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[...] a escuta é, antes de tudo, uma prática que se aprende, que se constrói, que se 

conquista, que demanda tempo. Não é um dom ou talento, tampouco uma técnica que 

se resume em seguir certos procedimentos para escutar com eficácia. É 

fundamentalmente uma atitude ideológica que parte do compromisso com os leitores 

e com os textos e do lugar conferido a todos aqueles que participam da experiência de 

ler. Por isso, a escuta como prática pedagógica e cultural, que combina a exigência 

com a confiança na capacidade de todos os leitores, pode ter resultados 

transformadores em contextos marcados por processos de exclusão econômica e 

social e por diversas formas de autoritarismo. (Bajour, 2012, p. 45) 

  



RESUMO 

 

Esta pesquisa propositiva dispõe-se a desenvolver habilidades de leitura/escuta de contos de 

terror em alunos do 9º ano de modo a propiciar a formação de um leitor literário capaz de 

ampliar suas possibilidades de leitura e de produções orais. Considerando a intersecção entre 

os eixos leitura/escuta, oralidade e formação de leitor, propõe-se como recurso metodológico o 

círculo de leitura, que foi elaborado a partir das propostas de Cosson (2018, 2019, 2021) e da 

sistematização apresentada pelo MAIS PAIC (Ceará, 2015). Os círculos de leitura compõem 

um caderno didático que é organizado em módulos. Internamente, os círculos foram 

organizados em etapas de motivação, fruição, conversação e registro de contos de terror que 

permitem o desenvolvimento integrado das práticas de linguagem em modalidades orais e 

escritas de modo a propiciar e ampliar a formação de leitores literários. Para suporte teórico, na 

elaboração, aplicação e análise dos Círculos de Leitura, como dispositivo de letramento literário 

recorre-se a Kleiman (1989, 2012), Soares (1998), Daniels (2002), Petit (2009, 2010), Bajour 

(2012) e Cosson (2018, 2019, 2021). Em relação à importância de sistematizar o ensino da 

oralidade como parte dos círculos e como conteúdo escolar, recorre-se a Schneuwly (2002), 

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2010), Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018). No que 

diz respeito ao gênero conto de terror, emprega-se como fundamentação teórica Todorov 

(2004), Gotlib (2006) e Vasconcelos (2021). Para apropriar-se das historicidades do gênero de 

modo que a partir da reflexão sobre elas os alunos possam se envolver em práticas de leitura 

literária, criar e/ou recriar contos de terror, apoiamos os estudos sobre as Tradições Discursivas 

em Kabatek (2006), Longhin (2014), Mendes (2020), Zavam, Dolz e Gomes (2022). Além 

desses autores, respaldamos nossa pesquisa nos documentos reguladores da educação: 

Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa (1998), Base Nacional Comum 

Curricular (2018) e Documento Curricular Referencial do Ceará (2019). Adotou-se como 

metodologia a proposição de um caderno didático embasado nos círculos de leitura, nas funções 

de Daniels e nas Tradições Discursivas. Para embasar a análise crítica do material, foram 

utilizados fundamentos teóricos que abrangem desde os estudos de letramento literário até as 

perspectivas do ensino da oralidade, garantindo sua solidez acadêmica e pedagógica. Espera-se 

que a proposta aqui delineada sirva de inspiração para outros educadores e investigadores, 

incentivando-os a explorar estratégias similares de ensino, a fim de promover uma educação 

literária mais enriquecedora e significativa para os alunos. 

Palavras-chave: letramento literário; círculos de leitura; contos de terror; tradições discursivas. 

  



ABSTRACT 

This propositional research aims to develop the reading and listening skills of 9th-grade 

students through horror stories, with the goal of nurturing the development of literary readers 

capable of enhancing their reading and oral communication abilities. Considering the 

intersection between reading, listening, orality, and reader development, the proposed 

methodological approach is the reading circle, developed based on the proposals of Cosson 

(2018, 2019, 2021) and the systematization presented by MAIS PAIC (Ceará, 2015). The 

reading circles consist of a didactic notebook organized into modules; internally, the circles are 

divided into stages of motivation, reading, conversation, and register of horror stories, enabling 

the integrated development of language practices in both oral and written forms to foster and 

expand literary reader development. Theoretical support for the design, implementation, and 

analysis of Reading Circles, as a tool for literary literacy, is drawn from Kleiman (1989, 2012), 

Soares (1998), Daniels (2002), Petit (2009, 2010), Bajour (2012), and Cosson (2018, 2019, 

2021). Regarding the importance of systematizing oral instruction as part of the circles and as 

school content, reference is made to Schneuwly (2002), Dolz, Noverraz, and Schneuwly (2004), 

Marcuschi (2010), Carvalho and Ferrarezi Jr. (2018). Concerning the horror story genre, 

theoretical foundations are drawn from Todorov (2004), Gotlib (2006), and Vasconcelos 

(2021). To understand the historical aspects of the genre so that students can engage in literary 

reading practices, create and/or recreate horror stories through reflection on them, we rely on 

studies on Discursive Traditions by Kabatek (2006), Longhin (2014), Mendes (2020), Zavam, 

Dolz, and Gomes (2022). In addition to these authors, our research is supported by educational 

regulatory documents: National Curriculum Parameters for Portuguese Language (1998), 

National Common Curricular Base (2018), and Ceará's Curricular Referential Document 

(2019). The methodology adopted involves the proposition of a didactic notebook based on 

reading circles, Daniels' functions, and Discursive Traditions. To support the critical analysis 

of the material, theoretical foundations ranging from literary literacy studies to perspectives on 

oral instruction were utilized, ensuring its academic and pedagogical robustness. It is hoped that 

the proposal outlined here will inspire other educators and researchers, encouraging them to 

explore similar teaching strategies, in order to promote a more enriching and meaningful literary 

education for students." 

Keywords: literary literacy; reading circles; horror tales; discursive traditions.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

A leitura, tal como a conhecemos, é uma importante ferramenta de integração 

social, e também de grande importância para a formação pessoal, pois é responsável por ampliar 

e diversificar a interpretação do mundo pelo indivíduo, influenciando a forma como ele analisa 

a realidade que o cerca e engaja-se socialmente. Consequentemente, desde os Parâmetros 

Curriculares Nacionais – PCN (Brasil, 1997; 1998), observamos que a escola como uma 

instituição social deve se voltar para o ensino da leitura, pois é também a partir dela que os 

alunos têm a possibilidade de exercer plenamente a cidadania. Vale salientar que, segundo a 

Base Nacional Comum Curricular – BNCC (Brasil, 2018), a língua portuguesa permite a 

participação significativa e crítica em práticas sociais diversas. 

Além disso, é relevante destacar que o ensino de leitura já é amplamente praticado 

nas salas de aula. No entanto, não faltam dados dos sistemas de avaliações, como o Sistema de 

Avaliação da Educação Básica (Saeb)1 e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)2, que 

demonstram que os resultados desse ensino não alcançam o êxito esperado. Como apontado por 

Ceccantini (2012, p. 7), os resultados de pesquisas diversas e regulares “têm exposto de maneira 

incisiva os sérios problemas” na formação de leitores. Possivelmente, isso ocorre porque o 

ensino de leitura realizado em muitas escolas ainda prioriza a análise estrutural e a apreensão 

mais superficial dos textos. Ou seja, o texto literário, nessas situações, é mais utilitário do que 

usufruído como uma fonte a ser plenamente apreciada em suas funções essenciais: de expansão 

do universo, de direito humano inalienável e de capacidade humanizadora. 

Portanto, é importante frisar que o texto literário, quando explorado 

adequadamente, é capaz de expandir o universo do leitor, permitindo-lhe imaginar outras 

formas de conceber a realidade (Todorov, 2009); é um direito humano inalienável, por seu 

caráter como bem simbólico e cultural (Candido, 1995); é humanizador, já que permite a 

comunicação entre os diversos, e, a partir disso, uma maior compreensão da diversidade 

humana (Calvino, 2008). 

Consequentemente, não é surpresa que, acostumados ao uso do texto literário como 

suporte para as atividades de leitura, os alunos enfrentem dificuldades ao compreender e 

apreciar esse tipo de texto, já que enxergam nele uma tarefa e não um recurso pelo qual podem 

 
1   O Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb) compõe um conjunto de avaliações em larga escala para 

aferir o desempenho em Língua Portuguesa e Matemática dos alunos do Ensino Fundamental em todo o Brasil. 
2 O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da 

escolaridade básica. Podem participar do exame alunos que estão concluindo ou que já concluíram o ensino médio 

em anos anteriores e os resultados podem ser utilizados como meio de acesso às universidades públicas e privadas 

que aderiram ao sistema como critério de seleção total ou parcial. 



13 

 

ampliar sua visão e seu conhecimento de mundo ou, simplesmente, usufruir do texto literário, 

pelo prazer encontrado na realização dessa atividade. Diante dos dados apontados, é evidente o 

desafio dos professores em desenvolver a compreensão e a fruição do texto literário pelos 

alunos, de acordo com as diretrizes estabelecidas pela legislação educacional. 

É válido frisar que os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) há quase três 

décadas orientam sobre o que fazer para formar bons leitores, leitores que possam ser 

proficientes em leitura e que façam uso social dessa prática. Nesse sentido, os PCN (Brasil, 

1997) esclarecem que toda a escola deve voltar-se para a formação de leitores e que os 

professores precisam pensar no ensino de leitura, a partir do incentivo do gosto por essa 

atividade, pois sem despertar o desejo por ler, a ação de ler não alcança eficiência, já que a 

escola, ora não oferece material de leitura que interesse ao aluno, ora não promove atividades 

interessantes de leitura.3 

Nesse contexto, para desenvolver as práticas de leitura literária, procuramos 

embasar nosso trabalho na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018). No documento 

normatizador, o ensino de leitura compreende dois eixos que se complementam: o eixo da 

leitura e o eixo da oralidade. Esses eixos são trabalhados nos anos finais do Ensino 

Fundamental dentro de quatro áreas de conhecimento: campo das práticas de estudo e pesquisa, 

campo jornalístico-midiático, campo de atuação na vida pública e campo artístico-literário 

(Brasil, 2018).  

Levando em conta os atributos do gênero escolhido, situamos o nosso trabalho 

dentro do campo artístico-literário, enfatizando o eixo da leitura e o eixo da oralidade, já que 

os dois são mais pertinentes para a proposta de formação de leitores-fruidores. Salientamos que 

a cooperação entre os eixos4 da BNCC é condição fundamental para a formação de leitores 

proficientes, já que para a Base um leitor-fruidor é um sujeito capaz de se envolver na leitura, 

de desvendar a polissemia dos textos, de responder às suas demandas e de firmar pactos de 

leitura. (Brasil, 2018, p. 138) 

Segundo a BNCC (2018), o campo artístico-literário deseja, com o acesso à 

literatura, promover a formação de um leitor que possa, além de compreender os sentidos do 

 
3 Salientamos que há um Programa Nacional do Livro e do Material Didático (PNLD) destinado a disponibilizar 

obras didáticas, pedagógicas e literárias, porém em relação a disponibilização de obras literárias, ainda é uma ação 

recente e seus impactos não foram considerados nessa pesquisa, além disso a escolha das obras é realizada pelo 

professor, logo se este não considerar o interesse dos alunos, o material permanece sem uso. Consequente, a oferta 

de material de leitura interessante depende de outras ações como disponibilidade de formação para os professores, 

de bibliotecários escolares, de espaços como bibliotecas e/ou espaços de leitura, de acervo diversificado, entre 

outros. 
4 Na BNCC os eixos correspondem às práticas de linguagem já apresentadas nos PCN: oralidade, leitura/escuta, 

produção de textos e análise linguística/semiótica. 
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texto, desenvolver critérios de escolha e preferências, assim como desenvolver práticas orais de 

produção e compartilhamento, para que assim essa prática alcance seu potencial transformador 

e humanizador. Em consonância com essa orientação, propomos a mediação de círculos de 

leitura através de um caderno didático com seis contos: A própria morte de José Alberto  Gomes 

Quirino (2019), A mão do macaco de W.W. Jacobs (1902), O travesseiro de penas de Horacio 

Quiroga (1907) e três contos de Braulio Tavares (2018): A sétima filha, Bradador e O Papa-

Figo, que constam no livro Sete monstros brasileiros5.  

Nos contos de Tavares (2018), com uma linguagem contemporânea, o autor resgata 

monstros e mitos da tradição popular oral brasileira e os converte em protagonistas destes 

contos de terror. Julgamos que essa característica permite que os alunos se aproximem do 

gênero, de modo que possam reconhecer os conteúdos temáticos e elementos típicos do gênero 

terror, bem como estabelecer correlações entre os contos e os conhecimentos que possuem do 

gênero em filmes, séries, jogos. Para auxiliar no reconhecimento desses padrões, recorremos ao 

paradigma das Tradições Discursivas – TD (Kabatek, 2006; Longhin, 2014; Mendes, 2020; 

Zavam, Dolz e Gomes, 2022) como suporte para a elaboração das perguntas reflexivas que 

promoverão uma conversação sobre os contos lidos, resgatando a historicidade do gênero, 

dentro dos círculos de leitura. 

Vale salientar que encontramos tanto nos PCN (Brasil, 1997; 1998) quanto na 

BNCC (Brasil, 2018) a defesa de um ensino de leitura literária com a finalidade de formar 

leitores por meio de um forte incentivo à leitura/escuta6 e à oralidade. Em conformidade com 

essa postura, vemos a valorização da leitura, da escuta e da oralidade dentro do campo artístico-

literário na BNCC e a implementação de políticas públicas que impactam diretamente na 

melhoria do ensino de leitura, como o Programa de Aprendizagem na Idade Certa (MAIS 

PAIC)7, que se organiza em torno dos seguintes eixos: Formação de Professores e 

Coordenadores Pedagógicos; Gestão Municipal; Avaliação Externa; e Literatura e Formação 

 
5 O livro integra as obras aprovadas no PNLD Literário de 2020 e foi escolhido pelo grupo de professores, da qual 

faço parte, que formam o núcleo de Língua Portuguesa da Escola Municipal Marieta Guedes Martins, no município 

de Fortaleza, Ceará. 
6 Optamos pelo uso da terminologia leitura/escuta para destacar a escuta como prática de linguagem prevista na 

BNCC (2018), ainda que o eixo seja nomeado de Eixo Leitura, nos esclarecimentos sobre o componente de língua 

portuguesa na base há várias referências a práticas de leitura/escuta, a habilidades e a objetos de conhecimento que 

remetem ao ouvir como competência a ser desenvolvida. 
7 O programa MAIS PAIC (2015) é derivado do PAIC (Programa Alfabetização na Idade Certa), um programa de 

cooperação entre Governo do Estado e municípios cearenses com a finalidade de apoiar os municípios para 

alfabetizar os alunos da rede pública de ensino até o final do 2º ano do Ensino Fundamental. A partir de 2015 o 

programa passou a atender também do 6º ao 9º ano, com o objetivo de elevar a aprendizagem dos alunos, estimular 

a prática de leitura, formar leitores fluentes e reduzir o abandono, distorção idade/série e a evasão para que 

ingressem no Ensino Médio bem-preparados. Para mais informações sobre o projeto do fundamental II:  ver o 

anexo B. 
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do Leitor, dos quais se destaca para a proposta deste trabalho o eixo de Literatura e Formação 

do Leitor. 

Conforme observado nos documentos dos PCN (1997; 1998) e da BNCC (2018), 

um dos caminhos para o ensino de leitura é despertar o interesse dos estudantes, com ênfase no 

caráter formador da literatura. Acerca disso, retomando funções essenciais da literatura, Cosson 

nos diz que a literatura tem um caráter formador na sala de aula, pois “nos permite ser outros, 

viver como outros, romper os limites do tempo e do espaço das nossas vivências e ainda sermos 

nós mesmos” (Cosson, 2018, p.17), por isso a ficção é um processo formativo da comunicação, 

do leitor e do escritor. 

Assim sendo, consideramos que enfatizar a compreensão e a fruição dos textos 

literários é fundamental para a formação de leitores literários, e leitores em geral, tendo em 

vista que o ensino de leitura praticado já se mostrou insuficiente para formar leitores, como já 

demonstrado pelos sistemas de avaliações (Saeb, Enem). A esse respeito, Petit (2009, p. 19), 

em sua investigação, aponta que “a leitura, em particular leitura de livros [grifo nosso], pode 

ajudar os jovens a serem mais autônomos e não apenas objetos de discursos repressivos ou 

paternalistas”. Isto significa que, com a leitura literária, os jovens se aproximam mais das 

funções essenciais da literatura, já apresentadas anteriormente, e do caráter social da leitura. 

Diante disso, é basilar que o mediador de leitura proponha atividades que promovam o contato 

do aluno com o livro e com uma prática de leitura literária mais plena.   

De modo que é necessário pensar em estratégias para solucionar o impasse entre o 

ensino de leitura e o ensino de leitura literária, pois o uso do texto literário, principalmente, 

como suporte para o ensino de leitura e do gênero textual tem se mostrado inadequado. A ponto 

de encontrarmos grandes problemas no nível de proficiência leitora como indicado pelos dados 

dos sistemas de avaliações e por alguns estudos realizados nos últimos vinte anos. Bridon e 

Neitzel (2014) apresentaram dados das competências leitoras no Saeb e sua relação com a 

qualidade da leitura na educação básica; os autores demonstram de acordo com o PDE/Saeb 

(Brasil, 2008) que a média adequada esperada para o 9º ano é de 275 pontos, nível 7; porém 

73,04% dos alunos avaliados estavam abaixo desse nível8, conforme dados do Inep de 2012. 

Vale salientar que, considerando o contexto pandêmico, houve uma queda leve na proficiência, 

mas os dados médios da proficiência em língua portuguesa de 2021 certificam que, a nível 

 
8 O Saeb na avaliação da proficiência de língua portuguesa usa uma escala dividida em níveis de 1 a 8. Na 

distribuição dos alunos por nível, observa-se que há uma concentração de um percentual de 60,3% nos níveis 0, 1, 

2 e 3, que na classificação da escala é considerado insuficiente. Dados disponíveis em: 

https://download.inep.gov.br/institucional/apresentacao_Saeb_ideb_2021.pdf 
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nacional, nenhum estado ficou acima da média dos 270 pontos. Por outro lado, estudos de Souza 

e Paiva (2021) e Bolf (2021) apontam que há um crescimento paulatino nos índices de 

proficiência leitora de acordo com o Saeb.  

Com base, então, nas pesquisas descritas, essas questões não são novidades, e 

somadas a elas temos o declarado “desinteresse” dos estudantes brasileiros pelo ato de ler9, 

expresso por eles quando os professores os questionam pelos seus hábitos de leitura. Nessas 

situações, percebe-se que as práticas de leitura dos alunos são mais utilitárias e que as escolhas 

literárias não coincidem com as que a escola, em sua prática tradicional, espera dos alunos. 

Conforme dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2020)10, os gêneros mais lidos por 

alunos dos anos finais são a Bíblia, os Contos e os Religiosos11. Vale destacar que, a partir desta 

edição, a pesquisa também investiga os hábitos de leitura envolvendo a internet, por isso, 

observa-se que, em primeiro lugar, como atividade preferida na internet está a troca de 

mensagens com 60% e, em penúltimo lugar, a leitura de livros com 10%. 

Enquanto na escola o ensino de leitura em Língua Portuguesa se vincula a trechos 

de obras literárias e de outros gêneros que constam nos livros didáticos, fora dela os alunos 

entram em contato com a leitura e escuta de gêneros orais e escritos em diversas situações 

concretas, e ainda assim afirmam não terem gosto pela prática e não terem o hábito de selecionar 

textos ou livros para leitura extraclasse. 

Por essa razão, além de selecionarmos o gênero terror, optamos pela narrativa 

ficcional em contos, já que esperamos que, com a mediação dos textos em sala, os alunos se 

sintam motivados a escolher outras leituras a serem realizadas fora do ambiente escolar. Como 

Vasconcelos (2021), acreditamos que as narrativas fantásticas podem encorajar a leitura de 

outros textos, pois apresentam um mundo cheio de magia, terror, mistério e fantasia, que 

desperta e cultiva o interesse e a curiosidade do início ao fim da narrativa. 

