobre o surgimento das fadas, ndo ha um consenso
sobre sua origem e nem as razdes pelas quais elas foram criadas. Segundo a autora citada, os
primeiros registros sobre as fadas foram feitos por um gedgrafo do século I, Pomponius Mela,

que relatou a existéncia de “nove virgens na Ilha do Sena”, comparada as “ondinas” (génio
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das 4guas) e que detinham o controle sobre os eventos naturais, mas também exerciam
fungdes religiosas através de encantamentos. Conforme a historia, as fadas sdo seres cheios de
virtudes e bondade, porém, quando deixam essas caracteristicas de lado, tornam-se bruxas.
Fato ¢ que, dependendo da cultura, esses seres ocupam um espago proprio com nomes
diferentes. Esses seres imaginarios adentraram para as historias sendo parte importante pelo
encantamento que proporcionam ao publico adulto e infantil.

Originalmente, o surgimento dos contos de fadas aconteceu na cultura Celta, e
segundo Coelho (2000, p. 173), se difere do conto maravilhoso pela sua natureza “espiritual,
¢tica e existencial”. Essas historias, cuja os temas estavam ligados a elementos sobrenaturais,
a vida apds a morte e a realizagdo pessoal, contavam com a presenca das fadas, cuja
etimologia vem do latim fafum, que significa destino. Essa personagem tdo marcante que
atravessou séculos de historias e que continua encantando criangas e adultos, € responsavel pela
realizacdo dos desejos pessoais nas tramas. Talvez esse seja um dos motivos por que as fadas
continuam exercendo fascinio, pois elas representam a possibilidade de mudanga inesperada.
Sendo assim, a caracteristica mais expressiva das fadas ¢ o encantamento, ¢ ¢ essa
caracteristica que possibilitou o que os contos de fadas sdo, pois apresentam aspectos
fantésticos, ou seja, atributos magicos que destoam totalmente do mundo real.

Existem diversos pensamentos a respeito da utilizacdo dos contos de fadas. Para
os psicanalistas, por exemplo, os contos de fadas t€ém efeito terapéutico na vida das criancgas. Ja
os folcloristas, trabalham com o aspecto cultural dos contos de fadas. E ha ainda os que
pensam na ideia dos contos de fadas apenas como algo ludico e que sua leitura se estende
apenas por puro prazer. Para além de todas as concepgdes sobre o uso dos contos de fadas,
temos em mente que, “‘ele ndo poderia ter seu impacto psicoldgico sobre a crianca se fosse
primeiro uma obra de arte” Bettelheim (2024, p. 21), ou seja, os contos de fadas impactam nao
apenas como forma de literatura, mas pela capacidade transformadora da arte.

Até mesmo os psicanalistas defendem a ideia de que “os contos de fadas tém um
1éxico”, conforme Grimm (2005, p. 23), apresentam diversas ideias por meio da escrita e de
imagens que abordam temas universais. Os contos de fadas tradicionais sdo perfeitamente
adequados para qualquer tipo de sociedade independente da época.

Isso posto, entendemos que o conto de fadas ¢ um género cativante e comunica
com mais facilidade situagdes éticas e morais, que podem ajudar na formacao de opinido a
respeito de diversos temas. Concordando com a ideia de que o conto de fadas ndo ¢ igual para
todos pois cada crianga traz seus conhecimentos e suas subjetividades, a partir de suas

necessidades e interesses do momento, cada crianga obtera significados diferentes do mesmo
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conto de fadas. Desse modo, a0 mesmo tempo que traremos a magia dos contos de fadas,
teceremos reflexdes a respeito das tematicas envolvidas nas histdrias. Sobre isso, Bettelheim

defende que:

Por meio deles pode-se aprender mais sobre os problemas intimos dos seres humanos
e sobre solugdes corretas para suas dificuldades em qualquer sociedade do que com
qualquer outro tipo de historias compreensivel por uma crianga. Como a crianga esta
exposta a cada momento a sociedade em que vive, certamente aprendera a enfrentar
suas condigdes desde que seus recursos intimos lhe possibilitem fazé-lo (Bettelheim,
2024 p. 12).