Com esse propósito, selecionamos o gênero conto de terror, pois este atrai os alunos 

com relativa facilidade. Para embasamento, consideramos dados12 da pesquisa Retratos (2020), 

 
9 Ressaltamos que a pesquisa Retratos da Leitura (2020) faz um levantamento amostral, que reforça essas falas 

informais dos alunos; em um dos questionamentos pergunta-se quem mais influenciou o gosto de leitura, 

considerando o perfil de leitores e não leitores, 52% e 82%, respectivamente, responderam que não foram 

influenciados e/ou não gostam de ler. 
10 Retrato da Leitura no Brasil é o título da pesquisa realizada pelo Instituto Pró-Livro em união com o Ibope 

Inteligência. Disponível em: https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-da-leitura-no-Brasil-2/a-pesquisa-

5a-edicao/. Acesso em 10 jan. 2024. 
11 Destacamos que a pesquisa separa a Bíblia do gênero religioso, de modo que categoriza como gêneros 

“distintos”: Bíblia e Religiosos. 
12 Cruzamos os dados de motivação para a leitura: gosto, 1º lugar; de gênero literário: contos, 2º lugar; do que 

gosta de fazer em seu tempo livre: assistir televisão e ver filmes, séries, 1º e 5º lugar, respectivamente. Além disso, 
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Dalcanalle (2015), Vasconcelos (2021) e a realidade vivida em sala de aula. Em algumas 

conversações realizadas em antecipação ao estudo do gênero terror em sala de aula, os alunos 

já demonstram preferir os elementos que compõem o gênero em filmes, séries e jogos. Contudo, 

na modalidade literária, o gênero encontra ainda obstáculos na sua inserção no ambiente 

escolar, seja devido à abordagem dada ao ensino de leitura literária, seja devido às dificuldades 

encontradas pela falta de proficiência leitora dos alunos, já que em algumas experiências, 

podemos observar dificuldades na compreensão e construção de sentido que abarcam 

vocabulário, significado de palavras, informações explícitas e implícitas, conhecimento prévio 

e concentração, pontos essenciais, segundo Kleiman (2016) ao desenvolvimento da 

compreensão pelo leitor.  

Em relação à escolha do gênero, consideramos também Vasconcelos (2021), que, 

embasada em Freire (1997), aponta que o texto literário deve ser cativante para o aluno e que a 

realidade dos alunos deve ser considerada. Portanto, a escolha do gênero para este trabalho se 

justifica por considerá-lo envolto em elementos (vampiros, lobisomens, fantasmas, zumbis) que 

fazem cada vez mais parte do universo juvenil e os quais eles acessam por meio de filmes, séries 

e jogos (Vasconcelos, 2021). Em prol dessa escolha ainda temos os dados da pesquisa Retratos 

da Leitura no Brasil (2020), que demonstram que entre a motivação para a leitura de livros por 

jovens entre 11 e 17 anos está o gosto; e para leitura de literatura está o tema e o assunto, a 

indicação de professores e o interesse pessoal. Vale ressaltar que essas categorias podem e 

devem ser construídas dentro do ambiente escolar, e por isso a escolha por um gênero tão 

próximo e, ao mesmo tempo, “distante” dos alunos. 

Conforme argumentado, para envolver-se na atividade de leitura literária é 

necessário que o gênero e a temática sejam atraentes aos alunos. Acerca disso, estudos de 

Dalcanalle (2015) alicerçam que não é recente essa necessidade, e que desde então, há pelo 

menos uma década, o gênero terror se estabelece como um gênero e uma temática envolvente 

que pode atrair o interesse dos alunos pela leitura. A autora utiliza em sua metodologia uma 

análise de como o gênero terror aparece nos livros didáticos destinados aos alunos do 6º e do 

7º ano; em seguida mostra sugestões teóricas para o trabalho com o gênero. Na presente 

pesquisa, não nos detemos na análise do gênero nos livros didáticos; contudo elaboramos um 

caderno didático que objetiva promover a leitura literária do gênero conto de terror e 

disponibilizar aos professores um material de apoio para a realização de círculos de leitura que 

evidenciem atividades de conversações, registros e produções orais ao final de cada ciclo. Além 

 
consideramos os fatores que influenciam leitores (independente do suporte) na escolha de um livro de literatura: 

tema/assunto. 
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disso, adotamos um dos contos sugeridos como um dos textos a serem mediados, pois 

pretendemos com o caderno didático guiar os alunos por um percurso contrário ao proposto por 

Barletta (2016). 

Consideramos o trabalho: Contos Fantásticos: dos clássicos aos contemporâneos 

(Barletta; Oliveira, 2016), e decidimos pelo percurso oposto, ou seja, dos contos de terror 

contemporâneos aos clássicos. Como referência, o trabalho da autora nos oferece uma análise 

da importância e da contribuição da literatura fantástica na formação de leitores. Além disso, 

traz como problemática o desinteresse pela leitura e o conto fantástico como incentivador do 

interesse do leitor pelo texto literário. Verificamos ainda que sua proposta explora, 

principalmente, questões de interpretação textual e de oralidade no compartilhamento de 

opiniões, associadas a propostas que exploram outras experiências com o gênero terror, o que 

vai ao encontro da intervenção didática dos círculos de leitura que propomos neste trabalho. 

Devemos salientar que combinamos os círculos de leitura sistematizados por Cosson (2018; 

2019; 2021) e pelo MAIS PAIC (Ceará, 2015), além de fazer uso das Tradições Discursivas 

como apoio na elaboração das atividades de motivação, conversação e registro; e de Barletta 

(2016) que propôs um caderno de atividades com um enfoque na leitura compreensiva e 

interpretativa. 

Ademais, utilizaremos como fundamentação para o ensino da oralidade, 

leitura/escuta, produções orais e escritas do gênero conto de terror, Dolz (et al, 2004), 

Marcuschi (2010), Bajour (2012) e Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018). 

Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004, p.83) apontam que “certos gêneros interessam 

mais à escola [...] e que o trabalho escolar será realizado em função de gêneros que os alunos 

não dominam ou o fazem de forma insuficiente”. Concordando com os autores, propomos o 

trabalho com os contos de terror, pois, apesar de o eixo temático estar bem difundido 

socialmente em gêneros multissemióticos como produções cinematográficas, seriados, 

videogames, nossos alunos demonstram não dominar essa temática em gêneros literários e, por 

consequência, apresentam dificuldades de compreensão e produção dela na modalidade escrita 

e oral. Em razão disso, utilizaremos os círculos de leitura para a promoção da atividade 

cognitiva de compreensão, pois, como apontado por Marcuschi (2010), ignorá-la pode 

comprometer o processo de compreensão e retextualização do gênero escrito ao oral, do oral ao 

escrito e de um gênero a outro gênero. 

Além disso, há de se compreender que os círculos de leitura desempenham um papel 

sistematizador do ensino da escuta, da oralidade e do letramento literário. Como defendido por 

Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018, p. 32), o trabalho com as competências comunicativas exige 
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uma sistematicidade, caso contrário não se obtém bons resultados. Nesse contexto, devemos 

destacar também a sistematização do desenvolvimento da escuta, Bajour (2012) defende a 

escuta como elemento essencial na formação de leitores, destacando o trabalho com a escuta e 

a conversação literária. 

Antes de proceder à fundamentação e à aplicação dos círculos de leitura para a 

compreensão do gênero conto de terror, consideraremos como suporte teórico para intersecção 

entre círculos de leitura e letramento literário: Petit (2009; 2010), Cosson (2018; 2019; 2021), 

Lajolo (2002), Kleiman (2016) e Soares (1998). 

Além desses trabalhos, apoiamos ainda nosso estudo, em relação ao gênero conto 

de terror, nas contribuições de Gotlib (2006) e de Todorov (2004), já que esses autores nos 

auxiliaram na compreensão de como os contos de terror, mediados pelo Círculo de Leitura, 

podem contribuir para o desenvolvimento do aluno leitor, de modo a possibilitar a análise dos 

procedimentos envolvidos no Círculo e a reflexão sobre a caracterização do gênero. E em 

Longhin (2014), Zavam; Dolz; Gomes (2020), pois nos falam sobre a historicidade de um 

gênero, como afirmam Kleiman e Moraes (1999, p. 62), “os textos incorporam modelos, 

vestígios, até estilos de outros textos produzidos no passado e apontam para outros a serem 

produzidos no futuro”. Com a aplicação das Tradições Discursivas aos estudos do gênero, por 

um lado, obtemos a compreensão da historicidade dos textos e da língua, e, por outro, a 

contribuição para a retextualização dos contos de terror, pois os gêneros dialogam entre si e 

com outros gêneros, em outras modalidades (oral/escrita).  

Dessa forma, entendemos que o entrelaçamento dessas teorias na elaboração da 

unidade didática pode contribuir para formar leitores mais “proficientes”, capazes, por 

exemplo, de retextualizar o gênero proposto em um gênero oral e vice-versa. 

Como já dito, o gênero não é estranho aos alunos, entretanto, na modalidade 

literária, podemos considerá-lo afastado da sala de aula, no sentido de que o gênero aparece em 

algumas situações nas aulas de leitura, não de leitura literária, e essa diferença13, como já 

percebemos, é primordial. Esse “distanciamento” de um gênero que já angaria o interesse dos 

alunos faz com que o gênero conto de terror não alcance um dos objetivos principais ao se 

trabalhar com um texto literário na escola que é o de formar leitores. 

Sendo assim, de acordo com as orientações vigentes nos PCN (1997; 1998), na 

BNCC (2018) e no MAIS PAIC (Ceará, 2015), esta pesquisa propôs o uso do gênero conto de 

terror, contemporâneo e clássico, como ferramenta na formação de leitores. No material 

 
13 Não cogitamos propor a separação da aula de leitura e leitura literária, porém considerando a realidade, ela já 

existe e impacta na formação de leitores. 
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elaborado, a leitura dos contos é proposta em círculos de leitura, ancorados na sequência básica 

(motivação, introdução, leitura e interpretação) de Cosson (2018) e na sistematização (predição, 

leitura partilhada e reflexão) proposta pelo MAIS PAIC (Ceará, 2015), que prioriza a oralidade 

e a formação de leitores na perspectiva do letramento literário.  

Sobre o potencial dos círculos de leitura, Cosson (2019, p. 177) diz que nas escolas 

“as discussões nos círculos de leitura motivam o raciocínio, contribuem para o domínio da 

escrita e promovem o letramento literário, em um movimento que incorpora à formação do 

leitor o prazer de ler e a construção compartilhada da interpretação.” Dessa forma, os alunos 

expandem sua capacidade de leitura, desenvolvem a competência literária e participam da 

construção de sua própria aprendizagem. 

Outro trabalho que também dialoga com o que este pretende é o de Silva (2019), 

que propõe práticas de letramento literário, mediadas pela sequência básica de Cosson (2018). 

Concordamos com a autora no sentido de que a literatura não deve ser utilizada como um 

suporte para veicular informação, assim como o fato de que o letramento literário é essencial à 

formação de um leitor que ultrapassa a dimensão da fruição e faz uso proficiente das práticas 

de linguagem, como também estamos de acordo com a sistematização do ensino de literatura e 

com o uso das funções de Daniels (2002 apud Cosson, 2019; 2021). Compreendemos que, sem 

essa sistematização, o letramento literário, a escuta e a oralidade ficam comprometidas 

enquanto conteúdos escolares. Em razão disso, nesta pesquisa, propomos a realização de 

atividades de registro que priorizem a oralidade, diferentemente de Silva (2019), que utilizou 

diários de leitura.  

Portanto, nosso trabalho pretende contribuir para a melhoria da mediação das aulas 

destinadas ao eixo da oralidade, de modo que os círculos realizados possibilitem o 

aprimoramento das habilidades de leitura e de produção oral de contos de terror, 

contemporâneos e clássicos, com vistas a desenvolver um leitor capaz de reconhecer, refletir e 

ressignificar os sentidos do texto, a fim de que possa escolher produções que atendam aos seus 

objetivos e interesses pessoais, principalmente, no que diz respeito ao campo artístico-literário, 

e que o aluno consiga identificar-se como um leitor literário, compreendendo e modificando a 

narrativa de que ele “não gosta de ler”. 

  Para cumprir com esse propósito, guiamos a nossa pesquisa a partir da seguinte 

problemática: Como incentivar o interesse e a compreensão de contos de terror, mediada 

por círculos de leitura, de modo a promover a formação do leitor literário com o auxílio 

de práticas de leitura e de produção oral do gênero terror? Com base nessa, elaboramos 

três questionamentos: 1) De que forma as práticas de leitura propostas no caderno didático 
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podem colaborar com a compreensão e produção do gênero conto de terror com vistas a alcançar 

o letramento literário dos alunos do 9º ano? 2) De que modo os círculos de leitura podem 

constituir uma prática exitosa no estímulo da leitura literária? 3) Como trabalhar a historicidade 

do gênero conto de terror de modo a contribuir para a compreensão e produção oral do gênero? 

  Supomos que a leitura/escuta de contos de terror compartilhada e mediada em 

círculos de leitura pode promover a formação de um leitor literário capaz de apreciar o gênero 

nas modalidades orais e escritas. Considerando essas questões e o caráter propositivo desta 

pesquisa, definimos como objetivo geral: Formular um caderno didático que possibilite o 

desenvolvimento das habilidades de leitura/escuta de contos de terror em alunos do 9º ano 

do Ensino Fundamental14 de modo a propiciar a formação do leitor literário. Acreditamos 

que, devido ao direcionamento do 9º ano para as avaliações externas e a uma má interpretação 

da BNCC que nos anos finais apresenta uma separação do campo da vida pública em campo 

jornalístico-midiático e em campo de atuação na vida pública, livros do PNLD 2024, como as 

coleções: Segue a trilha; Conquista; Geração Alpha; Metaverso; Teláris essencial; Português 

Linguagens15, priorizam gêneros destes campos, em detrimento de outros, e por esse motivo 

deixam o contato com literatura a desejar no 9º ano. Tal prática se configura como um equívoco, 

pois diversos autores Freire (1989; 1996), Lajolo (2002), Petit (2009; 2010) defendem a 

importância da literatura na escola e a BNCC (2018) recomenda que nos anos finais haja uma 

continuidade da formação do leitor com ênfase no desenvolvimento da fruição para superar a 

função utilitária da literatura, de modo a alcançar as funções humanizadora, transformadora e 

mobilizadora. 

 De acordo com essas questões e com o estabelecido como objetivo geral, delimitamos 

três objetivos específicos: 1) Elaborar um caderno didático que incorpora um conjunto de 

práticas de leitura e de registro para o ensino de leitura literária que possibilitem a fruição do 

gênero conto de terror. 2) Fomentar o uso dos círculos de leitura como prática de incentivo à 

leitura literária e ao desenvolvimento de habilidades de compreensão leitora e de produção oral 

 
14 Para esta pesquisa fizemos um recorte de público-alvo (9º ano), entretanto o livro utilizado faz parte do PNLD 

literário (2020) indicado para a categoria 2 (8º e 9º ano), a partir disso podemos afirmar que o material produzido 

também poderá ser aplicado aos 8º anos.  
15 Analisamos os livros do 9º ano e observamos que a maioria se organiza em unidades e gêneros por capítulos. 

As coleções se organizam da seguinte forma: Segue a trilha e Metaverso (8 unidades - 2 gêneros/capítulos por 

unidades - 4 de 16 gêneros são literários); Geração Alpha (8 unidades - 2 gêneros/capítulos por unidades - 3 de 

16 gêneros são literários); Conquista (7 unidades - 2 gêneros/capítulos por unidades - 4 de 14 gêneros são 

literários); Linguagens (4 unidades - 3 gêneros/capítulos por unidades - 3 de 12 gêneros são literários); Teláris 

essencial (8 unidades - 1 gêneros por unidade - 3 de 8 gêneros são literários). Com base nos dados, observamos 

uma média de 12% a 29% de presença de gêneros literários nos livros didáticos. 
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de contos de terror. 3) Propor questões que explorem as regularidades16 e a historicidade dos 

contos de terror: produção, circulação e recepção das obras literárias, visando a fruição do 

gênero. 

Ante o exposto, com o intuito de colaborar para a formação de um leitor literário 

capaz de compreender e fruir o texto literário, propomos uma sequência de atividades de leitura 

e escuta de contos de terror mediadas pelo dispositivo dos círculos de leitura que possibilitem, 

através do diálogo e de atividades de registro, a formação de um leitor que compreenda e 

usufrua do texto literário, ao passo que amplia sua visão de mundo. Vale salientar que o trabalho 

é de natureza propositiva e aplicada, visando à criação de um material didático baseado nos 

círculos de leitura e nas Tradições Discursivas. A abordagem adotada é qualitativa, exploratória 

e descritiva, fornecendo subsídios teóricos e práticos para o ensino de contos de terror. Embora 

o caráter prático fique por conta da elaboração de um caderno didático que possa ser utilizado 

por professores e alunos em práticas de leitura literária, acreditamos que a análise e reflexão 

sobre práticas educacionais contribuirão para a área da educação literária. 

Para apresentar a estruturação, a fundamentação, o produto desta pesquisa, 

organizamos nosso texto, além dos elementos pré e pós-textuais, em cinco partes: neste 

primeiro capítulo, apresentamos a introdução da pesquisa, apresentando tema, problemática, 

questões, objetivos, teorias e justificativa.  

No segundo capítulo, apresentamos a base teórica do trabalho em três seções que 

discorrem sobre as orientações para a formação de leitores nos documentos oficiais, sobre os 

círculos de leitura e sobre a intersecção entre contos de terror e o paradigma das Tradições 

Discursivas. 

Dentro do terceiro capítulo, tratamos dos procedimentos metodológicos do 

trabalho, detalhamos a abordagem empregada na pesquisa, considerando o método, o universo 

e os procedimentos. Ainda neste capítulo, descrevemos o material didático, os círculos de 

leitura e as funções de Harvey Daniels (2002 apud Cosson, 2019; 2021) que colaboram para a 

construção da pesquisa. 

Continuando a investigação, no quarto capítulo, descrevemos, analisamos e 

refletimos sobre as propostas de círculos e as atividades que compõem o caderno didático. Para 

a análise reflexiva, observamos os documentos e as teorias que colaboraram para o desenho 

desta pesquisa e de seu produto: o protótipo para a formação de leitores de contos de terror.  

 
16 As regularidades nas tradições discursivas são padrões consistentes, que emergem como temas, estilos, 

vocabulários e estruturas recorrentes. Tais tradições, forjadas por contextos históricos e culturais, refletem nos 

textos as normas de uma comunidade. 
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Por fim, no quinto capítulo, temos as considerações finais com a recapitulação dos 

principais pontos discutidos, com o destaque das contribuições e limitações de pesquisa, com a 

análise dos desdobramentos e suas possíveis aplicações. 

Destacamos que, com esta pesquisa, desejamos contribuir para a formação de um 

leitor literário, por um lado oferecendo um material que possa auxiliar os professores na 

realização de mediações de contos de terror, e por outro despertando nos alunos o gosto pela 

leitura literária, de modo que eles possam aderir a práticas de leitura de forma autônoma, 

selecionando, como sugere a BNCC, “textos e livros para leitura integral, de acordo com 

objetivos, interesses e projetos pessoais” (Brasil, 2018, p. 87).  
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Apresentaremos nesta seção as diretrizes para o desenvolvimento de competências 

leitoras e a formação do leitor literário encontradas nos documentos oficiais: Parâmetros 

Curriculares Nacionais (Brasil, 1997, 1998), Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), 

Documento Curricular Referencial do Ceará (Ceará, 2019) e MAIS PAIC (Ceará, 2015). Em 

seguida, explicamos os elementos que nortearam a elaboração do caderno didático: os círculos 

de leitura e a oralidade. Por fim, dissertamos sobre a pertinência de abordarmos as tradições 

discursivas em um trabalho voltado para o gênero conto de terror. 

 

2.1 Da leitura ao letramento literário nos Documentos Oficiais 

 

O ensino de leitura na escola tem se tornado cada vez mais desafiador, pois dados 

da avaliação do Saeb17, da edição de 2019 aplicada antes da pandemia, demonstram que os 

alunos têm aprendizagem insuficiente em Língua Portuguesa. Tais dados preocupam, já que 

tanto nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) quanto na Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC) é atribuído à leitura um papel primordial no desenvolvimento da 

proficiência em todas as disciplinas. Nesse mesmo sentido, Cagliari (2009, p. 131) afirma que 

“tudo o que se ensina na escola está diretamente ligado à leitura e depende dela para se manter 

e se desenvolver”, ou seja, toda aprendizagem passa pelo desenvolvimento de habilidades de 

leitura. 

Ferreira e Dias (2002, p. 40) apontam que “o acesso ao aprendizado da leitura 

apresenta-se como um dos múltiplos desafios da escola e, talvez, como o mais valorizado e 

exigido pela sociedade.” Esse acesso sofreu um grande golpe em 2020 e 2021, pois, devido à 

Covid-19, aproximadamente 75% dos estudos nas escolas públicas da rede municipal de 

Fortaleza foram realizados no sistema remoto18, conforme as orientações para o ensino remoto 

emergencial indicadas nas legislações e orientações vigentes no período19. Convém lembrar que 

muitos alunos da rede pública tinham dificuldade de acesso a aulas síncronas por 

 
17 O Saeb na avaliação da proficiência de língua portuguesa usa uma escala dividida em níveis de 1 a 8. Na 

distribuição dos alunos por nível, observa-se que há uma concentração de um percentual de 58,61% nos níveis 0, 

1, 2 e 3, que na classificação da escala é considerado insuficiente. Dados disponíveis em: 

https://download.inep.gov.br/educacao_basica/Saeb/2019/resultados/relatorio_de_resultados_do_Saeb_2019_vol

ume_1.pdf. 
18 A porcentagem indicada foi calculada pela autora a partir da experiência dela na rede municipal de ensino, 

considerando que em 2020, estávamos a duas semanas das avaliações bimestrais, quando entramos em quarentena, 

e que voltamos presencialmente no início do 4º bimestre de 2021.  
19 Lei nº 14.040, de 18 de agosto de 2020 (Congresso Nacional); Portaria nº 343, de 17 de março de 2020 

(MEC); Resolução CNE/CP nº 2, de 10 de dezembro de 2020 (Conselho Nacional de Educação).  
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videoconferência; as aulas frequentemente eram mediadas por aplicativos de mensagens 

instantâneas (WhatsApp, Telegram) com orientações enviadas por mensagem e áudio em 

grupos destinados a turmas que corresponderiam a uma sala na modalidade presencial, como 

esta pesquisadora vivenciou por ser professora da educação básica do referido município. 

Assim, os grupos de WhatsApp funcionaram como salas de aula virtuais, porém sem 

alcançar plenamente o desenvolvimento das habilidades de leitura, pois, por mais que os 

professores adaptassem suas aulas, o ensino de leitura a distância, sem o ritual de uma sequência 

básica: motivação, introdução, leitura e interpretação (Cosson, 2018) mediado pelo professor, 

claramente prejudicou o desenvolvimento dessa habilidade, como pode ser constatado 

empiricamente nas aulas de leitura que ocorrem presencialmente desde fevereiro de 2022 e 

pelos dados do Saeb (2021). Nesse retorno, percebemos que os alunos se aproximaram mais de 

uma postura de decodificação do que a de uma atribuição de sentido ao texto, principalmente 

nos que desenvolveram a habilidade de leitura em contexto pandêmico. Cruzando as 

informações do Saeb de 2019 e de 2021, observamos que houve uma leve queda nos níveis 5, 

6 e 7, e uma leve subida nos níveis 0, 1, 2 e 3. Logo, podemos concluir que, pelo menos no que 

diz respeito aos alunos do 9º ano que realizaram o 6º e o 7º ano de forma presencial, o impacto 

da pandemia nos dados de proficiência de língua portuguesa foi menor do que esperado, 

entretanto essas informações não modificam o fato de que os níveis de proficiência dos alunos 

se concentram nos níveis iniciais, como foi constatado pelos resultados do Saeb (2021) 

aplicados no 5º ano.20 

Nesse contexto, destacamos que os PCN (1997), dos 1º e 2º ciclos, já haviam 

alertado sobre a importância de se distanciar de uma leitura pautada na decodificação, uma 

postura bastante associada ao aprendizado inicial de leitura, mas que pode ser encontrada 

durante todo o Ensino Fundamental e que, como já foi aludido, parece ter retornado nessa 

quarentena. Vale ressaltar que os PCN (1997), naquela época, apontavam essa concepção como 

responsável por grandes dificuldades de compreensão leitora: “[...] Por conta desta concepção 

equivocada, a escola vem produzindo grande quantidade de ‘leitores’ capazes de decodificar 

qualquer texto, mas com enormes dificuldades para compreender o que tentam ler.” (Brasil, 

1997, p. 42) 

Com efeito, considerando essa concepção como equivocada, a BNCC, dialogando 

com os documentos curriculares anteriores, assume uma perspectiva enunciativo-discursiva da 

 
20 Os resultados do 5º ano são relevantes, pois estes fundamentam as dificuldades encontradas nos anos finais do 

fundamental, já que nos dados de 2021 temos um crescimento, já esperado, da proficiência em níveis mais baixos 

(0, 1 e 2).  
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linguagem, tomando o texto como objeto central na definição dos conteúdos, habilidades e 

objetivos. Diante disso, podemos considerar o texto também como objeto central no ensino de 

leitura, sendo os conhecimentos sobre os gêneros e os textos essenciais ao desenvolvimento das 

práticas de linguagem, em especial a leitura, a escuta e a oralidade. 

Acerca disso, a BNCC salienta que esses conhecimentos são fundamentais para 

ampliar as participações sociais dos educandos, pois:  

 
[...] o texto ganha centralidade na definição dos conteúdos, habilidades e objetivos, 

considerado a partir de seu pertencimento a um gênero discursivo que circula em 

diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicação/uso da linguagem. Os 

conhecimentos sobre os gêneros, sobre os textos, sobre a língua, sobre a norma-

padrão, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do 

desenvolvimento das capacidades de leitura, produção e tratamento das linguagens, 

que, por sua vez, devem estar a serviço da ampliação das possibilidades de 

participação em práticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas (Brasil, 

2018, p. 67). 

 

Na perspectiva do Documento Curricular Referencial do Ceará - DCRC (Ceará, 

2019), o texto assume a visão de Dolz e Schneuwly (2004) que considera o gênero um 

megainstrumento no processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, o DCRC conceitua que o 

gênero textual se caracteriza por várias maneiras de produzir textos que variam de acordo com 

o contexto social e com as situações de comunicação. Logo, a BNCC e o DCRC apresentam 

abordagem semelhante sobre gênero. Entretanto, o DCRC, como vemos a seguir, vai além e 

revisa o agrupamento de gêneros (sequência narrativa, descritiva, argumentativa, dialogal, 

injuntiva), propondo um trabalho conjunto entre o agrupamento e os campos de atuação que 

possibilite um melhor aproveitamento desse megainstrumento. 

 

[...] Propomos justamente, conciliar esta proposta aos Campos de atuação (Campo da 

vida cotidiana, Campo artístico-literário, Campo das práticas de estudo e pesquisa, 

Campo de atuação na vida pública e Campo jornalístico/midiático) defendida na Base. 

Nessa perspectiva, tanto são importantes os conhecimentos sobre a estrutura, a 

textualização como são importantes os conhecimentos sobre o contexto de produção 

(quando, onde, por quem e por quê?), o conteúdo temático (o que foi dito?) juntamente 

com os posicionamentos e as vozes sociais (como e por quem foi dito?) entre outros 

elementos (Ceará, 2019, p. 183-184). 

 

Consequentemente, atentando para os conceitos de gênero e de leitura apresentados 

nos documentos oficiais, a concepção de leitura assumida nesta pesquisa não é da leitura como 

um processo baseado no reconhecimento das letras agrupadas em um conjunto que formam 

palavras; mas, sim, a de uma leitura pautada na produção de sentidos que enfatiza a interação 

entre leitor e o texto, considerando os conhecimentos prévios dos alunos. 

Retomando a concepção de leitura, outra contribuição que se alinha à BNCC é a do 

DCRC. Nele, a leitura é vista como uma prática de linguagem responsável por “mobilizar no 
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leitor conhecimentos previamente adquiridos que interagem com os conhecimentos trazidos no 

texto num processo interativo de reconstrução de significados” (Ceará, 2019, p.188), ou seja, 

os dois documentos valorizam os conhecimentos prévios, sendo que o DCRC (2019) destaca a 

importância de dois posicionamentos: leitor x autor, mediado pelo texto; e leitor x texto, 

mediado pelo professor; esses posicionamentos são essenciais nas aulas de leitura literária 

proposta neste trabalho. 

No que diz respeito à leitura, Kleiman (2016) difere o processo de decodificação do 

processo de leitura, e esclarece que um leitor mais desenvolvido, adulto, aquele leitor 

considerado proficiente, se guia pelos seus conhecimentos prévios e hipóteses de leitura, como 

vemos a seguir: 

 
[...] decodificar, [é] um processo muito diferente da leitura, embora as habilidades 

necessárias para a decodificação (conhecimento da correspondência entre o som e a 

letra) sejam necessárias para a leitura. O leitor adulto não decodifica; ele percebe as 

palavras globalmente e adivinha muitas outras, guiado pelo seu conhecimento prévio 

e por suas hipóteses de leitura (Kleiman, 2016, p. 39-40). 

 

Acerca disso, a autora destaca que compreender “um texto é um processo que se 

caracteriza pela utilização do conhecimento prévio, pois sem o engajamento desse 

conhecimento do leitor não haverá compreensão” (Kleiman, 2016, p. 15). Dessa forma, 

constatamos que é necessário que o ensino de leitura seja pautado em uma prática que 

possibilite a exploração dos conhecimentos de mundo dos alunos, a partir da utilização de 

gêneros que despertem o seu interesse, como é o caso do terror. Deduzimos, assim, que a 

aproximação com a temática e o gênero possibilitará um maior interesse por parte dos discentes. 

Sobre essa possibilidade, Vasconcelos (2021, p. 15) também aponta que as 

narrativas fantásticas poderão incentivar os alunos, “já que se constituem em um gênero que 

versa sobre magia, terror, mistério e fantasia, e que apresenta jogos de palavras com elementos 

multissensoriais que provocam interesse e cultivam a curiosidade do início ao fim da narrativa”. 

Dessa forma, consideramos o trabalho com a temática do terror, do fantástico, uma 

possibilidade mais frutífera para a formação de leitores que leem e compreendem. 

Naturalmente, entendemos que a melhoria dos índices de aprendizagem passa pelo incentivo à 

leitura, que por sua vez abarca questões que estão além da escolha temática. 

Como indicado pelos PCN (Brasil, 1997), a formação de leitores demanda um 

conjunto de circunstâncias que impactam na formação de alunos-leitores, sendo o 

aproveitamento dessas o mais impactante: 
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Formar leitores é algo que requer, portanto, condições favoráveis para a prática de 

leitura — que não se restringem apenas aos recursos materiais disponíveis, pois, na 

verdade, o uso que se faz dos livros e demais materiais impressos é o aspecto mais 

determinante para o desenvolvimento da prática e do gosto pela leitura. [grifo nosso] 

(Brasil, 1997, p. 43). 

 

Considerando esse uso, vemos que na BNCC, no Ensino Fundamental II, há uma 

preocupação para que o aluno entre em contato com diversos letramentos, experienciados a 

partir da vivência com inúmeros gêneros textuais, sejam eles escritos/impressos, 

multissemióticos ou multimidiáticos, assim como uma preocupação com a temática e com o 

letramento literário. 

Fortalecendo essa visão da leitura e do letramento, temos no DCRC (2019) uma 

defesa da interação do leitor com textos em diversos suportes: 

 

A Prática de linguagem/Eixo de Leitura compreende a interação ativa do leitor com o 

autor, através do seu texto (escrito, oral e multissemióticos e de sua interpretação). 

Nesse sentido, não apenas os textos escritos, mas também imagens estáticas (foto, 

pintura, desenho, esquema, gráfico, diagrama), imagem em movimento (filmes, 

vídeos, entre outros) e som (música) são contempladas e cossignificadas. (Ceará, 

2019, p.187). 

 

De acordo com a BNCC, a escolha da temática pode favorecer o interesse por 

leituras mais complexas, apesar das dificuldades relacionadas à extensão da obra, à linguagem 

e, por que não dizer, ao gênero, já que se pretende trabalhar com a escuta/leitura de contos de 

terror no formato escrito/impresso, como vemos a seguir: 

 

O interesse por um tema pode ser tão grande que mobiliza para leituras mais 

desafiadoras, que, por mais que possam não contar com uma compreensão mais fina 

do texto, podem, em função de relações estabelecidas com conhecimentos ou leituras 

anteriores, possibilitar entendimentos parciais que respondam aos interesses/objetivos 

em pauta. O grau de envolvimento com uma personagem ou um universo ficcional, 

em função da leitura de livros e HQs anteriores, da vivência com filmes e games 

relacionados, da participação em comunidades de fãs etc., pode ser tamanho que 

encoraje a leitura de trechos de maior extensão e complexidade lexical ou sintática 

dos que os em geral lidos. (Brasil, 2018, p. 76). 

 

Ao encontro dessas teses, desde 2017, a Rede Municipal de ensino de Fortaleza tem 

promovido um crescente incentivo à formação leitora e à leitura literária pela utilização dos 

círculos de leitura, oferecendo formação continuada aos professores de português e 

reorganizando a grade de ensino da disciplina que reserva, atualmente, 3/4 de sua carga horária 

para o ensino de leitura com aulas destinadas à leitura/interpretação textual (2h/aula) e à leitura 
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literária (1h/aula)21; essa última associada ao letramento literário22 mediada pelos círculos de 

leituras  do MAIS PAIC (2015), que se assemelham à sequência básica (Cosson, 2018) dos 

círculos de leitura, e associada a campo artístico-literário e ao eixo da oralidade. Vale salientar 

que, desde 2020, a Prefeitura Municipal de Fortaleza orienta a organização de Língua 

Portuguesa de acordo com a perspectiva da BNCC a partir dos gêneros e dos campos de atuação 

(campo das práticas de estudo e pesquisa, campo jornalístico-midiático, campo de atuação na 

vida pública, campo artístico-literário).  

 

Quadro 1: Exemplificativo da organização da matriz curricular na Prefeitura Municipal de Fortaleza23 

Orientações pedagógicas 2019 

Orientações gerais para o 

desenvolvimento do trabalho 

pedagógico do Ensino 

Fundamental 2020 

Orientações gerais para o 

desenvolvimento do trabalho 

pedagógico do Ensino 

Fundamental 2023 

Língua Portuguesa I (3h/a) - eixos 

temáticos: oralidade, leitura e 

produção textual.  

Professor com maior carga horária 

de Língua Portuguesa na turma: 

trabalhar com os seguintes campos: 

campo das práticas de estudo e 

pesquisa, campo jornalístico-

midiático e campo de atuação na 

vida pública. 

Professor de Língua Portuguesa 

com 3h/a na turma: trabalhar com 

os seguintes campos: Campo das 

Práticas de Estudo e Pesquisa, 

Campo Jornalístico-midiático e 

Campo de Atuação na Vida 

Pública.  

Língua Portuguesa II (1h/a) - eixo 

temático: análise linguística. 

Professor com menor carga horária 

de Língua Portuguesa na turma: 

trabalhar com o campo artístico-

literário. 

Professor de Língua Portuguesa 

com 1h/a na turma: trabalhar com o 

Campo artístico-literário. 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Levando em conta que a temática escolhida para trabalhar com os alunos se 

aproxima, principalmente, da leitura literária, adotamos práticas de desenvolvimento da 

habilidade de leitura que caminham ao encontro das orientações dos PCN, e da BNCC, 

especialmente no que toca à formação de leitores literários, pois encontramos já nos PCN 

(Brasil,1997), a orientação para o ensino de leitura a partir do incentivo ao gosto por essa 

prática: 

Para tornar os alunos bons leitores — para desenvolver, muito mais do que a 

capacidade de ler, o gosto e o compromisso com a leitura —, a escola terá de mobilizá-

los internamente, pois aprender a ler (e também ler para aprender) requer esforço. 

Precisará fazê-los achar que a leitura é algo interessante e desafiador, algo que, 

conquistado plenamente, dará autonomia e independência. Precisará torná-los 

confiantes, condição para poderem se desafiar a “aprender fazendo”. Uma prática de 

 
21 Informação retirada do documento de Orientações Pedagógicas de 2019 disponível em: 

https://intranet.sme.fortaleza.ce.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2929:sme-

disponibiliza-orientacoes-pedagogicas-para-2019&catid=79&Itemid=509 Acesso em: 13 set. 2023. 
22 No ensino regular da Prefeitura Municipal de Fortaleza a carga horária destinada à prática de leitura/escuta já 

era de 75% (3h/aula) semanalmente, porém sem um projeto de incentivo à leitura literária através da prática da 

oralidade. 
23 O quadro foi produzido considerando três anos distintos: até 2019, a leitura literária era realizada sem diretrizes 

formais dentro da aula de Português I; já a partir de 2020, a orientação formal é a de que a leitura literária deveria 

ser realizada pelo professor com menor carga horária, ou seja, na aula de Português II.  
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leitura que não desperte e cultive o desejo de ler não é uma prática pedagógica 

eficiente. (Brasil, 1997, p. 43). 

 

Na BNCC (Brasil, 2018), por sua vez, esse incentivo se traduz em competências 

específicas24 para o ensino de língua portuguesa. Dessa forma, ao final do Ensino Fundamental 

II, os alunos devem ser capazes de realizar essas práticas de modo a participar e exercer a 

cidadania em diversas atividades sociais. Dentro dessas competências, encontramos duas que 

se vinculam à nossa proposta de trabalho de forma imediata: a competência 9 e a competência 

3, e mais duas que se relacionam de forma complementar. Ambas se relacionam a atividades 

de leitura, a primeira (competência 9) sugere a participação em atividades de leitura literária e 

a segunda (competência 3) sugere três atividades em volta do gênero: leitura, escuta e produção 

textual. 

A competência 9 propõe o envolvimento em práticas de leitura literária, como os 

círculos de leitura que serão propostos para mediar os contos de terror: 

 
Envolver-se em práticas de leitura literária que possibilitem o desenvolvimento do 

senso estético para fruição, valorizando a literatura e outras manifestações artístico-

culturais como formas de acesso às dimensões lúdicas, de imaginário e encantamento, 

reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiência com a 

literatura. (Brasil, 2018, p.87). 

 

Já a competência 3 trata da leitura, escuta e produção de textos. Como faremos uso 

dos círculos de leitura, propomos atividades de registro escrito e oral; dessa forma, os gêneros 

propostos podem se desdobrar em produções escritas, orais, multissemióticas e/ou 

multimidiáticas. 

Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemióticos que circulam em 

diferentes campos de atuação e mídias, com compreensão, autonomia, fluência e 

criticidade, de modo a se expressar e partilhar informações, experiências, ideias e 

sentimentos, e continuar aprendendo. (Brasil, 2018, p.87). 

  

Há ainda duas competências específicas que interessam a este trabalho: a 

competência 7, que indica que o aluno deverá “reconhecer o texto como lugar de manifestação 

e negociação de sentidos, valores e ideologias” (Brasil, 2018, p.87). Afinal, esperamos que, 

com a experiência nos círculos de leitura, os alunos entendam que a leitura e a discussão sobre 

o texto literário é uma atividade dialógica de recepção-crítica. E a competência 8 que se coloca, 

de certa forma, como um objetivo final deste trabalho, que é o de ansiar para que, com o trabalho 

desenvolvido, os alunos se sintam motivados a “selecionar textos e livros para leitura integral, 

 
24 Essas competências específicas também são apresentadas no DCRC (2019), sendo que o DCRC indica que há 

trezentos e noventa e cinco habilidades relacionadas a elas, já a BNCC não fala em quantitativo, porém as agrupa 

de acordo com a habilidade. 
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de acordo com objetivos, interesses e projetos pessoais [...]” (Brasil, 2018, p.87). Convém 

mencionar que priorizamos o trabalho com a historicidade dentro das competências específicas 

voltadas para a leitura, explorando o contexto de produção e as regularidades do gênero que 

permitem sua aprendizagem, leitura e produção. 

Analisando as competências específicas de língua portuguesa que estão presentes 

na BNCC e no DCRC, podemos afirmar que, em relação à literatura, o DCRC (2019) se alinha 

à BNCC (2018) e considera a literatura um objeto de ensino que “assume a função de fruição e 

de representatividade cultural e linguística significativa” (Ceará, 2019, p. 184). Para que alunos 

se relacionem com o campo artístico-literário, o DCRC propõe o desenvolvimento de objetos 

de conhecimento e objetos específicos que se relacionam às competências específicas da BNCC 

(2018), sendo que os objetos específicos espelham as práticas de linguagem e habilidades da 

BNCC (2018). No quadro a seguir, apresentamos os objetos de conhecimento, os objetos 

específicos e as habilidades correspondentes da BNCC que podem ser desenvolvidas nos 6º, 7º, 

8º e 9º anos e que se relacionam à competência 9: envolver-se em práticas de leitura literária. 