Para além do aspecto ludico, o autor ressalta que os contos de fadas também
contribuem para o desenvolvimento infantil, pois além de conduzir a crianca a orienta para o
futuro - “em termos que ela pode entender tanto na mente consciente quanto na inconsciente” -
trocando seus desejos infantis e alcancando sua independéncia. Hoje em dia, muitas criangas
ndo possuem mais a seguranca que outrora encontrava na familia devido a diversos fatores,
que ndo nos deteremos aqui pois esse nao ¢ nosso foco. Contudo, as criangas encontram nos
contos fadas a imagem do herdi que sai sozinho pelo mundo em busca de resolver seus
problemas, assim ela também se reconhece, pois muitas vezes se v€ sozinha, mas através
dessas imagens ela compreende que também podera encontrar solugdes para seus conflitos e
no momento certo recebera a ajuda necessaria.

Na proxima secao embasaremos nosso tema de estudo de maneira a dar luz sobre o
que acreditamos necessario a formagdo de leitores criticos, a colaboragdo dos contos de fadas
como instrumento para a construgao desse leitor e a explanacdo da teoria que embasa nosso

trabalho.
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4 CAMINHOS DA METODOLOGIA

4.1 Caracterizacio da pesquisa

Nesta se¢do, detalharemos o caminho metodologico de nossa pesquisa que tem
uma abordagem qualitativa, pois fizemos uma leitura interpretativa do fenémeno e, a partir
dos dados encontrados, refletimos sobre os elementos descobertos (Gil, 2002). A base desta
pesquisa ¢ exploratoria, ou seja, averiguamos como as atividades propostas, na AlL,
colaboraram para a constatagdo do fendmeno desta investigagao.

Podemos afirmar que se trata de uma pesquisa-a¢do de base empirica, uma vez
que se buscou a resolugdo de um problema coletivo, que envolve pesquisador e sujeitos da
pesquisa de maneira cooperativa (Thiollent, 1986). Investigamos o fenomeno em consonancia
com a relacdo entre as variaveis, verificando a natureza dessa relagdo com o objeto,
caracterizando- se, assim, como pesquisa descritiva. Thiollent (1986) destaca alguns pontos

importantes da pesquisa-a¢ao:

e hi uma ampla e explicita interagdo entre pesquisadores e pessoas implicadas
na situacdo investigada;
e da interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e
das solu¢des a serem encaminhadas sob forma de acdes concreta;
e o objeto de investigagdao nao € constituido pelas pessoas e sim pela situagao social
e pelos problemas de diferentes naturezas encontradas nesta situagao;
e 0 objetivo da pesquisa agdo consiste em resolver ou, pelo menos, esclarecer
os problemas de situacdo observada;
e ha durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das acdes e de
toda a atividade intencional dos atores d situagao;
e ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo): pretende-se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores € o conhecimento ou o “nivel de consciéncia”
das pessoas e grupos considerados (Thiollent, 1986, p.16).
Destacamos que o planejamento, nesse processo, leva em consideracdo os
contextos dos sujeitos para o processo de ensino e aprendizagem. Uma vez que estamos no
ambiente escolar, temos objetivos pragmaticos, incentivando e disseminando saberes

cientificos.
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Esta pesquisa foi desenvolvida em 5 etapas. A primeira etapa foi a de estudos e
preparacdo do material interventivo, na qual foram feitas as leituras dos aportes tedricos que
tratam do tema da leitura critica, na perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo; a segunda
etapa foi uma reunido com os pais para apresentar o projeto e solicitar a autorizagdo. A terceira
foi a que foi implementada a intervencdo para gerar dados para a constru¢do do corpus. Essa
intervencao foi composta por 13 aulas, das quais a primeira e a ultima foram para gerar dados
para uma analise comparativa, em seguida, aplicamos 11 oficinas interventivas, a partir do
dispositivo AIL (Leurquin, 2014). A quarta etapa corresponde a anélise dos dados, coletados
nas aulas interativas de leitura. E a quinta etapa foi a conclusdo da dissertac¢do, apresentando a

divulgagdo do resultado alcangado na pesquisa.