 

Quadro 2: Objetos específicos da competência específica 9 

OBJETOS DE 

CONHECIMENTO 
OBJETOS ESPECÍFICOS BNCC 

Reconstrução das 

condições de 

produção, circulação 

e recepção 

Apreciação e réplica 

Participação de práticas de compartilhamento de leitura/recepção de 

obras literárias/ manifestações artísticas, como rodas de leitura, clubes 

de leitura, eventos de contação de histórias, [...] tecendo, quando 

possível, comentários de ordem estética e afetiva e justificando suas 

apreciações, escrevendo comentários e resenhas para jornais, blogs e 

redes sociais e utilizando formas de expressão de culturas juvenis, tais 

como, vlogs e podcasts culturais (literatura, cinema, teatro, música), 

playlists comentadas [...] dentre outras possibilidades de práticas de 

apreciação e de manifestação da cultura de fãs. (Ceará, 2019, p. 272). 

EF69LP46 

Reconstrução da 

textualidade e 

compreensão dos 

efeitos de sentidos 

provocados pelos 

usos de recursos 

linguísticos e 

multissemióticos 

Análise, em textos narrativos ficcionais, das diferentes formas de 

composição próprias de cada gênero, os recursos coesivos que 

constroem a passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha 

lexical típica de cada gênero para a caracterização dos cenários e dos 

personagens e os efeitos de sentido decorrentes dos tempos verbais, dos 

tipos de discurso, dos verbos de enunciação e das variedades linguísticas 

(no discurso direto, se houver) empregados, identificando o enredo e o 

foco narrativo e percebendo como se estrutura a narrativa nos diferentes 

gêneros e os efeitos de sentido decorrentes do foco narrativo típico de 

cada gênero, da caracterização dos espaços físico e psicológico e dos 

tempos cronológico e psicológico, das diferentes vozes no texto (do 

narrador, de personagens em discurso direto e indireto), do uso de 

pontuação expressiva, palavras e expressões conotativas e processos 

figurativos e do uso de recursos linguístico-gramaticais próprios a cada 

gênero narrativo. (Ceará, 2019, p. 272). 

EF69LP47 

Adesão às práticas 

de leitura 

Demonstração de interesse e envolvimento pela leitura de livros de 

literatura e por outras produções culturais do campo e receptivo a textos 

que rompam com seu universo de expectativas, que representem um 

desafio em relação às suas possibilidades atuais e suas experiências 

anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas linguísticas, em seu 

conhecimento sobre os gêneros e a temática e nas orientações dadas pelo 

professor. (Ceará, 2019, p. 274) 

EF69LP49 
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Consideração das 

condições de 

produção 

Estratégias de 

produção: 

planejamento, 

textualização e 

revisão/edição 

Engajamento ativo nos processos de planejamento, textualização, 

revisão/ edição e reescrita, tendo em vista as restrições temáticas, 

composicionais e estilísticas dos textos pretendidos e as configurações 

da situação de produção – o leitor pretendido, o suporte, o contexto de 

circulação do texto, as finalidades etc. – e considerando a imaginação, a 

estesia e a verossimilhança próprias ao texto literário. (Ceará, 2019, p. 

274). 

EF69LP51 

Produção de textos 

orais 

Oralização 

Leitura, em voz alta, de textos literários diversos – como contos de amor, 

de humor, de suspense, de terror; crônicas líricas, humorísticas, críticas; 

bem como leituras orais capituladas (compartilhadas ou não com o 

professor) de livros de maior extensão, como romances, narrativas de 

enigma, narrativas de aventura, literatura infantojuvenil, – 

contar/recontar histórias tanto da tradição oral (causos, contos de 

esperteza, contos de animais, contos de amor, contos de encantamento, 

piadas, dentre outros) quanto da tradição literária escrita, expressando a 

compreensão e interpretação do texto por meio de uma leitura ou fala 

expressiva e fluente, que respeite o ritmo, as pausas, as hesitações, a 

entonação indicados tanto pela pontuação quanto por outros recursos 

gráfico-editoriais, como negritos, itálicos, caixa-alta, ilustrações etc., 

gravando essa leitura ou esse conto/reconto, seja para análise posterior, 

seja para produção de audiobooks de textos literários diversos ou de 

podcasts de leituras dramáticas com ou sem efeitos especiais e ler e/ou 

declamar poemas diversos, tanto de forma livre quanto de forma fixa 

(como quadras, sonetos, liras, haicais etc.), empregando os recursos 

linguísticos, paralinguísticos e cinésicos necessários aos efeitos de 

sentido pretendidos, como o ritmo e a entonação, o emprego de pausas 

e prolongamentos, o tom e o timbre vocais, bem como eventuais recursos 

de gestualidade e pantomima que convenham ao gênero poético e à 

situação de compartilhamento em questão. (Ceará, 2019, p. 276). 

EF69LP53 

Fonte: Adaptado pela autora conforme DCRC (Ceará, 2019). 

 

Ressaltamos que a abordagem dos objetivos específicos sob a perspectiva histórica, 

de acordo com a BNCC (2018) e o DCRC (2019), permite uma análise aprofundada das 

restrições temáticas, composicionais e estilísticas dos textos estudados, pois considera as 

configurações da situação de produção de contos de diferentes períodos históricos. No contexto 

desta pesquisa, ao considerar as condições de produção dos contos mediados, os alunos podem 

identificar padrões e transformações que oferecem entendimentos valiosos sobre a construção 

e a recepção dos textos; de forma que a perspectiva histórica enriquece o estudo do gênero conto 

de terror.  

Em conformidade com uma postura de incentivo à leitura e à leitura literária por 

meio de uma seleção de textos/temáticas que despertem o interesse dos alunos, ratificando o 

que dizem os PCN e a BNCC, constatamos o que defende Lajolo (2002, p. 15) ao afirmar que 

“ou o texto dá sentido ao mundo, ou ele não tem sentido nenhum. E o mesmo se pode dizer das 

nossas aulas”. A autora esclarece, portanto, a necessidade de os alunos atribuírem significado 

às aulas, naturalmente este significado atribuído também está relacionado à seleção de textos 

que estejam vinculados à realidade do aluno e que possam ampliar o seu conhecimento de 

mundo. 
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Nesse contexto, Magda Soares (1998, p. 85) afirma que a escola tem um caráter 

formativo e que a sociedade a vê como responsável por “prover as novas gerações das 

habilidades, conhecimentos, crenças, valores e atitudes considerados essenciais à formação de 

todo e qualquer cidadão”. Dentre essas habilidades destaca-se a formação de leitores, 

salientando-se que para a autora esta formação não se materializa em processo de ensinar a ler, 

e sim, de levar os indivíduos a fazerem uso dessa habilidade. Tributário desse posicionamento 

advém o conceito e a proposta de letramento, que possibilitam o uso da habilidade de leitura. 

Por essa razão, apoiaremos o desenvolvimento dessa habilidade em uma proposta de letramento 

literário. 

Antes de prosseguir, é necessário compreendermos o conceito de letramento que 

nos foi apresentado inicialmente por Soares (1998, p. 18), que define letramento como uma 

consequência do ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, isto é, a condição adquirida “por 

um grupo social ou um indivíduo como efeito de ele ter-se apropriado da escrita.” Como 

podemos observar, nesse primeiro momento, a autora estabelece para letramento uma definição 

vinculada, principalmente, ao processo de alfabetização.  

Outra pesquisadora que colabora com o conceito de letramento é Kleiman (2012). 

A autora, citando Scribner e Cole (1981), define letramento como “um conjunto de práticas 

sociais que usam a escrita, como sistema simbólico e como tecnologia, em contextos 

específicos, para objetivos específicos” (Kleiman, 2012, p. 18-19). Logo, para Kleiman, 

letramento é uma prática social que ultrapassa a relação com a escrita. Como ela ressalta, o 

problema é que por muito tempo a escola privilegiou esta forma de letramento, e, por 

consequência, deixou de lado os letramentos necessários à oralidade e à leitura literária, ou seja, 

esses e outros letramentos necessários à participação em outras práticas sociais permeadas por 

outras linguagens foram ao longo dos anos sendo colocados à margem do ensino.   

Posteriormente, Soares e Batista (2005) propõem uma definição que se aproxima 

mais do conceito de letramento que se preconiza atualmente, apesar de ainda privilegiar a 

relação entre letramento e escrita. Para os autores, letramento, isto é, letramentos, é um 

“conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades envolvidos no uso da língua em práticas 

sociais e necessários para uma participação ativa e competente na cultura escrita” (Soares; 

Batista, 2005, p. 50). 
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Na perspectiva atual, com a Base Nacional Comum Curricular, temos um maior 

esforço no sentido de promover letramentos para além do letramento da letra e do impresso25, 

tais como os novos letramentos digitais. Considerando que trabalhamos com círculos de leitura 

e com a temática do terror, é possível conceber o uso do que a BNCC chama de 

multiletramentos, pois nesse documento o letramento “procura contemplar a cultura digital, 

diferentes linguagens e diferentes letramentos, desde aqueles basicamente lineares, com baixo 

nível de hipertextualidade, até aqueles que envolvem a hipermídia” (Brasil, 2018, p. 70). 

Neste sentido, verificamos que a valorização da diversidade de letramentos permeia 

a BNCC, assim como a visibilidade da formação do leitor literário, de modo que, ainda que não 

utilize o termo letramento literário, alguns indícios nos permitem afirmar que o letramento 

literário tem um grande destaque na Base: o primeiro, é que a base curricular organiza suas 

práticas de linguagem em campos26, e destes, temos um específico para o aprofundamento de 

vivências artístico-literárias, o campo artístico-literário; o segundo, é que a própria 

caracterização deste campo na Base nos direciona a perceber que, com a finalidade de usufruir 

de todas as possibilidades que a literatura disponibiliza aos alunos, estes precisam passar por 

um processo de letramento literário. 

Como podemos observar, a BNCC (2018, p. 138) define como responsabilidade 

para o campo artístico-literário viabilizar o contato com manifestações artísticas, especialmente 

com a arte literária, de modo que os alunos possam reconhecer, valorizar e desfrutar destas. 

Além disso, ressalta que disso depende a formação do leitor literário: 

 
Está em jogo a continuidade da formação do leitor literário, com especial destaque 

para o desenvolvimento da fruição, de modo a evidenciar a condição estética desse 

tipo de leitura e de escrita. Para que a função utilitária da literatura – e da arte em 

geral – possa dar lugar à sua dimensão humanizadora, transformadora e mobilizadora, 

é preciso supor – e, portanto, garantir a formação de – um leitor-fruidor, ou seja, de 

um sujeito que seja capaz de se implicar na leitura dos textos, de “desvendar” suas 

múltiplas camadas de sentido, de responder às suas demandas e de firmar pactos de 

leitura. (Brasil, 2018, p. 138, grifo nosso). 

 

Entretanto, não é de qualquer leitor que a BNCC fala, e sim de um capaz de transpor 

a função utilitária do texto literário e de se implicar, envolver-se na leitura dos textos, ou seja, 

um leitor que dialoga com o texto, e que reconhece a multiplicidade de sentidos que podem ser 

construídos, por exemplo, em uma discussão sobre o texto literário em um círculo de leitura.  

 
25 Na BNCC aparece a terminologia letramento da letra e do impresso, e pelo contexto percebe-se que se refere 

aos letramentos “mais típicos” para gêneros escritos, cabe salientar que os gêneros multissemióticos e 

hipermidiáticos, são especificados como típicos da cultura digital e das culturas juvenis. 
26 Os campos previstos na BNCC para os anos finais do Ensino Fundamental são artístico-literário, práticas de 

estudo e pesquisa, jornalístico-midiático e atuação na vida pública. 
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Nesta perspectiva, Cosson (2018, 2019, 2021) nos apresenta os círculos de leitura 

como um método didático que permite trabalhar o caráter dialógico do texto, de modo a ampliar 

as interpretações individuais a fim de expandir os conhecimentos prévios dos alunos, como 

constatamos a seguir: 

 
Na escola, um círculo de leitura é uma estratégia didática privilegiada de letramento 

literário porque, além de estreitar laços sociais, reforçar identidades e solidariedade 

entre os participantes, possui um caráter formativo essencial ao desenvolvimento da 

competência literária, possibilitando, no compartilhamento da obra lida por um grupo 

de alunos, a ampliação das interpretações individuais. (Cosson, 2021, p. 9). 

 

Kleiman (2016), assim como Cosson, indica que a compreensão de um texto se 

caracteriza pela utilização dos conhecimentos prévios, como vemos na citação seguinte: 

 
A compreensão de um texto é um processo que se caracteriza pela utilização de 

conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele já sabe, o conhecimento 

adquirido ao longo de sua vida. É mediante a interação de diversos níveis de 

conhecimento, como o conhecimento linguístico, o textual, o conhecimento de mundo, 

que o leitor consegue construir o sentido do texto. (Kleiman, 2016, p. 15, grifo nosso). 

 

Considerando que os alunos não chegam à escola sem conhecimento prévio, 

observa-se a importância de se propor uma intervenção que possibilite o uso desses saberes. 

Por consequência, há a necessidade de se compreender como o uso do Círculo de Leitura 

contribui para o desenvolvimento do aluno leitor, analisando os procedimentos envolvidos no 

círculo e avaliando o desenvolvimento leitor dos alunos, confirmando, ou não, a influência 

dessa proposta na formação de novos leitores.  

Acerca dos círculos literários, Cosson (2019, p. 177) destaca que, como práticas de 

letramento escolar, eles permitem que os alunos colaborem com sua própria aprendizagem 

mediante a reflexão coletiva; ampliem a capacidade de leitura e desenvolvam a competência 

literária, entre outros tantos benefícios em termos de habilidades sociais, competências 

linguísticas.  

Diante do exposto, é indiscutível reconhecer que a escola tem um papel 

fundamental na promoção do letramento literário e que, para alcançar êxito nessa 

responsabilidade, deve focar na capacidade dialógico-discursiva do gênero literário e na 

exploração dos conhecimentos prévios, os quais, segundo Kleiman (2016), são essenciais à 

compreensão. Neste sentido, os círculos literários se sustentam como recurso único e 

inestimável, no âmbito da escola municipal, que são propostos como uma ferramenta 

metodológica dentro do eixo da oralidade, sendo a oralidade e a escuta elementos integrantes 

do próprio recurso, assunto sobre o qual falaremos na seção seguinte. 



36 

 

 

2.2 Círculos de leitura e oralidade na escola 

 

Para o desenvolvimento desta pesquisa, elaboramos um material didático com base 

em uma sequência de círculos, organizados em quatro módulos, voltados para a mediação da 

leitura literária do gênero conto de terror, a fim de desenvolver habilidades de leitura, 

principalmente, através da escuta e retextualização do gênero por alunos do 9º ano de modo a 

promover a formação de um leitor literário. Portanto, se faz necessário compreender o 

dispositivo dos círculos de leitura, por isso, nesta seção, dissertaremos sobre eles na perspectiva 

de Cosson (2018, 2019, 2021) e aprofundaremos a proposta de círculos do MAIS PAIC (Ceará, 

2015).  

Antes de esmiuçar o conceito e a fundamentação dos círculos de leitura, 

apresentamos uma definição básica de círculo de leitura construído para este estudo. Neste 

trabalho, consideramos o círculo de leitura como um grupo de alunos e um mediador (professor, 

aluno ou grupo de alunos) que se reúnem para ler, ouvir e conversar sobre um texto literário, 

no caso desta proposta, sobre contos de terror, de modo que possam compartilhar e construir 

interpretações que possibilitem a formação de um leitor literário. Vale salientar que a escolha 

pelo gênero literário escrito não exclui o uso do gênero literário em outras modalidades, pois o 

gênero desloca-se bem entre a modalidade escrita, oral e multimodal, como veremos a seguir. 

No eixo da oralidade proposto pela BNCC, encontramos os primeiros indícios sobre 

o uso da proposta de círculos de leitura de Cosson (2018). A oralidade é trabalhada dentro do 

campo artístico-literário tendo como objetos de conhecimento a produção de textos orais e a 

oralização. Quando avaliamos as habilidades, percebemos que a proposta de círculos 

apresentada no livro Letramento literário: teoria e prática, de Rildo Cosson (2018) e a BNCC 

(2018) se alinham, pois na base encontramos o eixo da oralidade, na qual se constata a 

valorização da oralização e do uso de textos literários diversos, como vemos na habilidade 

(EF69LP53) a seguir: 

 
Ler em voz alta textos literários diversos – como contos de amor, de humor, de 

suspense, de terror; crônicas líricas, humorísticas, críticas; bem como leituras orais 

capituladas (compartilhadas ou não com o professor) de livros de maior extensão, 

como romances, narrativas de enigma, narrativas de aventura, literatura infanto-

juvenil, – contar/recontar histórias tanto da tradição oral (causos, contos de esperteza, 

contos de animais, contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros) 

quanto da tradição literária escrita, expressando a compreensão e interpretação do 

texto por meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente, que respeite o ritmo, as 

pausas, as hesitações, a entonação indicados tanto pela pontuação quanto por outros 

recursos gráfico-editoriais, como negritos, itálicos, caixa-alta, ilustrações etc., [...] 

(Brasil, 2018, p. 161). 
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É importante destacar que, para além da leitura e da oralização, as práticas orais na 

BNCC (2018) incluem também a importância da escuta ativa para o desenvolvimento da 

compreensão de textos orais. Embora na nossa proposta o foco seja a mediação de contos 

escritos em círculos de leitura, propomos essa prática como uma ação de escuta ativa na qual 

os alunos realizam um “ouvir transformado” (Bajour, 2012, p. 19), pois se propõem à audição 

atenta e consciente do texto literário e do compartilhamento das interpretações dos 

ouvintes/leitores. Nesse sentido, a autora enfatiza a escuta e a interação oral, apontando que as 

trocas podem promover novas compreensões e interpretações. Segundo ela, “a escuta da 

interpretação dos outros se entremeia com a nossa. Os fragmentos de sentido que originamos 

nesse encontro, quando entram em contato com os fragmentos de outros, podem gerar algo 

novo, algo a que talvez não chegaríamos na leitura solitária” (Bajour, 2012, p. 24).  

Acerca da oralização dos contos, a habilidade de “ler em voz alta textos literários 

diversos [...]”, assim como na BNCC (2018), no DCRC (2019), se relaciona com o campo 

artístico-literário, a prática de linguagem: oralidade e a competência 9 que orienta o 

envolvimento em práticas de leitura literária, nos dois documentos os objetos de conhecimento 

são a produção de textos orais e a oralização; tais objetos no DCRC (2019) são entendidos como 

conteúdos, conceitos e processos e aparecem especificamente para o 6º, 7º, 8º e 9º ano. 

Dessa forma, vale salientar que a proposta de Cosson (2018), que integra os temas 

leitura e oralidade ao texto literário, encontra embasamento teórico nas diretrizes educacionais 

e em estudos de Marisa Lajolo (2002), no campo da leitura e letramento literário; de Magda 

Soares (1998), no campo do letramento; e em Mikhail Bakhtin (2011), na concepção de leitura.  

Para compreender a proposta dos círculos de leitura, de Cosson, é necessário 

compreendê-lo também como uma proposta de letramento, para isso devemos entendê-lo como 

um objeto de estudo, composto de conceito, fundamento e importância. Utilizaremos, nesta 

pesquisa, como embasamento Petit e Cosson, que possuem definições parecidas sobre o 

conceito de círculo de leitura. 

Para Cosson (2019) e Petit (2010), estamos diante de um círculo de leitura sempre 

que pessoas se reúnem para discutir a leitura de uma obra, seja na escola, em bibliotecas, 

livrarias, na casa de amigos e até mesmo em discussões on-line. Cabe destacar que, para Petit, 

o círculo de leitura pode ocorrer ao redor do texto verbal, não verbal e multimodal, e que para 

Cosson o enfoque está no texto literário. 