4.2 Contexto da escola

A escola municipal Hilberto Silva, contexto desta pesquisa, faz parte da Regional I,
estd localizada na Avenida Presidente Castelo Branco, 2973, conhecida popularmente como
Avenida Leste Oeste, no bairro Pirambu. Esse bairro ¢ conhecido, nacionalmente, pelo historico
de violéncia que vem apresentando nos ultimos anos. Por esse motivo, a escola ¢ bastante
estigmatizada pela sociedade, refletindo, muitas vezes, na autoestima dos alunos e,
consequentemente, na aprendizagem.

A pesquisa vigente foi desenvolvida nessa escola municipal de Fortaleza, no
estado do Ceara, que conta com um total de, aproximadamente, 888 alunos, do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, distribuidos nos turnos da manha e tarde.

Como essa escola ¢ vinculada a Secretaria Municipal de Educagdo de Fortaleza
(SME), segue a proposta de linguagem na “perspectiva dialdgica ou sociointeracionista de
base bakhtiniana”, com foco na inclusdo, na educag¢do ¢ transformag¢dao do educando
(DCRFort, 2024, p. 14). Dessa forma, a orientacdo da SME, quanto a metodologia adotada,
deveré estar alinhada com as novas diretrizes, propostas pelos documentos norteadores do
municipio de Fortaleza.

A referida escola ja enfrentou diversas situagdes de tensdo, quando, por exemplo,
em 2023, aconteceu um conflito entre facgdes que durou uma semana e resultou na morte de
uma pessoa na escola municipal Tertuliano Cambraia, localizada em uma rua atras da escola
aqui relatada. Nesse dia, houve muita correria dos pais pegando seus filhos, pois a policia
havia cercado nossa escola porque havia a informagao de invasdo por parte das facgdes. Esse

fato resultou em 3 dias de escola fechada por conta do impacto emocional vivido por
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alunos, professores e funcionarios. Eventos como esses fazem parte de uma rotina
estressante da comunidade escolar da referida escola. Além desses, existem outros fatores
que, por mais absurdo que pareca, acontecem com bastante frequéncia e interferem no
trabalho do professor, como as trocas de tiros entre as fac¢des a qualquer hora do dia, gerando
panico nos pais que buscam seus filhos abruptamente.

Portanto, por esse e por tantos outros motivos, acreditamos que a escola ¢ a

melhor ponte entre nossos alunos e um futuro melhor. Esse ¢ o contexto da escola que

acolhem os participantes deste trabalho.

4.3 Contexto dos participantes

O publico-alvo da pesquisa ¢ uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental e
perfazem um total de 31 alunos, com idade entre 9 e 10 anos, todos alunos da escola
supramencionada. Dos 31 alunos, todavia, 3 ndo participaram dos trabalhos de composi¢do
do corpus, pois sao portadores do espectro autista, com comprometimentos de aprendizagem
e comportamental bem significativos. No decorrer da intervencdo, um aluno passou para o
turno da manhd. Quase todos os alunos residem ou no entorno da escola ou em bairros
vizinhos, o que colabora para a frequéncia.

Como ja mencionado, nosso publico sdao alunos de uma turma do 5° ano, do turno
da tarde, com idade entre 10 e 11 anos. Conversando com a turma informalmente descobrimos
que 100% dos alunos moram nas proximidades da escola, portanto, convivem com um cenario
dificil em seu cotidiano. Além das dificuldades financeiras enfrentadas pelas condi¢des de vida
das familias, ainda se deparam com a violéncia que chega sem avisar. Fatores como: muitas
faltas, levando a perda de contetudos, a convivéncia diaria com a banalizagao da vida humana e
ao envolvimento de criangas na criminalidade, tem chegado a sala de aula e impactado no
ensino e aprendizagem.

Desse modo, esta pesquisa refletiu esse impacto, pois nos apontou o baixo nivel
de leitura e escrita, além da dificuldade de autonomia de pensamento. O contato com a
literatura quase nao existe, além daquele ofertado na escola, refletindo a importancia do papel
do professor na formacao literaria e critica dos alunos.

A impressdo que temos ¢ de que eles ndo tém outras visdes de mundo por viverem
imersos naquele contexto. Diante desse quadro, ¢ importante refletir nas respostas, a partir das
representacoes advindas de contextos socio-historico-econdmicos tdo adversos quanto o dos

participantes deste trabalho.
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4.4 selecio e tratamento dos dados

Como ja mencionamos, realizamos um total de onze oficinas interventivas de
leitura, com carga horaria variada, conforme explicado anteriormente, e duas atividades, uma
inicial e outra final. O objetivo da atividade inicial foi observar, nas respostas dos alunos, as
capacidades de linguagem para comparar com a evolugdo, apds a aplica¢do das intervengoes.
Para isso, analisamos além da atividade inicial, uma atividade mediana e a atividade final.

Participaram da coleta de dados 31 alunos, contudo, para constru¢do do corpus,
optamos por determinar alguns critérios para selecao dos participantes da pesquisa que teriam
as atividades analisadas: 1) o participante deveria ter 100% de participagdo nas aulas da
intervencdo; 2) participacdo nas atividades, inicial e final. Foi importante estabelecer esses
critérios, uma vez que o objetivo desta pesquisa foi analisar se a aula interativa, desenvolvida
com foco nas categorias de analises do ISD, colaborou para o desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos e a ampliagdo das capacidades de linguagem.

Todavia, devido ao grande numero de faltas, resolvemos modificar o primeiro
critério, pois tivemos apenas 2 alunos que participaram de todas as oficinas; por esse motivo,
optamos pelo critério de participagcdo dos alunos em 80% das intervencdes. Assim, chegamos
ao quantitativo de 5 alunos que participaram de 80% das oficinas e da atividade inicial e final.
Para a analise das questdes, utilizamos o critério da analise por amostragem representativa.
Conforme nos afirma Thiollent (1986, p.97), a “representatividade ¢ sobretudo de ordem
qualitativa”, portanto, ndo precisamos analisar todas as questdes pois ainda segundo o autor,
mais importante que a quantidade de analises, ¢ a qualidade das mesmas.

Porém, para a selegao das atividades, propostas na intervengdo, aos 27 alunos que
efetivamente participaram da pesquisa, estabelecemos alguns critérios para a analise.

Analisamos apenas algumas respostas da atividade inicial, mediana e final,
referentes as categorias em andlise nesse trabalho: tema, contexto de produ¢do e modalizagdes.
Quanto as questoes analisadas, escolhemos aquelas que fazem parte das duas entradas feitas
no texto e que demonstram uma evolugdao na compreensao € interpretacdo leitora. As questdes
referentes ao contexto de produgdo vao revelar a perspectiva adotada pelo autor em relagdo ao
conteudo, isto ¢, sua intengdo comunicativa que apontam para o tema. Elas mostram se o
aluno estava atento as escolhas linguisticas do autor, pois elas revelam suas intengdes. As
questdes abordadas aqui vao apontar se leitor fez uma leitura apenas na camada mais
superficial do texto ou se conseguiu ir além. Escolhemos também as questdes realizadas na

entrada do texto pelo nivel enunciativo, pois € nesse nivel que o autor mostra, através das
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modalizagdes, os posicionamentos dos personagens, do narrador e, de certa forma, até o seu.
Nessas questdes, os alunos precisam se distanciar da pergunta, refletir sobre ela, elaborar uma
resposta com base em justificativas, argumentos e nas experiéncias que tiveram durante a
leitura, para s6 entdo, escrever. Portanto, essas respostas apontam para uma argumentacao
critica, embasadas por justificativas reflexivas a partir de um novo conhecimento adquirido.
Respeitando o principio da protecao de dados, codificamos os participantes com
nomes de principes e princesas dos contos de fadas. Fizemos esta escolha simbdlica pois
remete aos personagens que protagonizam o género literario escolhido por nos neste trabalho.