Para fundamentar os usos dos círculos de leitura na formação de leitores, devemos 

pensar na prática de letramento literário como uma prática social, pois o texto literário nos faz 
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refletir sobre as questões da sociedade. Sobre isso, Cosson (2018) nos diz que a literatura nos 

permite compreender o mundo e que, por isso, precisa permanecer de forma especial na escola, 

pois: 

 
A experiência literária não só nos permite saber da vida por meio da experiência do 

outro, como também vivenciar essa experiência. “[...] tornar o mundo compreensível 

transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas 

intensamente humanas que a literatura tem e precisa manter um lugar especial nas 

escolas.” (Cosson, 2018, p. 17).  

 

Para Petit (2010), essa compreensão do mundo que nos oferta a literatura por meio 

dos círculos de leitura resulta em um produto que nasce de experiências estéticas 

transformadoras e que beneficia a apropriação da cultura escrita. Aproveitaremos essa ideia da 

autora para fundamentar a geração de dados para a elaboração do material propositivo. 

Os estudos de Petit (2009; 2010) e Cosson (2018, 2019, 2021) nos oferecem uma 

visão mais abrangente do que é o Círculo de Leitura, mas é nos livros de Cosson que 

encontramos o fundamento para estudar o funcionamento e a aplicabilidade dos círculos no 

contexto da Rede Municipal de Ensino, já que os círculos propostos aos professores pelo 

Programa MAIS PAIC, na primeira fase da formação não faziam alusão direta ou indiretamente 

a Cosson, entretanto, devido à caracterização dos círculos do MAIS PAIC, deduzimos que a 

proposta se assemelha bastante aos círculos sistematizados por Cosson em sua metodologia. 

Como poderemos constatar mais adiante, quando esclareceremos o funcionamento da sequência 

básica proposta pelo autor. 

Antes de prosseguir, devemos recapitular que os círculos de leitura propostos pelo 

MAIS PAIC se organizam em três momentos: primeiramente, atividade de predição; depois, a 

leitura partilhada do texto literário; e, por último, a reflexão sobre o texto literário, sendo o 

primeiro e o último também denominados de círculo de cultura. Necessitamos relembrar essa 

informação, pois esse círculo de leitura, na proposta do MAIS PAIC, é uma atividade dentro de 

um Ciclo de Leitura que o documento: Proposta MAIS PAIC - Ensino Fundamental II (Ceará, 

2015) define como uma série contínua de ciclos de promoção do livro e das leituras constituídas 

por ações de compartilhamento, de fruição literária, diálogos e leituras de mundo. De certa 

forma, podemos interpretar que há um círculo dentro de outro. 

Para que fique mais claro, apresentamos a seguir a Figura 1 produzida no âmbito 

do Eixo de Literatura e Formação do leitor que foi exibido em um guia com orientações para 

professores na formação realizada pela prefeitura. 
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Figura 1: Esquema do funcionamento do ciclo de leitura MAIS PAIC 

 

Fonte: Reconstrução da imagem disponibilizada em Fortaleza (2015). 

 

Na Proposta MAIS PAIC - Ensino Fundamental II27, o Ciclo é composto por 

algumas etapas:  

 

1. Sensibilização para leitura: atividades como rodas de leitura, conto dramatizado, 

cineclubes literários; 2. Acompanhamento e leitura compartilhada: perguntas-chave 

para o estímulo a leitura; 3. Planejamento e ensaio do evento final; 4. Evento Literário 

(fim de um ciclo): um sarau ou outras atividades de troca das experiências de leitura. 

(Ceará, 2015, p. 21). 

 

De acordo com o que foi apresentado, compreendemos que os círculos e os ciclos 

são atividades, essencialmente, sociais que visam promover a construção de sentidos para 

leituras literárias compartilhadas e a participação em projetos culminantes e recorrentes de 

incentivo à leitura. Em função disso, concluímos que a proposta do MAIS PAIC se aproxima 

da concepção de círculos de Cosson. 

Para o autor, os círculos reiteram o caráter social, pois indicam que os leitores se 

sentem integrantes de um grupo de leitores, além disso, ele aponta três pontos relevantes da 

leitura coletiva, em grupos (nos círculos): 

 
Primeiro, porque, ao lerem juntos, os participantes do grupo tornam explícito o 

caráter social da interpretação dos textos, da apropriação e manipulação do 

repertório com um grau maior de consciência, quer seja para reforçar ou para desafiar 

conceitos, práticas e tradições[...] Depois, porque, a leitura em grupo estreita os laços 

sociais, reforça as identidades e a solidariedade entre as pessoas[...] Por fim, porque 

 
27 A proposta do Programa Aprendizagem na Idade Certa (MAIS PAIC) não está mais disponível para download, 

por isso para mais informações veja o anexo: Proposta MAIS PAIC – Ensino Fundamental II (ANEXO B). 
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os círculos de leitura possuem um caráter formativo[...]. (Cosson, 2019, p.139, grifo 

nosso). 

 

Para que esses pontos sejam alcançados, Cosson (2019) propõe que os círculos 

sejam executados em três momentos: o ato de ler, o compartilhamento e o registro. 

O ato de ler refere-se ao encontro inevitável do leitor com a obra, que pode ocorrer 

de forma individual e coletiva, é importante “compreender que todo o funcionamento do círculo 

depende dessa fase inicial e que a ausência do encontro do leitor com a obra ameaça a própria 

existência do círculo”. Já o compartilhamento possui duas fases a “preparação para a discussão” 

(anotações, durante e pós-leitura, de impressões sobre o texto) e a “discussão propriamente 

dita”, que “é o diálogo fundante da leitura”, ou seja, é o debate sobre a obra lida. O registro é o 

“momento em que os participantes refletem sobre o modo como estão lendo e o funcionamento 

do grupo, assim como sobre a obra e a leitura compartilhada”, esses registros podem ocorrer de 

diferentes formas, desde “diários de leitura, até um gráfico com todos os personagens ou uma 

linha do tempo para a história no caso de narrativas, relatórios de leitura que podem ser escritos 

ou veiculados por meio de vídeos”, além de fichas de função, como as propostas por Harvey 

Daniels, bem como a organização de atividades performáticas como peças teatrais, sarau, júri 

simulado, etc. No contexto escolar, estas atividades de registro podem ser utilizadas como 

avaliação, desde que não comprometam a atividade principal que é a leitura. (Cosson, 2019, p. 

168-172). 

De acordo com essa organização de Cosson, percebemos que há reiteração do 

caráter social de compartilhamento de experiências, pois o autor nos mostra um caminho para 

a construção dos círculos de leitura e evidencia a importância do registro que pode ser feito em 

diversas modalidades. Vale ressaltar que, como o próprio nome diz, “círculo”, a organização 

física das leituras em “círculos” confirma o caráter de compartilhamento de experiência. 

Ao estudar esse documento, vimos que o MAIS PAIC preconiza que os círculos de 

leitura ou rodas de leitura devem se organizar sistematicamente em círculos e possuírem as 

fases: levantamento dos conhecimentos prévios, a leitura compartilhada e a discussão. Porém, 

podemos utilizar as propostas de Cosson (2018, 2019, 2021) para refletir não só sobre as 

características dos círculos de leitura e as suas possibilidades, mas para problematizar os 

círculos do Programa MAIS PAIC, pois podemos considerá-los presos a uma única 

metodologia: predição, leitura e discussão. Entretanto, na presente pesquisa, essa metodologia 

não será a única utilizada, pois pretendemos trabalhar também os círculos de Cosson (2018, 

2019, 2021).  
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Cosson nos apresenta em sua literatura quatro sistematizações para 

compartilhamento em círculos: sequência básica (2018); sequência expandida (2018); Círculos 

de leitura: o ato de ler, o compartilhamento, o registro (2019); Círculos de leitura: modelagem, 

prática e avaliação (2021). A priori, utilizamos a sequência básica na mediação dos contos de 

terror, porém é possível que outras configurações sejam acrescentadas mais adiante, na 

aplicação do caderno didático para formar leitores de contos de terror. 

A sequência básica proposta por Cosson (2018) é constituída de quatro passos: 

motivação, introdução, leitura e interpretação. 

a) Motivação:  

Nesta etapa, o mediador deve preparar o leitor para entrar no texto. Segundo o autor, 

o sucesso do encontro do leitor com o texto depende de uma boa motivação e que práticas bem-

sucedidas de leitura compartilhada “são aquelas que estabelecem laços estreitos com o texto 

que se vai ler a seguir” (Cosson, 2018, p. 55).  

b) Introdução:  

Neste momento, apresentam-se informações do autor e da obra. Entretanto, Cosson 

aponta que duas precauções devem ser tomadas: primeiro, não tornar a apresentação do autor 

uma aula longa e expositiva sobre a vida do escritor com detalhes biográficos; e segundo, não 

se estender na apresentação física da obra, leitura da capa, da orelha e de outros elementos 

paratextuais que introduzem a obra. (Cosson, 2018). 

c) Leitura:  

A definição de leitura dessa etapa não parte de um conceito fixo, mas depreendido 

a partir da análise feita do que é apresentado por Cosson. Sendo assim, concluímos que a 

proposta trata de um encontro do leitor com o texto que pode ser promovido de inúmeras 

formas, com sugestões do autor para: que a leitura de textos mais extensos seja feita fora da 

sala de aula, ou seja, na casa do aluno, na sala de leitura, na biblioteca, de modo que em 

momentos chamados intervalos28 o aluno seja convidado a apresentar os frutos de sua leitura; 

e que para a leitura de textos mais curtos, como é o caso de alguns contos, possa realizar-se em 

sala de aula em dois momentos, a leitura de reconhecimento (silenciosa) e a leitura oral ou 

expressiva, feita pelo professor ou por alunos, previamente preparados. 

 
28 A palavra intervalo aqui utilizada, não deve ser confundida com recreio, pausa, descanso. Para Cosson, intervalo 

é um momento em que no caso de leituras mais longas se pode conversar sobre o texto de modo a verificar o 

andamento da leitura e compartilhar e construir sentidos para os textos propostos. 
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Cabe salientar que, de acordo com o autor, para a proposta de letramento literário, 

é essencial o acompanhamento da leitura, pois a leitura escolar deve ter direção e objetivos que 

não podem ser perdidos. (Cosson, 2018). 

d) Interpretação 

Nesta etapa final, devemos considerar dois momentos do processo de letramento 

literário:  

 o momento interior é o encontro do leitor com a obra, tem um caráter 

individual e compõe a vivência com a leitura literária, apesar de individual, 

a motivação, a introdução e a leitura são elementos de interferência da escola 

nesse letramento. Para Cosson (2018, p. 65), “a interpretação é feita com o 

que somos no momento da leitura, por isso, por íntimo que esse momento 

possa parecer, ele continua sendo um ato social.”  

 o momento exterior29 é a construção de sentido em uma determinada 

comunidade, em uma sala de aula ou em outros locais da escola nos quais o 

compartilhamento possa ser realizado. Esse é um momento de compartilhar 

interpretações, de perceber que “são membros de uma coletividade e que essa 

fortalece e amplia seus horizontes de leitura” (Cosson, 2018, p. 66) e de 

mundo. 

Além do momento interior e exterior, outro fator fundamental dessa etapa é o 

registro. Na concepção de Cosson, este elemento é o que permite a internalização das atividades 

de interpretação, pois, segundo o autor, “esse registro vai variar de acordo com o tipo do texto, 

a idade do aluno e a série escolar, entre outros aspectos” (Cosson, 2018, p. 66).  

A título de exemplificação, o autor cita que o registro pode ser um desenho, uma 

música, uma colagem, uma dramatização, uma resenha, um diário anônimo, feiras culturais ou 

de livros, um dia D da leitura30. Em outras palavras, há um número imensurável de 

possibilidades de registro. O autor frisa que não é necessário grandes eventos, pois “o 

importante é que o aluno tenha oportunidade de fazer uma reflexão sobre a obra lida e 

externalizar essa reflexão de uma forma explícita” (Cosson, 2018, p. 68). 

Após exposição das organizações dos círculos de leitura na perspectiva do MAIS 

PAIC (2015) e dos Círculos de leitura idealizados por Cosson (2018), constatamos que as duas 

 
29 Optamos por manter a coerência com o uso dos pares interior/exterior, contudo esclarecemos que Cosson (2018, 

p. 65) utiliza como pares momento interior e momento externo. 
30 No calendário da prefeitura de Fortaleza, geralmente no mês de abril, consta uma data para o dia D da leitura, 

uma ação que deve ser realizada em todas as unidades escolares para a promoção de atividades de leitura que 

incentivem a criatividade e ludicidade. 
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propostas podem ser interessantes a fim de constituírem o Caderno Didático, pois vão ao 

encontro dos pressupostos da BNCC, em relação ao letramento literário e à valorização do eixo 

da oralidade. E as duas cumprem com os critérios: método, continuidade e progressividade, 

propostos por Carvalho e Ferrarezi (2018). 

Nesse sentido, enfatizamos que a sequência dos círculos não é algo fixo e imutável, 

que mesmo as propostas que fazem parte do caderno didático poderão ser adaptadas à realidade 

encontrada. Acerca disso, Cosson (2018, p. 72) reitera essa possibilidade de adequação: 

 
[...] a sequência não é algo intocável. Dentro dos objetivos do letramento literário na 

escola, é possível misturar, como fizemos, a leitura com a interpretação, a motivação 

com a introdução, sempre de acordo com as necessidades e características dos alunos 

do professor e da escola o que não se pode perder de vista é a ideia de conjunto ou de 

ordenamento necessário sem qualquer método (Cosson, 2018, p. 72). 

 

Além disso, reforça a perspectiva de Carvalho e Ferrarezi (2018) de que uma 

sistematização é essencial. Por isso, nos parágrafos seguintes, apresentamos, mais 

detalhadamente, o trabalho com a linguagem oral na escola e explicamos a relação da prática 

de oralidade com a BNCC (2018), o MAIS PAIC (Ceará, 2015), os círculos de leitura e o ensino 

do gênero conto de terror. 

A oralidade faz parte do desenvolvimento humano da linguagem, desde a mais tenra 

idade. Segundo Bakhtin (2011), a língua é quase tudo na vida humana, já que é por meio dela 

que nos comunicamos e interagimos socialmente; inicialmente por meio, principalmente, da 

oralidade e posteriormente, pela leitura e escrita, sendo a oralidade adquirida, primeiramente, 

em contexto não escolar e a leitura/escrita em uma situação formal de ensino, prioritariamente 

na escola.  

Possivelmente, por isso a prática de oralidade, por muito tempo, foi deixada de lado 

na escola, relegada à correção de produções orais (falas) consideradas inadequadas, e não 

exploradas, apesar de sua importância e dos gêneros a ela ligados (conversações, comentários, 

entrevistas, debates, exposições, dramatizações, entre outros) no contexto escolar e na 

preparação dos educandos para situações reais de vivência em sociedade, pois “a aprendizagem 

de procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos públicos, dificilmente ocorrerá 

se a escola não tomar para si a tarefa de promovê-la” (Brasil, 1998, p. 25). 

Acerca disso, Marcuschi (2010) enfatiza o caráter social e interativo da oralidade: 

  
A oralidade seria uma prática social interativa para fins comunicativos que se 

apresenta sob variadas formas ou gêneros textuais fundados na realidade sonora; ela 

vai desde uma realização mais informal a mais formal nos mais variados contextos de 

uso. (Marcuschi, 2010, p. 25). 
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Nesse mesmo sentido, Schneuwly (2002), em entrevista à Nova Escola, defendia 

que os gêneros da oralidade têm aplicação direta em vários campos da vida social – o do 

trabalho, o das relações interpessoais e o da política. Por consequência, sendo a escola 

responsável pela preparação para a vida em sociedade, também cabe a ela “ensinar os alunos a 

utilizar a linguagem oral nas diversas situações comunicativas, especialmente nas mais formais" 

(Ratier, 2008, p. 2). 

Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018), por sua vez, demonstram que a oralidade é conteúdo 

escolar previsto desde os PCN, e comprovam que a oralidade já era considerada relevante desde 

então: “O domínio da língua, oral e escrita, é fundamental para a participação social efetiva 

[...]” (Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018, p. 24). Os autores frisam que, segundo os PCN (1997), em 

relação à linguagem oral, a escola tem um papel bem claro e definido, como comprova o trecho 

a seguir: 

Cabe à escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas situações 

comunicativas, especialmente nas mais formais... A aprendizagem de procedimentos 

eficazes tanto de fala como de escuta, em contextos mais formais, dificilmente 

ocorrerá se a escola não tomar para si a tarefa de promovê-la. (Carvalho; Ferrarezi Jr., 

2018, p. 24). 

 

Carvalho e Ferrarezi Jr., além disso, dialogam com o que propõe Schneuwly na 

entrevista já citada (Ratier, 2008), pois criticam a invisibilidade da oralidade na escola, que já 

era prevista como parte do conteúdo de língua portuguesa, porém utilizada em situações 

pontuais, e não de forma regular e constante (Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018), como deve ser um 

objeto de ensino. 

 

O ensino oralidade já era previsto desde então como parte do conteúdo da disciplina 

de língua portuguesa, ou seja, não era um apêndice ou algo que deveria ser feito em 

horários de folga ou em dias de festa, mas sistemática e permanentemente. (Carvalho; 

Ferrarezi Jr., 2018, p. 24). 

 

Em consonância com essa constatação, há na BNCC a valorização das práticas de 

linguagem, e especificamente da oralidade, que está associada, horizontalmente, à prática de 

leitura/escuta, e verticalmente ao campo artístico-literário. Concluímos que essas intersecções 

norteiam a proposta de formação de leitores da Prefeitura Municipal de Fortaleza com o uso de 

círculos literários, já que na aula destinada a Português II, de acordo com o documento de 

orientação da prefeitura (2023)31, deve-se trabalhar com o campo artístico-literário (Quadro 1 - 

 
31 Orientações gerais para o desenvolvimento do trabalho pedagógico do Ensino Fundamental 2023. Disponível 

em: https://drive.google.com/file/d/1D-CpmqHCU_ot2PJ5Z3npOsHCPaCUPQDN/view Acesso em: 29 set. 2023. 
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Exemplificativo da organização da matriz curricular na Prefeitura Municipal de Fortaleza)32, e 

a prefeitura, em formações, orienta a mediação do texto literário em círculos de leitura. 

Nesse contexto, a BNCC define, para os anos finais do Ensino Fundamental, que o 

campo artístico-literário deve promover um contato especial com a arte literária. Para isso, a 

escola deve propiciar o letramento e a formação do leitor literário, assim como o 

desenvolvimento da oralidade em situações de produção, apreciação e compartilhamento. A 

escola deve, portanto,  

 
[...]promover a formação de um leitor que não apenas compreenda os sentidos dos 

textos, mas também que seja capaz de desenvolver critérios de escolha e preferências 

(por autores, estilos, gêneros) e de compartilhar impressões e críticas com outros 

leitores [...] Compete ainda a este campo o desenvolvimento das práticas orais, tanto 

aquelas relacionadas à produção de textos em gêneros literários e artísticos diversos 

quanto as que se prestam à apreciação e ao compartilhamento e envolvam a seleção 

do que ler/ouvir/assistir e o exercício da indicação, da crítica, da recriação e do 

diálogo, por meio de diferentes práticas e gêneros, que devem ser explorados ao longo 

dos anos (Brasil, 2018, p. 156-157). 

 

Assim sendo, encontramos tanto nos Parâmetros Curriculares Nacionais quanto na 

Base Nacional Comum Curricular a defesa pelo ensino da leitura com a finalidade de formar 

leitores, por meio de um forte incentivo à leitura literária. Em conformidade com essa postura, 

vemos a valorização da oralidade dentro do campo artístico-literário da BNCC e do DCRC, o 

que impacta diretamente o Programa MAIS PAIC da Prefeitura de Fortaleza e a proposta de 

círculos de leitura de Rildo Cosson, pois ambos se colocam como propostas de formação de 

leitor literário e de resgate da oralidade relacionada à literatura. 