Sao eles: 1. Arthur, 2. Encantado, 3. Flyn, 4. Pocahontas, 5. Philip.

4.5 Procedimentos de coleta dos dados

O processo de ensino e aprendizagem aponta para muitos desafios que enfrentam
professores e alunos nas praticas cotidianas, o que ndo foi diferente para a realizagdo dessa
pesquisa. A realizagdo desse trabalho aconteceu em meio a diversos contratempos, tais como:
paralisacdes pela categoria dos professores, que reivindicavam melhores condi¢des de trabalho;
alunos que faltam aula por ndo poderem sair de casa por ordem das facg¢des; a falta de agua na
escola, obrigando os alunos a serem liberados mais cedo e uma elei¢ao para conselheiro tutelar.
Esses fatores influenciaram na realizagdo da pesquisa, o que nos levou a reorganizar os dias de
aula algumas vezes. A seguir, antes de relatarmos como aconteceram as oficinas,

apresentaremos as etapas da AIL.

4.5.1 Etapas da Aula interativa de leitura proposta por Leurquin, (2014)

A busca pela melhoria da formacao leitora dos alunos tem sido alvo de muitas
pesquisas. Cada vez mais, o professor tem procurado alternativas com aulas de leituras
diversificadas, mediadas por jogos, quiz, premiacdo, entre outras. O professor lanca mao
dessas alternativas em busca de motivar o aluno, a participar efetivamente do mundo da
leitura. Diante desse quadro, nossa pesquisa buscou tornar a aula de leitura uma verdadeira
troca de conhecimentos, entre leitor e texto. No contexto de ensino e aprendizagem, € preciso

fazer uso de instrumentos que corroboram com esse objetivo.
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Para tanto, encontrou-se no dispositivo AIL, uma ferramenta que colabora para
essa pratica. Esse dispositivo estd baseado na proposta de andlise descendente do texto, cujo
ponto de partida é o contexto de producdo, as praticas linguageiras, apresentadas por
Bronckart (2023), no quadro teorico e epistemologico Interacionismo sociodiscursivo. Nessa
perspectiva, utilizamos o conceito de aula interacionista de leitura, conforme Leurquin (2014),
que nos traz uma proposta de leitura, a partir da qual mergulhamos no texto, junto com o autor
dele. Nessa proposta de aula, mediada pela acdo do professor, ha uma interagdo em que a
linguagem e o conhecimento tornam-se um mecanismo capaz de provocar inquietudes no
aluno.

A AIL esté4 pautada nos objetivos da aula. Por isso, ¢ fundamental que o professor
planeje essa aula de leitura com bastante critério, a fim de se atingir tais objetivos. Conforme
versao criada por Cicurel (1991), a aula de leitura interativa apresenta 4 etapas pautadas nao
somente nos objetivos, mas também no contexto educacional; no texto selecionado e na situagao
de producdo; além de outros elementos envolvidos no evento. Na primeira parte da aula, a
autora sugere o acionamento dos conhecimentos prévios como forma de facilitar a leitura. Para
1sso, ela sugere trés técnicas: 1) o acionamento dos conhecimentos; ii) o cendrio de antecipagao;
e iii) a associacdo de ideias, a partir de palavras-chave. Nesse momento, o estudante ainda nao
teve contato com o texto, pois o objetivo ¢ gerar hipoOteses, sobre a leitura, que serdo
confirmadas ou nao, mais tarde, a partir dos conhecimentos prévios. A segunda parte da aula ¢
de observagdo e antecipagdo e tem como objetivo central a familiarizagdo com o texto. E
realizada uma leitura sem preocupagdo, sem objetivos concretos. Ao contrario da terceira etapa
em que ja se faz uma leitura criteriosa para se confrontar as hipoteses iniciais com as
informacodes do texto.

Aqui ¢ o momento em que as entradas no texto sdo feitas. O professor pode fazer
uma ou varias entradas no texto, a depender de seus objetivos. A autora sugere oito entradas,

conforme figura abaixo:



60

Figura 3 — As entradas no texto de acordo com Cicurel (1991)
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Fonte: Elaborado pela propria autora (2025).

Apo6s as entradas, ¢ o momento de refazer as ligagdes dos conhecimentos dos
estudantes, na terceira etapa. Nesse momento da aula, cada estudante defende seu ponto de
vista a respeito da leitura, fazendo uma reflexao e aprofundamento dos novos conhecimentos.

A partir dessa aula, Leurquin (2014) propds um redesenho da aula interativa. Para
a pesquisadora, a primeira e segunda etapas, propostas por Cicurel (1991), poderiam ser
aglutinadas em uma, ja que o objetivo principal ¢ o acionamento dos conhecimentos
prévios do estudante sobre o tema tratado no texto. A referida autora propds mudangas
também nas entradas, ficando apenas quatro possiveis entradas, a partir do contexto de
produgdo e dos niveis do texto (organizacional, enunciativo e semantico), conforme Machado
e Bronckart (2009). Ja na terceira etapa, nenhuma mudanca foi feita. Vejamos no quadro

abaixo como ficou a aula interativa conforme Leurquin (2014).
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Quadro 3 — Aula interativa de leitura (Leurquin 2014)
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Fonte: Elaborada pela propria autora (2025).

Neste trabalho, foram desenvolvidas todas as etapas propostas por Leurquin
(2014), quanto as entradas, focamos no contexto de produ¢do e no nivel enunciativo. Com
essas duas entradas, elaboramos questdes sobre os posicionamentos dos interlocutores, diante
dos papéis assumidos no texto, o propdsito comunicacional, o tema e a opgao pelo género e
suporte. Fizemos diversas questdes, focando nas modaliza¢des que podem apontar para as
relacdes de poder, mostrando as muitas possibilidades de uso da lingua, a servico dos
objetivos.

A terceira etapa ¢ significativa, pois, € nesse momento que percebemos como as
entradas no texto fazem a diferenca na compreensao global, especialmente com relacao ao
contexto de produ¢ao e as modalizagdes. Ao abordarmos o contexto de produgdo, colocamos
os estudantes em contato com o momento socio-histdrico e cultural de producdo da obra. Assim,

eles podem perceber a influéncia desse contexto na trama da historia, além de aumentar seu
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repertorio de mundo mesmo ndo tendo feito parte daquele periodo.

Ja as modalizagdes sdao representadas por unidades linguisticas diversas,
denominadas de modalidades Bronckart (2023 p. 115). As modalizagdes sdo responsaveis por
traduzir tudo que € dito no texto através das vozes dos personagens, facilitando a compreensao
tematica. Atuam de forma independente no texto em relacao a outros elementos linguisticos e
podem ser observados em todos os niveis da arquitetura textual, além de colaborarem para a
“coeréncia pragmatica”. O autor ainda afirma que dependendo do género textual e do foco
tematico, as modaliza¢des podem aparecer em maior ou menor quantidade em um texto. Os
contos de fadas tradicionais, com os quais trabalhamos nas intervengdes, apresentam diversos
trechos modalizados ja que sdo frutos de producdes orais e que procuram transmitir valores e
propor regras de comportamento.