A proposta de Círculo de Leitura apresentada pelo MAIS PAIC preconizava que os 

círculos/rodas de leitura deveriam se organizar sistematicamente em círculos, focar na oralidade 

e possuir três momentos33: 

a) Círculo de cultura - Atividade de predição: esse momento pré-textual se 

caracterizava como motivacional para a leitura e escuta do texto literário e no 

qual o mediador deveria levantar os conhecimentos prévios dos alunos. 

b) Leitura partilhada do texto literário: nessa etapa, a leitura literária se dava a 

partir da leitura em voz alta pelo professor e da escuta atenta pelos alunos. 

c) Círculo de cultura – Reflexão sobre o texto literário: na etapa pós-textual, 

tinha-se a discussão, a reflexão sobre o texto, a partir de questionamentos 

 
32 O Quadro 01 foi apresentado anteriormente, para rever informações ele se encontra na página 28. 
33 A descrição e as fases aqui apresentadas foram sistematizadas a partir da vivência da autora deste trabalho na 

formação oferecida pela prefeitura Municipal de Fortaleza no ano de 2017 e do instrumental disponibilizado para 

o planejamento dessa atividade. (ANEXO B) 
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previamente planejados, professor e alunos discutiam o texto, e os 

entendimentos eram construídos levando em conta as respostas e as discussões 

que eram geradas nas trocas entre leitores/ouvintes. 

Como podemos observar, considerando que ele é proposto dentro do eixo da 

oralidade, há uma estruturação do círculo de leitura. Nesse sentido, vemos a sistematização do 

ensino da prática de oralidade como um conteúdo. Consequentemente, é importante que haja 

planejamento, atividades sistemáticas de fala/escuta e reflexão sobre o valor da oralidade no 

espaço escolar, prerrogativa que é defendida desde os PCN, acerca da compreensão da 

relevância do ensino da oralidade. Diante disso, para a pergunta: qual o papel da escola no 

ensino da oralidade? Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018) selecionam como resposta: “Eleger a 

língua oral como conteúdo escolar exige o planejamento da ação pedagógica, de forma a 

garantir, na sala de aula, atividades sistemáticas de fala, escuta e reflexão sobre a língua.” 

(Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018, p. 24). 

Neste sentido, considerando o campo de atuação e as práticas de linguagem, 

leitura/escuta e oralidade, foco deste trabalho, podemos dizer que os círculos de leitura no 

formato do MAIS PAIC também encontram na BNCC embasamento legítimo, uma vez que 

observamos na proposta um destaque evidente para a centralidade do texto e o uso das práticas 

de linguagem, elementos que remetem diretamente à BNCC (2018). 

O eixo da oralidade na BNCC (2018, p. 78) abarca “as práticas de linguagem que 

ocorrem em situação oral com ou sem contato face a face [...]”, como webconferência, 

mensagem gravada, ligações, seminários, debates, comentários, contação de histórias, podcasts, 

vídeos. Além dessas práticas, para a base, esse eixo prevê também a “oralização de textos em 

situações socialmente significativas e interações e discussões envolvendo temáticas e outras 

dimensões linguísticas do trabalho nos diferentes campos de atuação.” (Brasil, 2018, p. 79, grifo 

nosso).  

Portanto, percebemos que a proposta do MAIS PAIC é sistemática, planejada, 

dialógica, reflexiva e trabalha com escuta e oralidade. Dessa forma, compreendemos que os 

círculos de leitura vão ao encontro do que Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018) apontam como as três 

dimensões (método, continuidade e progressividade)34 envolvidas na sistematização do 

trabalho com a oralidade: 

 

Método, continuidade e progressividade garantem a sistematicidade do trabalho de 

desenvolvimento das competências comunicativas como, aliás, garantem a 

 
34 Os autores explicam que as dimensões já tinham sido apresentadas nas obras: Produzir textos na educação 

básica: o que saber, como fazer (2015) e De alunos a leitores: o ensino da leitura na educação básica (2017). 
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sistematicidade do ensino como um todo. Sem isso, nada feito! Nada de obter bons 

resultados [...] (Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018, p. 32). 

 

Vale destacar que os autores utilizam a terminologia “competência comunicativa”, 

que é bastante controversa, entretanto muito utilizada para se referir ao ensino comunicativo de 

uma língua estrangeira. E que nessa situação a competência comunicativa é associada ao ensino 

de habilidades comunicativas: leitura, escrita, escuta e oralidade. Nas concepções 

comunicativas mais modernas para o ensino de uma língua estrangeira não se separa o ensino 

dessas habilidades. 

Para compreendermos a concepção de Carvalho e Ferrarezi Jr., acrescentamos a 

seguir o quadro com os tipos e as caracterizações das dimensões propostas para o trabalho com 

as competências comunicativas. 

 

Quadro 3: Sistematização do trabalho com oralidade 

DIMENSÕES 

TIPO CARACTERIZAÇÃO 

MÉTODO 
O ensino das competências comunicativas só é eficiente se for balizado por um 

método coerente que permita um trabalho sistemático por parte dos alunos. 

CONTINUIDADE 

Poucas coisas são mais danosas no ensino das competências comunicativas do que 

atividades esporádicas, soltas, perdidas no tempo e no espaço escolar. E 

importantíssimo haver uma continuidade, uma permanência, uma insistência, uma 

regularidade no oferecimento das atividades daí a relevância (e nossa insistência 

aqui) do planejamento. 

PROGRESSIVIDADE 

As competências comunicativas são extremamente complexas. As habilidades mais 

exigentes se baseiam em um conjunto de habilidades menores que lhes servem de 

"alicerce", São as chamadas habilidades subjacentes, normalmente mobilizadas em 

conjunto com a habilidade foco, no momento de realizar uma ação específica e/ou 

para desempenhar uma função comunicativa em particular. É preciso saber 

desenvolver primeiramente as habilidades de base para depois, partir para as que 

exigem mais saberes. Portanto, não é possível que uma criança seja exposta a uma 

atividade muito exigente sem ter sido progressivamente preparada para ela a partir 

de realizações mais simples e fáceis. 

Fonte: Adaptado pela autora conforme Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018, p. 32). 

 

Evidentemente, para os autores, esses elementos possibilitam o trabalho com todas 

as práticas de linguagens, até mesmo com aquelas, por tanto tempo esquecidas, como a 

oralidade e a escuta. Para este trabalho, propomos para a dimensão do método, a mediação dos 

textos literários em círculos de leitura; para a continuidade, a realização dos círculos nas aulas 

semanais destinadas ao eixo da oralidade; e, para a progressividade, a aplicação do caderno 

didático que servirá como elemento de desenvolvimento progressivo dos conhecimentos 

relacionados à leitura, escuta e oralidade do gênero terror. 
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2.3   Contos de terror e tradições discursivas 

 

O conto de terror é um gênero propício a acatar muitas das orientações presentes na 

BNCC (2018), quanto à formação do leitor literário, pois mantém um forte vínculo com o 

campo artístico-literário e os eixos da leitura/escuta, da oralidade e da produção textual, na 

perspectiva das orientações do círculo de leitura do MAIS PAIC (2015), da sequência básica 

de Cosson (2018) e da contribuição das Tradições Discursivas para o ensino dos contos de 

terror.  

Neste sentido, o conto se coloca como um dos gêneros mais adequados, por ter a 

possibilidade de se trabalhar com a progressão das habilidades, nos ciclos de círculos de leitura, 

no início, com contos mais curtos e menos complexos e à medida que os ciclos forem se 

desenvolvendo, com contos mais complexos, profundos e multifacetados, no que concerne a: 

temática; linguagem; condições de produção e recepção dos textos; dialogia e relação entre 

textos; e reconstrução da textualidade35. Como apontado pela BNCC (2018), essas dimensões 

se inter-relacionam dentro do campo artístico-literário e dos eixos: leitura e oralidade. 

Na concepção deste trabalho, esta relação é primordial, pois concordamos com a 

visão de Cosson sobre o registro da atividade, já que o autor defende que a escrita esteja sempre 

unida à leitura, uma vez que registro é função primordial da escrita em nossa sociedade e que 

os registros permitem que, a cada fase, o aluno repense e revise os seus pressupostos anteriores 

(Cosson, 2018, p. 105). Entretanto, salientamos que a proposta de registro neste trabalho não 

se vinculará somente à produção escrita, mas também à produção oral. 

Na BNCC (2018), os contos de terror são aludidos de modo direto, respectivamente, 

em três habilidades relacionadas aos eixos de oralidade, leitura/escuta e produção textual: 

 
(EF69LP53) Ler em voz alta textos literários diversos – como contos de amor, de 

humor, de suspense, de terror; [...] bem como leituras orais capituladas 

(compartilhadas ou não com o professor) de livros de maior extensão, como romances  

[...] contar/recontar histórias tanto da tradição oral (causos, contos de esperteza, 

contos de animais, contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros) 

quanto da tradição literária escrita, expressando a compreensão e interpretação do 

texto por meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente [...] (BRASIL, 2018, p. 161, 

grifo nosso.) 

(EF67LP28) Ler, de forma autônoma, e compreender – selecionando procedimentos 

e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e levando em conta 

características dos gêneros e suportes –, romances infantojuvenis, contos populares, 

contos de terror, [...] expressando avaliação sobre o texto lido e estabelecendo 

preferências por gêneros, temas, autores. (BRASIL, 2018, p. 168, grifo nosso) 

(EF67LP30) Criar narrativas ficcionais, tais como contos populares, contos de 

suspense, mistério, terror, [...] que utilizem cenários e personagens realistas ou de 

fantasia, observando os elementos da estrutura narrativa próprios ao gênero 

 
35 A BNCC explica que boa parte das habilidades descritas nos eixos Leitura e Produção de texto, também se 

relaciona com o eixo Oralidade. Por isso, consideramos que essas dimensões, também, são compartilhadas. 
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pretendido, tais como enredo, personagens, tempo, espaço e narrador, utilizando 

tempos verbais adequados à narração de fatos passados, empregando conhecimentos 

sobre diferentes modos de se iniciar uma história e de inserir os discursos direto e 

indireto. (BRASIL, 2018, p. 171, grifo nosso). 

 

Dessa maneira, a escolha pelo conto de terror encontra validade na base curricular 

e encaminha-se para a ideia de Cosson (2018) acerca do letramento literário como processo de 

apropriação da literatura como linguagem. Neste contexto, optamos pela apropriação dos contos 

de terror como linguagem, pois, como já defendido, a temática desperta bastante interesse dos 

alunos em outras linguagens multissemióticas e multimidiáticas. 

Em relação ao gênero conto, Gotlib (2006) aponta que a definição desse gênero não 

é simples e que contistas como Machado de Assis e Julio Cortázar, respectivamente, 

argumentaram ser o gênero difícil, apesar da sua ilusória facilidade. Cortázar acrescenta que 

essa dificuldade se deve ao seu caráter “esquivo, nos seus múltiplos e antagônicos aspectos” 

(Gotlib, 2006, p. 9-10).  

No contexto escolar, essa definição, por mais difícil que seja, também se faz 

necessária, pois muitos alunos, de acordo com o cotidiano docente vivenciado, confundem o 

gênero conto com a crônica literária; dessa forma, no trabalho com os ciclos, é possível propor 

uma sequência expandida36, para o trabalho com essas questões terminológicas e 

caracterizadoras do gênero conto, especialmente, do conto de terror, que também sofre com 

questões de conceituação e terminologia por estar associado à literatura fantástica. 

Para Dalcanalle (2015, p. 3), “a literatura fantástica agrega muitos subgêneros, 

podendo ser o maravilhoso, o terror, o sobrenatural, o estranho, entre tantos outros. Qualquer 

um desses faz o leitor sair de uma leitura monótona e se envolver emocionalmente com a 

narrativa.” Logo, a autora recorre a Todorov (2004) para estabelecer uma relação entre o terror 

e a literatura fantástica, de modo que esta tutela aquela.  

Acerca disso, Vasconcelos (2021), com intuito de fornecer aos alunos um quadro 

que apresenta as subcategorias das narrativas fantásticas, elaborou um quadro que colabora com 

este trabalho, pois nos permite visualizar algumas vertentes do fantástico e sua relação com o 

conto de terror. 

 

 

 

 

 

 
36 A sequência expandida é proposta por Cosson (2018) como uma alternativa à sequência básica que atenderia às 

especificidades das aulas de literatura do ensino médio, tendo em vista que nessa etapa educacional, a literatura 

não é vista somente da perspectiva da fruição, mas também da didatização da literatura, a partir de aspectos 

contextuais: teóricos, históricos, estilísticos, poéticos, críticos, presentificador e temático. 
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Quadro 4: Narrativas Fantásticas 

NARRATIVAS FANTÁSTICAS 
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Fonte: Adaptado pela autora conforme Vasconcelos (2021, p. 92). 

 

Vale salientar que a autora destaca que, neste tipo de narrativa, os textos podem se 

encaixar em mais de uma subdivisão, pois, considerando a relação íntima desse gênero com a 

imaginação, obviamente uma fronteira e uma definição são de fato improváveis. 

Todorov (2004), conhecido como um dos teóricos mais relevantes em relação ao 

gênero fantástico, aponta, em uma tentativa de definição, que o primeiro modo a considerar é a 

hesitação do leitor, no sentido de que ele deve se identificar com uma personagem em particular, 

muito embora o próprio autor reconheça essa condição como facultativa. E em seguida, detalha 

o que ele concebe como fantástico, considerando o primeiro e o último, o próprio gênero, e o 

segundo como facultativo:  

 
Primeiro, é preciso que o texto obrigue o leitor a considerar o mundo das 

personagens como um mundo de criaturas vivas e a hesitar entre uma explicação 

natural e uma explicação sobrenatural dos acontecimentos evocados. A seguir, esta 

hesitação pode ser igualmente experimentada por uma personagem; desta forma o 

papel do leitor é, por assim dizer, confiado a uma personagem e ao mesmo tempo a 

excitação encontram-se representada, e torna-se um dos temas da obra; no caso de 

uma leitura ingênua, o leitor real se identifica com a personagem. Enfim, é 

importante que o leitor adote uma certa atitude para com o texto: ele recusará tanto 

a interpretação alegórica quanto a interpretação “poética”. Estas três exigências não 

têm valor igual. A primeira e a terceira constituem verdadeiramente o gênero; a 

segunda pode não ser satisfeita. Entretanto, a maior parte dos exemplos preenchem as 

três condições. (Todorov, 2004, p. 38-39, grifo nosso).  

 

Acerca ainda da definição, Vasconcelos (2021) reitera a dificuldade de 

conceituação do conto, nesta ocasião, do conto fantástico, embora apresente duas visões, das 
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quais a última, em especial, interessa a este trabalho, pois os textos que se pretende selecionar 

para os círculos se aproximam mais do sombrio, do horror, do absurdo e do insólito: 

 
O texto fantástico - que passeia pelos caminhos do imaginário, do maravilhoso, da 

fantasia, do insólito, do fabuloso, do absurdo, do suspense, do onírico e do terror -, é 

um gênero de difícil definição, pois não se revela por completo em um só viés 

narrativo. [...] Duas concepções prévias, e quase opostas, surgem quando o tema é 

levantado: de um lado, destacam-se os textos ligados ao maravilhoso, à literatura de 

fantasia com elementos de magia, fadas, cavaleiros e dragões; em outro, é citada a 

produção de escritos de Rubião, Lovecraft, Poe, Borges, Kafka e Gógol, que pintam 

com cores fortes o bizarro, o sombrio, o horror, o absurdo e o insólito. (Vasconcelos, 

2021, p.32, grifo nosso). 

 

Se há essa problemática, em relação à definição, isto é, às definições, então o que 

justifica o uso do conto de terror nas aulas destinadas à formação do leitor literário na escola 

pública municipal? Acreditamos que o gênero pode ultrapassar as barreiras impostas pelos 

alunos em relação à leitura de textos literários em sala de aula, pois, como apontado por Gotlib 

(2006), o conto não tem uma obrigatoriedade com o evento real. Logo, a realidade e a ficção 

não têm fronteiras determinadas, segundo a autora, não interessa constatar “se há verdade ou 

falsidade: o que existe já é ficção, a arte de inventar um modo de se representar algo” (Gotlib, 

2006, p.12). Ou seja, a realidade é percebida de forma subjetiva por cada indivíduo, e este, por 

meio da arte se propõe a representar a realidade. 

Com este trabalho, queremos que os alunos reconheçam essa possibilidade que a 

literatura lhes oferece de vivenciar realidades além daquelas às quais estão acostumados, em 

uma prática de linguagem pela qual eles costumam declarar certo descontentamento, a leitura. 

De modo que, ao final dos círculos de leitura, eles também sejam aptos a criar realidades e/ou 

ficções capazes de transpor a sua realidade escolar, e que extrapolem a sua vivência com a 

temática do terror para além das suas experiências habituais com o audiovisual (cinema, séries, 

televisão) e os videogames. 

Carvalho (2017, p. 749) sintetiza que o conto de terror pretende provocar o efeito 

de medo, da estranheza, da incerteza e da hesitação. Para tal, promove enunciados ambíguos e 

recursos de suspense e mistério. Por isso, apresenta-se como uma boa alternativa para o 

desenvolvimento da imaginação e domínio de capacidades voltadas para a leitura/escuta de 

contos de terror. Para Cosson, na prática em círculos de leitura, na vivência com o texto literário, 

na produção da literatura, nós: 

 
[...] podemos ser outros, podemos viver como os outros, podemos romper os limites 

do tempo e do espaço de nossa experiência e, ainda assim, sermos nós mesmos. É por 

isso que interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas pela poesia e pela 

ficção. (Cosson, 2018, p. 17). 
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Como afirma Cosson (2018), na leitura e na produção do texto literário, nos 

tornamos autoconscientes e cientes da comunidade a que pertencemos, e quem trabalha com o 

ensino público sabe o quanto isso é essencial e urgente. Para que os alunos possam se apropriar 

dos contos de terror, de forma a produzi-los em situações escritas ou oralizadas, propomos que 

o trabalho com os contos literários na etapa da reflexão sobre o texto (MAIS PAIC) ou momento 

externo da interpretação (sequência básica) se dê a partir das Tradições discursivas (TD), já que 

o uso desse paradigma possibilita o reconhecimento de regularidades do gênero em diferentes 

narrativas.  

Sobre esse conceito, Kabatek (2006) nos apresenta uma definição que abarca as 

noções de repetição e finalidade de expressão ou elemento de conteúdo que propiciam o 

reconhecimento da tradição no novo objeto: 

 
Entendemos por Tradição Discursiva (TD) a repetição de um texto ou de uma forma 

textual ou de uma maneira particular de escrever ou falar que adquire valor de signo 

próprio (portanto é significável). Pode-se formar em relação a qualquer finalidade de 

expressão ou qualquer elemento de conteúdo, cuja repetição estabelece uma relação 

de união entre atualização e tradição; qualquer relação que se pode estabelecer 

semioticamente entre dois elementos de tradição (atos de enunciação ou elementos 

referenciais) que evocam uma determinada forma textual ou determinados elementos 

lingüísticos empregados. (Kabatek, 2006, p. 7, grifo nosso). 

 

Nesse sentido, esperamos que, ao recorrermos ao conceito de TD, os alunos possam 

reconhecer os elementos típicos de repetição do gênero, como: os cenários (castelos, igrejas, 

ruínas, cemitérios, florestas, locais abandonados ou assombrados); a atmosfera (mistério, 

suspense, aparente normalidade); as personagens sobrenaturais (monstros da cultura popular, 

fantasmas, vampiros, zumbis, demônios, doppelgänger37); os animais (gatos pretos, corvos, 

morcegos, sapos, corujas); os eventos inexplicáveis; os objetos mágicos; entre outros. Acerca 

desse reconhecimento, Longhin (2014), de forma mais sintética, colabora ao definir as TD como 

“modelos textuais, social e historicamente convencionalizados, que integram a memória 

cultural de uma comunidade, sendo mobilizados na construção e na recepção do sentido” 

(Longhin, 2014, p. 9). 

Sendo assim, podemos considerar que as Tradições Discursivas atendem a pelo 

menos duas funções:  se relacionam com a necessidade de identificar nos gêneros relacionados 

à temática terror e nos contos de terror, elementos tradicionais dessa forma textual que 

possibilitem o reconhecimento das tradições discursivas em contos de terror de diferentes 

épocas e nas adaptações e/ou criações de outros gêneros dessa temática para o audiovisual; 

 
37 Na temática do terror a palavra é utilizada para se referir à ideia de uma cópia/gêmeo do mal. 
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assim como possibilitar que os alunos, em suas produções escritas e orais, possam repetir o 

conteúdo temático, a finalidade do texto, o modo de enunciação e o máximo de elementos 

possíveis para que seus textos sejam atrelados às tradições discursivas do gênero conto de terror. 