Apesar do destaque, na Aula interativa, para deixar claro o nosso procedimento
em relacdo ao desenvolvimento das atividades nas intervengdes, utilizamos uma Sequéncia
Didatica, proposta por Dolz, Schneuwly e Noverraz. Conforme os autores, a sequéncia didatica

3

¢ definida como “uma sequéncia de moddulos de ensino, organizados conjuntamente para
melhorar uma determinada pratica de linguagem, Dolz, Schneuwly e Noverraz (2011 p. 43).
Ainda, segundo os autores, a SD envolve, além de uma forma de apropriacdo da linguagem,
por meio de um projeto, os meios para a apropriacao desse projeto.

Dessa forma, elas buscam relacionar as praticas de linguagens construidas
historicamente, os géneros textuais, possibilitando a sua reconstrugao. Para que isso aconteca,
os autores destacam trés fatores: “as especificidades das praticas de linguagem, as capacidades

de linguagem dos aprendizes e as estratégias de ensino proposta na SD”. De maneira geral,

apresentamos o modelo da SD, proposta pelos autores.

Figura—4 Esquema da Sequéncia Didatica
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Fonte: Dolz, Schneuwly e Noverraz (2011, p. 83).

Como estamos trabalhando com a Aula interativa proposta por Leurquin (2014),
foi necessario fazermos uma adaptacdo da SD, uma vez que a mesma se configura para o

trabalho com a producgao textual. Para isso, a SD que reconfiguramos ficou da seguinte forma:
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na apresentacdo da situacdo fizemos a explicagdo da AIL; na atividade de leitura inicial,
fizemos a atividade escrita de leitura sem intervencao do professor; nos modulos nos fizemos
as oficinas interventivas de leitura com os contos de fada e, a producgdo final foi substituida
pela atividade de leitura final.

A proxima figura mostra como ficou, entdo, o esquema da SD apoés a adaptagao.

Figura 5 — Adapta¢do do modelo da SD (Dolz, Schneuwly e Noverraz, 2011, p. 83)

Atividade de

itua leitura inicial Aidae
Explicacio da de leitura
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nteracionista

Fonte: Adaptado pela propria autora (2025).

Portanto, destacamos que o uso desse dispositivo didatico ¢, sem duvida, um
grande aliado do trabalho do professor, nas aulas de leitura com uso de géneros textuais para a
formacgdao de um leitor ativo e participativo. Na proxima subse¢do, discorreremos sobre o0s

contextos com 0s quais nos deparamos para desenvolver este trabalho.
4.5.2 Iniciando a pesquisa na escola — O convite

Esta pesquisa foi desenvolvida em cinco etapas. A primeira ¢ referente a fase de
estudos teoricos e elaboracao do material que faz parte deste trabalho. A segunda consta de uma
reunido com os pais, pois atuamos em turma do quinto ano, com criangas de 10 e 11 anos. O
nosso objetivo foi apresentar-lhes o projeto e explicar-lhes como o filho de cada um deles iria
participar.

Ao final, pedimos que assinassem um termo de autorizagdo para o Comité de
Etica. Também informamos que os nomes deles seriam ficticios e que ndo utilizariamos
imagens das criancas.

E preciso registrar que, infelizmente, tivemos um contratempo gerado por conflito
entre facgdes, e a escola ficou dois dias sem ter aula. Foi exatamente no dia marcado para a
reunido. Entdo, remarcamos para a semana seguinte, mas foi bastante conturbado, devido a
escola ser utilizada também para acolher eventos da prefeitura e, naquela semana, houve um
desses eventos. Como a frequéncia, nesse dia, ndo foi suficiente, resolvemos receber os pais
que faltavam assinar o termo, no dia do nosso planejamento.

Durante a conversa, eles foram esclarecidos sobre a seriedade da pesquisa e que a

adesdo dos filhos seria livre e espontanea. Nos mostramos, nesse momento, a importancia da
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leitura para a vida das criangas e o quanto a pesquisa poderia colaborar para o
desenvolvimento de suas capacidades de compreensdo e interpretagcdo. Esclarecidas as
duavidas, o convite foi aceito, e os termos assinados. A reunido teve duragdo de 1 hora, e
aconteceu no dia 26/05/2025, as 14h.