Como evidenciado por Longhin (2014), esses elementos são essenciais para estabelecer o 

pertencimento de um texto a uma tradição: 

 
O conteúdo temático, a finalidade do texto, o modo de enunciação oral ou escrito, o 

destinatário presumido, o possível vínculo institucional, a relação de proximidade 

com outros textos, o léxico comum ou especializado e os arranjos sintáticos nas 

diferentes partes do texto são todos fatores- linguísticos e extralinguísticos -

fundamentais para a inserção de um texto em uma tradição ou em uma rede de 

tradições. (Longhin, 2014, p. 12). 

 

E acerca da tradição em relação à escolha de textos tradicionais, Cosson colabora 

explicando um outro posicionamento que também podemos associar a importância das 

tradições discursivas: 

 
Nossa posição, portanto, é que a seleção dos textos para serem ensinados e aprendidos 

como herança cultural não pode prescindir da tradição, uma vez que é essa tradição 

que diz ao leitor que ele é parte de uma comunidade e é para fazê-lo reconhecer-se 

como agente dentro dessa comunidade que a literatura existe na escola. Com isso não 

estamos defendendo, obviamente, que os textos contemporâneos ou não-canónicos 

devam ser deixados de lado, mas sim que precisam ser trabalhados dentro da 

perspectiva da formação de um leitor cultural. (Cosson, 2018, p. 104, grifo nosso). 

 

Refletindo sobre essas contribuições, decidimos adotar três dimensões que podem 

ser instruídas aos professores e aos alunos, aos primeiros, como mediadores, e aos segundos, 

como leitores que podem se tornar mediadores. As dimensões em questão são: a temática [as 

temáticas] do gênero terror, ou seja, os conteúdos que podem ser repetidos; a composição do 

gênero, mas especificamente, do gênero conto de terror; e os modos do dizer, também chamados 

de elementos linguístico-discursivos. Essas dimensões se evidenciam nos estudos de Longhin 

(2014) e Mendes (2020), que sistematizam essas dimensões para o estudo do gênero receita e 

editorial, respectivamente. 

Essa escolha não foi aleatória, e sim fundamentada a partir do conceito de gênero 

defendido nos documentos oficiais, nos quais o gênero é o catalisador das práticas de 

linguagem. Mendes (2020) nos recorda que os PCN (1998) especificam que, embora diversos, 

os gêneros são estruturados em tema, composição e estilo. De forma que esses elementos são 

essenciais para estudar e compreender o conteúdo, a composição e o estilo, o modo como a 

linguagem é utilizada nos gêneros textuais. 

Vale salientar que os PCN (1998), Longhin (2014) e Mendes (2020) dialogam com 

a teoria dos gêneros do discurso de Bakhtin (2011) que estabelece três elementos 
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caracterizadores dos gêneros do discurso, o conteúdo temático, a construção composicional e o 

estilo verbal. De acordo com Bakhtin (2011): 

 
O enunciado reflete as condições específicas e as finalidades de cada uma dessas 

esferas, não só por seu conteúdo (temático) e por seu estilo verbal, ou seja, pela 

seleção operada nos recursos da língua — recursos lexicais, fraseológicos e 

gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construção composicional. Estes 

três elementos (conteúdo temático, estilo e construção composicional) fundem-se 

indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles são marcados pela 

especificidade de uma esfera de comunicação. Qualquer enunciado considerado 

isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de utilização da língua elabora seus 

tipos relativamente estáveis de enunciados, sendo isso que denominamos gêneros do 

discurso. (Bakhtin, 2011, p. 279). 

 

Como esses elementos se fundem na esfera comunicativa, optamos por elaborar 

questões de conversação, direcionadas ao texto e ao gênero,  que na dimensão temática 

explorassem o(s) tema(s) abordado(s); na dimensão composicional, a estrutura do gênero conto 

de terror; e, na dimensão linguístico-discursiva, as particularidades de linguagem apresentadas, 

tais como utilização de vocábulos únicos, traços de linguagem, e como a utilização deles 

colaborava para a construção de significado do conto de terror.  

Para essa fundamentação, também recorremos a Zavam, Dolz e Gomes (2022), que 

identificam na BNCC (2018) algumas dimensões ensináveis, relacionadas às Tradições 

Discursivas, como “o contexto de produção, o conteúdo temático, o suporte, a estrutura 

semiótica e comunicativa, os modos de dizer, as configurações de unidades linguístico-

discursivas, entre outras.” (Zavam; Dolz; Gomes, 2022, p. 6).  

Por fim, vale destacar que, mais do que explorar os elementos típicos do gênero 

conto de terror, esperamos que o uso desses elementos forneça subsídios para formar leitores 

literários. Conforme Cosson (2018) e Vasconcelos (2021), definimos quem é letrado 

literariamente como a condição de quem, além de possuir a habilidade de ler e compreender 

gêneros literários, também desenvolveu o gosto pela leitura de literatura, escolhendo ler por sua 

própria decisão, e descobrindo, desse modo, uma experiência de leitura única associada ao 

prazer estético.  

Para alcançar esse letramento, propusemos a construção de um Caderno Didático 

que faça uso dos círculos de leitura na mediação da leitura/escuta do conto de terror de acordo 

com o paradigma das Tradições Discursivas, acreditando que ele possibilita uma apropriação 

adequada do processo de letramento literário deste gênero, de modo que esse leitor literário, ao 

final dos módulos, possa estar apto a selecionar e refletir sobre textos mais complexos, assim 

como produzir textos escritos e orais sobre essa temática. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

A presente pesquisa foi elaborada com base na realidade de professores da rede 

municipal de ensino de Fortaleza, com o objetivo de incentivar a ampliação das habilidades de 

leitura, escuta e produção oral, a partir da formação do leitor literário. Em consonância com 

esse objetivo, refletiremos sobre a nossa prática pedagógica e a experiência com o uso de 

círculos e do gênero terror em sala de aula. A seguir, procederemos com a elaboração do 

material didático, um caderno pedagógico com propostas de atividades para promover o 

objetivo geral desta pesquisa, que é possibilitar o desenvolvimento das habilidades de leitura 

em alunos do 9º ano do Ensino Fundamental, diante da leitura e escuta de contos de terror, de 

modo a propiciar a formação do leitor literário. 

 

3.1 Caracterização da pesquisa e do universo 

 

Concentrando-se na linha de pesquisa Estudos Literários, este trabalho se configura 

como uma pesquisa propositiva e aplicada, pois tem a finalidade de resolver problemas no 

âmbito das sociedades em que os pesquisadores vivem (Gil, 2010) ou, ainda, “tem como metas 

resolver problemas, inovar ou desenvolver novos processos e tecnologias” (Paiva, 2019, p. 11). 

Por esse motivo, propõe-se a elaboração de um caderno pedagógico que contenha atividades 

para integrar um circuito de círculos de leitura (Cosson, 2018, 2019, 2021) para a mediação de 

contos de terror. Embora vise colaborar com as aulas de Português II da Prefeitura Municipal 

de Fortaleza destinadas ao eixo da oralidade38, essa proposta pode ser estendida a outros 

contextos. 

Considerando esse caráter intervencionista que procura agir a partir de um problema 

detectado, no caso, a dificuldade observada na leitura de contos de terror, podemos afirmar que 

a abordagem deste trabalho é uma pesquisa-ação, pois, de acordo com Thiollent (1996, p. 7), o 

principal propósito da pesquisa-ação “consiste em dar aos pesquisadores e grupos participantes 

os meios de se tornarem capazes de responder com maior eficiência aos problemas das situações 

em que vivem, em particular sob forma de diretrizes de ação transformadora”. 

A fim de dar continuidade ao objetivo da pesquisa-ação, é necessário levar em conta 

os aspectos que definem essa abordagem. A pesquisa-ação une estudo e intervenção de modo 

concomitante e participativo, de forma que os processos de pesquisa e implementação de ações 

ocorrem em um ciclo incessante nos quais os sujeitos (pesquisadores e participantes) 

 
38 A Prefeitura Municipal de Fortaleza aponta a exploração dos eixos dentro da disciplina de Português I 

(leitura/escuta, análise linguística e produção textual) e Português II (oralidade).  
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contribuem ativamente na identificação e resolução de desafios concretos. Para além de 

identificar e descrever um fenômeno, nesse tipo de pesquisa, o propósito é promover 

transformações positivas. A promoção dessas transformações também se alinha com a 

finalidade do PROFLETRAS, que visa contribuir para a melhoria da qualidade do ensino 

nacional, por meio da capacitação de professores de Língua Portuguesa para atuarem no Ensino 

Fundamental. 

No contexto desta pesquisa, a intervenção proposta se traduz em um caderno 

didático com módulos de mediação de círculos de leitura pensados para o letramento literário 

e ancorados em contos de terror. Do ponto de vista metodológico, este trabalho visa uma 

situação real de ensino e aprendizagem, na qual, como pesquisadora, pretendo propor um 

material didático para transformar a prática pedagógica nas aulas de leitura literária, de forma 

a melhorar e auxiliar o exercício profissional de professores de língua portuguesa, de modo a 

desenvolver habilidades de leitura e escuta nos seus alunos à medida que incentiva o interesse 

destes por literatura. 

Em relação ao sujeito-alvo, propõe-se que o caderno didático seja direcionado a 

alunos do 9º ano do Ensino Fundamental para ser utilizado dentro do componente curricular 

destinado à Literatura, no qual se trabalham os eixos leitura/escuta e oralidade. Esses eixos no 

universo das Escolas Municipais de Fortaleza fazem parte do Eixo de Literatura e Formação do 

Leitor39 que propõe a estratégia dos círculos de leitura como procedimento para o ensino de 

leitura de modo a estimular a prática da leitura e formação de leitores fluentes. 

Em virtude disso, escolhemos trabalhar com contos de terror, pois acreditamos, 

como já salientamos, que o gênero tem um forte apelo para jovens, já que, como apontado por 

Vasconcelos (2021), eles constantemente entram em contato com o gênero em outros suportes 

audiovisuais (filmes, séries e jogos, por exemplo). Ou seja, pressupomos que o uso de um 

gênero, que já faz parte das preferências dos alunos, pode ajudar na formação de um leitor 

“proficiente”. Optamos por alunos do 9º ano, pois os temas tratados, as intertextualidades e o 

desenvolvimento de atividades mais complexas pretendidas pelas atividades de registro na 

modalidade oral estão de acordo com o que indica a Base Nacional Comum Curricular (2018) 

e o Documento Curricular Referencial do Ceará (2019) para essa etapa. 

 

 

 
39 O programa MAIS PAIC (Programa de Aprendizagem na Idade Certa) constitui-se dos eixos: Formação de 

Professores e Coordenadores Pedagógicos; Gestão Municipal; Avaliação Externa; e Literatura e Formação do 

Leitor. 
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3.2 Caracterização dos procedimentos  

 

Como apontado anteriormente, nossa pesquisa é propositiva, já que devido à 

Pandemia de Covid-19 e à crise sanitária gerada por ela, as escolas públicas da rede municipal 

de Fortaleza passaram por situações atípicas, desde a abrupta suspensão das aulas em março de 

2020, o ensino remoto de março/2020 a agosto/2021, o ensino híbrido de setembro a 

dezembro/2021 e o retorno regular a partir de janeiro de 2022. Esse contexto propiciou muitas 

fases de adaptação, inviabilizando a aplicação do Caderno Didático, pelo pouco contato 

presencial com a realidade habitual de uma sala de aula no momento da elaboração do 

dispositivo didático, que iniciou no segundo semestre de 2021, e pelo direcionamento, realizado 

em resolução40, do Programa de Pós-Graduação pela não aplicação do produto considerando o 

contexto vigente em 2020 e 2021. Vale destacar que essa orientação não impede a aplicação do 

dispositivo didático, pois este foi elaborado observando a necessidade de uso dele como uma 

intervenção didática que possibilita a formação de um leitor literário. 

Dessa forma, seguindo as orientações da Coordenação Nacional do Programa de 

Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), elaboramos um conjunto de atividades para 

compor uma sequência de círculos de leitura (Cosson, 2018, 2019, 2021), com o intuito de ser 

utilizada por professores de língua portuguesa em suas aulas de leitura literária, com a 

finalidade de desenvolver a leitura e a oralidade dos alunos pela exploração e retextualização 

de contos de terror. 

Por ser uma pesquisa propositiva, pautamos as etapas de elaboração da unidade 

pedagógica em procedimentos norteados pelos círculos de leitura (Cosson, 2018, 2019, 2021) 

e pelo paradigma das Tradições Discursivas para a construção deste caderno. Acerca disso, a 

priori, planejou-se:  

a) Estabelecer o conceito de caderno didático conectado aos objetivos de ensino-

aprendizagem.  

b) Selecionar os textos. 

c) Planejar os círculos por texto literário. 

d) Organizar os círculos que constituíram cada etapa. 

e) Construir o caderno didático. 

f) Avaliar e refletir sobre o material produzido. 

 
40 Resolução nº 003/2021 - Conselho Gestor, de 31 de março de 2021. Esta resolução estabelece normas sobre a 

elaboração do Trabalho de Conclusão do Curso para a sétima turma do PROFLETRAS. 
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Esses procedimentos foram desenvolvidos tendo em vista um planejamento 

flexível, que poderia sofrer modificações para atender às necessidades e aos interesses desse 

trabalho. Tal abordagem oportuniza uma maior capacidade de o material proposto se ajustar à 

realidade das diversas dinâmicas de uma sala de aula, de modo que, por assumir esse caráter 

flexível, o caderno didático se torna não apenas um instrumento pedagógico eficiente, mas 

também uma ferramenta dinâmica e inspiradora que enriquece o processo de ensino e 

aprendizagem. 

Vale salientar que, considerando a natureza teórico-prático dessa pesquisa, teoria e 

prática se entrelaçam, logo, para além dos procedimentos teóricos de planejamento, duas etapas 

cruciais colaboraram significativamente para os resultados aqui apresentados: a elaboração do 

caderno didático e a subsequente análise do material produzido. Nos parágrafos seguintes, 

apresentamos resumidamente esses procedimentos, entretanto eles serão mais bem esmiuçados 

nos tópicos que apresentam o caderno didático e a análise e discussão sobre o material 

produzido. 

Em relação aos procedimentos de elaboração do caderno didático, inicialmente foi 

realizada uma cuidadosa seleção dos contos de terror, considerando não apenas a sua adequação 

ao gênero escolhido, mas também sua relevância para os objetivos de ensino-aprendizagem 

propostos no objetivo geral dessa pesquisa; que se interligam aos propostos nos documentos 

oficiais de ensino. Posteriormente, os textos foram organizados em círculos de leitura, seguindo 

etapas planejadas para assegurar uma progressão adequada no desenvolvimento de habilidades 

de leitura/escuta de contos de terror, visando a formação de um leitor literário. Para alcançar o 

desenvolvimento dessas habilidades, foram incorporadas estratégias pedagógicas de leitura, 

escuta e discussão do texto literário, com o enriquecimento da experiência a partir dos 

dispositivos do círculo de leitura (Cosson, 2018, 2019, 2021) e os cartões de funções de 

(Daniels, 2002). Acredita-se que o resultado foi um material rico em conteúdo, dinâmico e 

flexível às necessidades dos mediadores e dos estudantes. 

Na análise e discussão do caderno didático, foram considerados os teóricos 

apresentados no embasamento deste estudo e os documentos oficiais que guiam o processo de 

ensino-aprendizagem de língua portuguesa. A avaliação foi conduzida de forma sistemática, 

apresentando os elementos que estruturam e fundamentam o caderno, buscando identificar tanto 

os aspectos positivos como as necessidades de aprimoramento. Destacamos a análise e reflexão 

sobre a estrutura e sequência dos círculos, as questões de conversação (dimensão temática, 

composicional e linguístico-discursiva), as propostas de registro e as atividades finais. Embora 
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não tenha sido aplicado diretamente aos alunos, entendemos que o embasamento teórico 

empregado e a experiência docente da pesquisadora permitem uma avaliação criteriosa.   

Diante do exposto, é possível constatar que os procedimentos dessa pesquisa foram 

embasados em um cuidadoso processo de planejamento, de elaboração e de análise-reflexão do 

material produzido. 

 

3.3 Caderno didático – procedimentos de elaboração 

 

O material elaborado moldou-se a partir da escolha do gênero “conto de terror”; das 

orientações da BNCC (2018) e do DCRC (2019); da seleção do dispositivo didático dos círculos 

literários; e da elaboração das questões à luz do paradigma das Tradições Discursivas. Esses 

elementos reunidos contribuíram para a elaboração e análise do material, que, seguindo o passo 

a passo, se definiu na caracterização dos procedimentos. 

Na confecção do material para elaborar o caderno de acordo com os documentos 

oficiais, seguimos para a seleção do campo, da prática de linguagem e das competências; nesse 

momento, amparamos a escolha nas orientações da Base Nacional Comum Curricular (2018) e 

do Documento Curricular Referencial do Ceará (2019). Nesse contexto, considerando o 

agrupamento de gênero da BNCC, temos os contos de terror dentro do campo artístico-literário; 

esse campo, como todos da BNCC, pode ser explorado em práticas de linguagem diversas; 

porém, para que esta pesquisa não se tornasse abrangente e extensa, definimos os eixos leitura 

e oralidade para serem mais explorados na prática.  

Definidos campo de atuação e eixos, selecionamos quatro competências específicas 

de língua portuguesa para serem trabalhadas: CELP03, CELP07, CELP08 e CELP09 (cf. o 

Quadro 5, a seguir). As competências específicas 03, 07 e 09 são as que oferecem, dentro dos 

objetivos desta pesquisa, as habilidades de aprendizagens a serem exploradas nos círculos de 

leitura/escuta dos contos, com a conversação sobre os textos literários, destacando as 

regularidades do gênero e a historicidade dos contos, e com as atividades de registro final: 

retextualização oral de contos e mediação de círculos. Já a competência específica 08 não indica 

o que consideramos uma habilidade específica, e sim uma vivência, que se configura como uma 

competência mais abrangente. Dessa forma, a consideramos como um resultado dos círculos, 

por isso a utilizamos nas atividades finais, nas quais os alunos se encontram com a tarefa de 

escolher textos para a retextualização oral e para a mediação.   
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Quadro 5: Delimitação do gênero na BNCC (contexto da pesquisa) 

 

Vale destacar que, no rol das Competências Específicas de Língua Portuguesa, há 

uma competência que faz alusão mais direta às Tradições Discursivas, a CELP01. Entretanto, 

optamos pela utilização das quatro competências mencionadas anteriormente, pois 

consideramos que as práticas de uso e reflexão destas já possibilitam uma abordagem histórica 

que está alinhada com os objetivos e os procedimentos metodológicos deste trabalho. 

Ainda na adequação à BNCC, definimos as habilidades de aprendizagem a serem 

trabalhadas; para isso, consideramos o objetivo geral desta pesquisa: formular um caderno 

didático que possibilite o desenvolvimento das habilidades de leitura/escuta de contos de terror 

em alunos do 9º ano do Ensino Fundamental, de modo a propiciar a formação do leitor literário 

e as delimitações do quadro anterior. No Quadro 6, vemos as habilidades definidas para o 

trabalho com os contos de terror, essas habilidades contemplam capacidades relacionadas à 

leitura, à escuta, ao letramento literário e à historicidade envolvidas na construção dessa 

pesquisa e selecionadas para a elaboração do caderno didático.   

 

Quadro 6: Habilidades da BNCC no caderno didático (contexto da pesquisa) 

CAMPO DE 

ATUAÇÃO 

EIXOS DE 

INTEGRAÇÃO 

COMPETÊNCIAS ESPECÍFICAS DE LÍNGUA 

PORTUGUESA 

CAMPO 

ARTÍSTICO-

LITERÁRIO 

 

LEITURA 

ORALIDADE 

 

CELP03 - Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e 

multissemióticos que circulam em diferentes campos de atuação e 

mídias, com compreensão, autonomia, fluência e criticidade, de 

modo a se expressar e partilhar informações, experiências, ideias e 

sentimentos, e continuar aprendendo. 

CELP07 - Reconhecer o texto como lugar de manifestação e 

negociação de sentidos, valores e ideologias. 

CELP08 - Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo 

com objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formação 

pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho, etc.) 

CELP09 - Envolver-se em práticas de leitura literária que 

possibilitem o desenvolvimento do senso estético para fruição, 

valorizando a literatura e outras manifestações artístico-culturais 

como formas de acesso às dimensões lúdicas, de imaginário e 

encantamento, reconhecendo o potencial transformador e 

humanizador da experiência com a literatura. 