A terceira etapa da pesquisa consta da geracdo de dados e intervengdo na sala de
aula. Inicialmente, aplicamos uma atividade diagnostica como primeiro passo para
desenvolvermos nossas oficinas, através de uma Sequéncia Didatica. A quarta etapa diz
respeito a aplicagdo do material interventivo em um total de 32 aulas de 50 minutos,
distribuidas em 11 oficinas constituidas de aulas interativas de leitura. A quinta e ultima etapa
sdo as andlises das atividades realizadas pelos alunos, as quais constituem o corpus desta
pesquisa. Ressaltamos que esta pesquisa foi devidamente submetida ao Comité de Etica e

aprovada, conforme parecer (ANEXO B).

4.5.3 Relatos das oficinas da AIL

Ministramos 11 oficinas de leitura, utilizando AIL proposta por Leurquin (2014),
como recurso didatico pedagogico, para as intervencdes. Para as oficinas, trabalhamos com
cinco contos de fadas, ja relatados na se¢do de metodologia, e aplicamos uma sequéncia
didatica, pois a mesma colabora para a reconstru¢do das “praticas de linguagem
historicamente reconstruidas”, através da apropriacdo dos géneros textuais Schneuwly e Dolz
(2011 p. 43). O objetivo foi averiguar se, apos a aplicagdo das etapas da AIL, abordando as
categorias de analises do quadro teérico do ISD, tema, contexto de producdo e modalizacdes,
os alunos ampliaram suas capacidades de linguagem.

Abaixo, apresentamos um quadro explicativo com o resumo das oficinas
aplicadas. Ressalto que nem todas as oficinas tiveram a mesma carga horaria. Isso aconteceu
em virtude de precisarmos de mais tempo para a leitura dos textos, uma vez que os alunos nao
tinham o habito de ler livros e nem textos mais longos, o que dificultou muito a nossa

intervencdo. Além disso, em alguns momentos a aula terminou mais cedo por falta de dgua.
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QUADRO COM AS OFICINAS
CARGA
OFICINAS | DATA TEXTO CONTEUDO gf;“m"‘
OFICINAS
ATIVIDADE | 08/06/2025 | JOAOE O PE DE ATIVIDADE DIAGNOSTICA 2H/A
INICIAL FEJAO
PRIMEIRA | 16/06/2025 A BELA PREDICAO/ACIONANDO 2H/A
OFICINA ADORMECIDA CONHECIMENTOS PREVIOS
SEGUNDA | 17/06/2025 A BELA CONTEXTO DE 2H/A
OFICINA ADORMECIDA PRODUCAO/LEITURA
TERCEIRA | 18/06/2025 A BELA CONTEXTO DE 2H/A
OFICINA ADORMECIDA PRODUCAOQ/ATIVIDADE
QUARTA | 20/06/2025 A BELA MODALIZACAO 2H/A
OFICINA ADORMECIDA
QUINTA | 24/06/2025 A BELA MODALIZACAO/ 2H/A
OFICINA ADORMECIDA RESSIGNIFICANDO SABERES
SEXTA | 25/06/2025 | PELE DE ASNO PREDICAO/ACIONANDO 2H/A
OFICINA CONHECIMENTOS PREVIOS
SETIMA | 04/08/2025 | PELE DE ASNO CONTEXTO DE 3H/A
OFICINA PRODUCAO/LEITURA/ATIVIDADE
OITAVA | 05/08/2025 | PELE DE ASNO MODALIZACOES E PAPEIS 3H/A
OFICINA SOCIAIS
NONA 11/08/2025 | PELE DE ASNO MODALIZACAQ/ 3H/A
OFICINA RESSIGNIFICANDO SABERES
DECIMA | 18/08/2025 CINDERELA PREDICAO E CONTEXTO DE 3H/A
OFICINA PRODUCAQ
DECIMA | 19/08/2025 CINDERELA MODALIZACAO E 3H/A
PRIMEIRA RESSIG