Fonte: Elaborado pela autora conforme a BNCC (2018). 

(EF89LP33) Ler, de forma autônoma, e compreender – selecionando procedimentos e estratégias de leitura 

adequados a diferentes objetivos e levando em conta características do gênero e do suporte, expressando 

avaliação sobre o texto lido e estabelecendo preferências por gêneros, temas, autores. 

(EF69LP44) Inferir a presença de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes visões de mundo, em 

textos literários (contos de terror), reconhecendo nesses textos formas de estabelecer múltiplos olhares sobre as 

identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria e o contexto social e histórico de sua produção.  

(EF69LP46) Participar de práticas de compartilhamento de leitura/recepção de contos de terror, como rodas de 

leitura, eventos de contação de histórias, tecendo, quando possível, comentários de ordem estética e afetiva, 

justificando suas apreciações, escrevendo comentários, dentre outras possibilidades de práticas de apreciação. 

(EF69LP47) Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas de composição próprias de cada 

gênero, os recursos coesivos que constroem a passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical 

típica de cada gênero para a caracterização dos cenários e dos personagens e os efeitos de sentido decorrentes 
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Após a definição de campo e eixos, competências específicas e habilidades, 

avançamos para a composição dos círculos e a distribuição deles dentro do caderno didático, 

de modo que a organização do caderno pode ser visualizada (Quadro 07) a seguir: 

 

Quadro 7: Desenho do caderno didático “continua”. 

ORGANIZAÇÃO PRÁTICA AULAS 

MÓDULO 1 

▪ Orientações ao professor 

▪ Círculo: motivação, fruição, 

conversação e registro 

▪ Sugestões de leitura 

CÍRCULO:  A própria morte, de José Alberto Quirino  2h 

CÍRCULO: O Papa-figo, de Braulio Tavares 2h 

ATIVIDADE FINAL: Oralização de contos, planejamento, 

organização das equipes, escolha dos contos, retextualização 

escrita. 

2h 

MÓDULO 2 

▪ Orientações ao professor 

▪ Círculo: motivação, fruição, 

conversação e registro 

▪ Sugestões de leitura 

CÍRCULO: A sétima filha, de Braulio Tavares 2h 

CÍRCULO: Bradador, de Braulio Tavares 2h 

ATIVIDADE FINAL: Oralização de contos - apresentação 

da retextualização. 2h 

 

dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de enunciação e das variedades linguísticas (no discurso 

direto, se houver) empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se estrutura a 

narrativa nos diferentes gêneros e os efeitos de sentido decorrentes do foco narrativo típico de cada gênero, da 

caracterização dos espaços físico e psicológico e dos tempos cronológico e psicológico, das diferentes vozes no 

texto (do narrador, de personagens em discurso direto e indireto), do uso de pontuação expressiva, palavras e 

expressões conotativas e processos figurativos e do uso de recursos linguístico-gramaticais próprios a cada 

gênero narrativo. 

(EF69LP49) Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livro de literatura e por outras produções 

culturais do campo, e receptivo a textos que rompam com seu universo de expectativas, que representem um 

desafio em relação às suas possibilidades atuais e suas experiências anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas 

linguísticas, em seu conhecimento sobre os gêneros e a temática e nas orientações dadas pelo professor. 

(EF69LP51) Engajar-se ativamente nos processos de planejamento, textualização, revisão/ edição e reescrita, 

tendo em vista as restrições temáticas, composicionais e estilísticas dos textos pretendidos e as configurações 

da situação de produção – o leitor pretendido, o suporte, o contexto de circulação do texto, as finalidades etc. – 

e considerando a imaginação, a estesia e a verossimilhança próprias ao texto literário (conto). 

(EF69LP53)  Ler em voz alta textos literários diversos – como contos de amor, de humor, de suspense, de 

terror; crônicas líricas, humorísticas, críticas; bem como leituras orais capituladas (compartilhadas ou não com 

o professor) de livros de maior extensão, como romances, narrativas de enigma, narrativas de aventura, literatura 

infantojuvenil, – contar/recontar histórias tanto da tradição oral (causos, contos de esperteza, contos de animais, 

contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros) quanto da tradição literária escrita, expressando 

a compreensão e interpretação do texto por meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente, que respeite o 

ritmo, as pausas, as hesitações, a entonação indicados tanto pela pontuação quanto por outros recursos gráfico-

editoriais, como negritos, itálicos, caixa-alta, ilustrações etc., gravando essa leitura ou esse conto/reconto, seja 

para análise posterior, seja para produção de audiobooks de textos literários diversos ou de podcasts de leituras 

dramáticas com ou sem efeitos especiais e ler e/ou declamar poemas diversos, tanto de forma livre quanto de 

forma fixa (como quadras, sonetos, liras, haicais etc.), empregando os recursos linguísticos, paralinguísticos e 

cinésicos necessários aos efeitos de sentido pretendidos, como o ritmo e a entonação, o emprego de pausas e 

prolongamentos, o tom e o timbre vocais, bem como eventuais recursos de gestualidade e pantomima que 

convenham ao gênero poético e à situação de compartilhamento em questão. 

(EF69LP54) Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interação entre os elementos linguísticos [...] tanto 

em gêneros em prosa quanto nos gêneros poéticos, os efeitos de sentido decorrentes do emprego de figuras de 

linguagem, tais como comparação, metáfora, personificação, metonímia, hipérbole, eufemismo, ironia, 

paradoxo e antítese e os efeitos de sentido decorrentes do emprego de palavras e expressões denotativas e 

conotativas (adjetivos, locuções adjetivas, orações subordinadas adjetivas etc.), que funcionam como 

modificadores, percebendo sua função na caracterização dos espaços, tempos, personagens e ações próprios de 

cada gênero narrativo. 

Fonte: BNCC (2018), adaptado pela autora. 
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Quadro 8: Desenho do caderno didático “conclusão”. 

ORGANIZAÇÃO PRÁTICA AULAS 

MÓDULO 3 

▪ Orientações ao professor 

▪ Círculo: motivação, fruição, 

conversação e registro 

▪ Sugestões de leitura 

CÍRCULO: A mão do macaco, de WW Jacobs. 4h 

CÍRCULO: O travesseiro de penas, de Horacio Quiroga 2h 

ATIVIDADE FINAL: Funções de Daniels e planejamento 

dos círculos, orientações, escolha das equipes, escolha dos 

textos. 

 

2h 

MÓDULO 4 

▪ Círculos: motivação, fruição, 

conversação e registro. 

▪ Sugestões de contos. 

▪ Funções de Daniels. 

Intervenção didática inicial 2h 

Intervenção didática final 2h 

Círculos mediados pelos alunos 

1h-2h 

por 

círculo 

Fonte: Elaborado pela autora (2023) 

 

Depois de encerrar o planejamento do caderno didático, seguimos para a 

composição interna; no caso, para as questões necessárias à mediação dos contos. Nesse ponto, 

consideramos, além das tradições discursivas em suas dimensões temática, composicional e 

linguístico-discursiva, as funções de Daniels como estratégia de mediação. Nos tópicos a seguir, 

expomos essas funções, que podem ser aplicadas não somente no letramento literário. 

No contexto de letramento literário, muitas práticas se sustentam como atividades 

de formação de leitor: círculos de leitura, diário de leitura, discussão em sala de aula, seminário 

socrático, dramatizações, saraus, fichas de leitura e fichas de função, por exemplo. Essas 

sugestões podem ser combinadas de modo que a proposta de letramento seja pautada em ler, 

compartilhar e registrar.  

No que concerne ao registrar, escolhemos, além dos círculos no quarto módulo, os 

cartões de função adaptados por Cosson (2021). As fichas de função são contribuições de 

Harvey Daniels (2002 apud Cosson, 2019, p. 142) para o ensino de leitura. Segundo Cosson 

(2021, p. 83), as funções “são tarefas previamente determinadas que ajudam a explorar o texto”; 

no nosso trabalho, elas colaboram também como atividades de registro e como atividades de 

letramento que permitirão aos alunos promoverem a mediação dos círculos no último módulo. 

As funções propostas por Daniels são: 

 
a) Conector ‐ Liga a obra ou o trecho lido com a vida, com o momento;  

b) Questionador ‐ Prepara perguntas sobre a obra para os colegas, normalmente 

de cunho analítico, tal como por que os personagens agem desse jeito? Qual o sentido 

deste ou daquele acontecimento?  

c) Iluminador de passagens ‐ Escolhe uma passagem para explicitar ao grupo, seja 

porque é bonita, porque é difícil de ser entendida ou porque é essencial para a 

compreensão do texto;  

d) Ilustrador - Traz imagens para ilustrar o texto;  

e) Dicionarista ‐ Escolhe palavras consideradas difíceis ou relevantes para a 

leitura do texto;  

f) Sintetizador ‐ Sumariza o texto;  
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g) Pesquisador - Busca informações contextuais que são relevantes para o texto;  

h) Cenógrafo ‐ Descreve principais cenas;  

i) Perfilador 41‐ Traça um perfil das personagens mais interessantes. (DANIELS, 

2002 apud Cosson, 2019, p. 142‐143). 

 

Na nossa proposta, propõe-se um registro por círculo, ou seja, um cartão é sugerido 

ao final do encontro para o registro da leitura. No módulo três, o uso do cartão é intensificado 

em uma intervenção didática; os cartões são apresentados aos alunos em um exercício teórico-

prático. Depois desse momento, o registro será a mediação dos círculos literários realizados 

pelos alunos e facilitados pelos cartões de funções de Harvey Daniels. Vale salientar que, além 

dessas funções, utilizaremos uma função extra, que é a de registrador/notário (Cosson, 2021), 

responsável por resumir e fichar as informações discutidas no círculo. 

Como pode ser observado, a composição e a compreensão dos círculos literários 

são essenciais para orientar a elaboração do dispositivo didático, pois eles constituem o 

elemento norteador para promover a leitura, escuta e produção oral do gênero conto de terror. 

Além disso, é crucial compreender os elementos que contribuíram para a elaboração do caderno 

didático, incluindo os círculos de leitura (Cosson, 2019, 2021.a); o campo artístico-literário e 

as competências relacionadas ao eixo da leitura e da oralidade (BNCC, 2018; DCRC, 2019); 

bem como o paradigma das Tradições Discursivas (Kabatek, 2006; Longhin, 2014; Mendes, 

2020; Zavam, Dolz, Gomes, 2022), a fim de considerá-los na análise e discussão do material 

didático. 

  

 
41 Cosson (2021) nos cartões elaborados a partir das funções de Daniels (2002), usa a terminologia analista de 

personagem, por isso escolhemos usar perfilador/analista de personagem para se referir a essa função no nosso 

trabalho de modo a contemplar aos dois teóricos. 
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DO MATERIAL DIDÁTICO 

 

Neste capítulo, apresentaremos o produto desta pesquisa, que foi construído, como 

já ressaltamos, com base nas orientações dos documentos norteadores da aprendizagem: Base 

Nacional Comum Curricular (2018) e Documento Curricular Referencial do Ceará (2019); nos 

círculos de leitura e no paradigma das Tradições Discursivas. Portanto, a descrição e a análise 

do material serão feitas detalhando os círculos e as atividades propostas, considerando os 

princípios teóricos que as embasam como uma sequência de círculos de leitura. O capítulo 

engloba a descrição do caderno, a análise reflexiva dos círculos propostos nos módulos e, por 

fim, uma análise global do material didático. 

 

4.1 Caderno Didático – Descrição e considerações 

 

 

Considerando que a aplicação do protótipo didático não foi requisito obrigatório 

desta pesquisa, o caderno didático converteu-se no corpus deste estudo; portanto, é partir da 

observação, reflexão e inferências realizadas sobre ele que buscamos responder às questões 

deste trabalho. Diante disso, é importante conhecermos a organização do material didático e a 

fundamentação teórica observada na sua construção.  

O caderno didático proposto é baseado nos círculos de leitura do MAIS PAIC 

(Ceará, 2015), que estrutura o círculo em três etapas: atividade de predição, leitura partilhada 

do texto literário e reflexão sobre o texto literário, e no de Cosson (2018, 2019, 2021), que, por 

sua vez, didatiza a sequência básica do círculo em quatro etapas: motivação, introdução, leitura 

e interpretação (momento interior e exterior). Como apontado por Cosson (2021, p. 9), “o 

círculo de leitura é uma estratégia didática privilegiada” na formação literária de leitores; ou 

seja, é uma prática valiosa e extremamente benéfica para promover a compreensão, a análise 

crítica e o letramento literário dos alunos. 

Apesar de salientar que o ensino literário não precisa ser engessado, Cosson (2021) 

ressalta a relevância de se ter um material pensado e estruturado para o ensino do texto literário, 

por isso o autor destaca que “ter um passo a passo em mãos ajudaria a superar dificuldades e 

resistências diversas quanto a essa forma diferenciada de trabalhar com o texto literário” 

(Cosson, 2021, p.10). Isso, por sinal, foi o que mobilizou o interesse inicial desta pesquisadora 

pelos círculos de leitura. Quando, em 2017, recebi a primeira formação sobre esse dispositivo 

didático, experimentei muitas dificuldades para mediar círculos em minha sala de aula, tinha 

muitas inquietações e limitações que aos poucos foram dribladas com suporte teórico, tentativas 

e erros. Nessas situações, ficava evidente o quanto um passo a passo auxiliaria na mediação dos 
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círculos; dessa forma, os círculos aqui planejados foram pensados a partir de uma necessidade 

real encontrada no ambiente de trabalho desta autora. 

Em relação ao conceito de círculo, Cosson, em seu diversificado material 

publicado, apresentou muitas definições de círculos de leitura, destacando que eles podem 

adotar diferentes formas e configurações. Contudo, para a elaboração do nosso protótipo, 

consideramos a definição de que “os círculos de leitura são espaços de compartilhamento 

organizados para que o diálogo em torno de uma obra seja também um lugar onde leitores se 

reconheçam como membros de uma comunidade” (Cosson, 2019, p. 179). Por isso, 

estruturamos os círculos desta pesquisa em quatro módulos, de modo a contemplar círculos 

mediados pelo professor e pelos alunos. Os três primeiros módulos possuem dois textos cada; 

cada círculo literário apresenta uma atividade de registro individual por círculo e uma atividade 

de registro final em equipes por módulo. O quarto módulo é uma proposta de atividade final 

com círculos mediados pelos alunos, de modo que nessa atividade eles serão responsáveis pelo 

planejamento e execução dos círculos, porém auxiliados pelo professor. 

Como indicado por Cosson (2019), os círculos literários na escola permitem que os 

alunos se tornem protagonistas, desenvolvendo habilidades que podem resultar na capacidade 

de mediar um círculo literário de um texto escolhido por eles, como proposto na quarta etapa 

do caderno didático. Nesse sentido, embasados no autor, defendemos que os círculos, através 

da reflexão coletiva, possibilitam o desenvolvimento das capacidades de leitura e das 

capacidades literárias, de modo que, a partir deles, “os alunos aprendem a dialogar, resolver 

problemas, liderar, argumentar, sintetizar, exemplificar, registrar, questionar, entre outras 

competências” (Cosson, 2019, p. 177). 

Vale salientar que o caderno foi planejado para permitir que professores, e 

futuramente os alunos, se tornem mediadores capazes, segundo Petit (2009), de criar conexões 

entre o leitor e a obra. Para isso acontecer, propomos que, no processo de mediação, o texto 

literário se estabeleça como objeto central de um processo de letramento literário pautado na 

mediação dialógica para a construção de sentidos.  

Como podemos ver, os textos literários são elementos essenciais dos módulos 

planejados para a mediação dos textos; dentro deles, nós temos círculos literários organizados 

ao redor de um texto e estes distribuídos considerando as dificuldades linguísticas. Os círculos 

propostos podem ter duração de uma a quatro aulas, a depender do tamanho do texto escolhido. 

Os textos selecionados foram: A própria morte, de José Alberto Quirino; O Papa-figo, A sétima 

filha e Bradador, de Braulio Tavares; A mão do macaco, de WW Jacobs; e O travesseiro de 

penas, de Horacio Quiroga, como indicado anteriormente no Quadro 7. 
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O primeiro texto, A própria morte, de José Alberto Quirino42, foi selecionado por 

se tratar do texto de um ex-aluno da própria escola. Vemos nessa escolha uma possibilidade de 

os alunos atuais se perceberem como capazes de participar e de posteriormente ler e/ou produzir 

esse tipo de texto literário; além disso, o texto combina uma linguagem, uma composição e uma 

temática acessível. Os textos, O Papa-figo, A sétima filha e Bradador, de Braulio Tavares, 

foram escolhidos porque fazem parte da coleção adotada no PNLD literário da escola e por ter 

como temática figuras do folclore popular brasileiro. Os últimos dois textos, A mão do macaco, 

de W.W. Jacobs; e O travesseiro de penas, de Horacio Quiroga, fazem parte do livro Contos de 

Horror do Século XIX, organizado por Alberto Manguel, que já era utilizado na escola desde 

201843 e que se configuram como textos mais trabalhosos para os adolescentes, principalmente, 

devido à linguagem.   

Acreditamos que essas escolhas e distribuição permitem uma aproximação 

paulatina com o gênero “conto de terror”, de modo que a produção de sentido a cada leitura 

seja cada vez mais possível. Como Kleiman salienta, a dificuldade em atribuir sentido a um 

texto é um dos principais problemas da leitura em sala de aula, muitos alunos rejeitam 

atividades consideradas muito desafiadoras, assim como aquelas as quais não conseguem 

extrair sentido. De acordo com a autora, “para uma grande maioria dos alunos, a leitura é difícil 

demais justamente porque não faz sentido” (Kleiman, 2012, p. 16). Logo, ressaltamos a 

necessidade de se promover práticas que incentivem a formação de leitores, com o objetivo de 

superar as dificuldades na experiência de leitura dos estudantes, principalmente, na experiência 

com a leitura de contos de terror. 

Nesse contexto, consideramos o que dizem os documentos oficiais, BNCC (2018) 

e DCRC (2019), sobre o ensino do gênero literário e, a partir das observações realizadas, 

elaboramos um material pautado nos círculos do MAIS PAIC (Ceará, 2015) e nos de Cosson 

(2018, 2019, 2021). Em relação aos círculos sugeridos no nosso material, podemos afirmar que 

adotamos as duas propostas com as adaptações julgadas necessárias para atingir o objetivo da 

nossa pesquisa. Por isso, não optamos por utilizar fielmente as terminologias apresentadas, 

embora tenhamos optado por organizar os círculos em quatro momentos e por palavras que 

remetem àquelas propostas: motivação, fruição, conversação e registro (ver Quadro 8). 

 

 
42 O texto foi produzido em 2019 sob a orientação desta pesquisadora, entre as mediações de círculos de leitura 

sobre o gênero conto de terror. 
43 Em 2018, ainda não havia PNLD literário, entretanto a prefeitura já oferecia formação voltada para o MAIS 

PAIC (2015), e a diretora em exercício adquiriu os Contos de Horror do Século XIX – Companhia das Letras como 

material pedagógico para o incentivo à formação de leitores na escola. 
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Quadro 9: Momentos dos círculos literários para contos de terror 

MOTIVAÇÃO FRUIÇÃO CONVERSAÇÃO REGISTRO 

Neste momento, são 

realizados 

questionamentos que 

visam ativar os 

conhecimentos prévios 

dos alunos. 

Momento de 

leitura/escuta do conto, 

pode ser realizado pelo 

professor, 

individualmente ou em 

equipes. 

Mediada pelo responsável 

pelo círculo, nas 1ª e 2ª é, 

essencialmente, o professor; 

na 3ª há colaboração entre 

professor e alunos; e na 4ª 

etapa, as equipes mediam 

com o auxílio do professor. 

Nesta etapa, propomos o 

uso do cartão de funções 

de Harvey Daniels (2002 

apud Cosson, 2021). O 

registro se propõe a ser 

uma “memória” do que 

foi lido. 

Fonte: Elaborado pela autora com base em Cosson (2018, 2019, 2021) e no MAIS PAIC (Ceará, 2015). 

 

Para os momentos de motivação e conversação, propomos que a mediação das 

questões do círculo seja oralizada, assim preservamos a intersecção dos eixos leitura e 

oralidade, além de romper com as práticas naturalizadas de leitura na escola, que priorizam a 

resolução de questionários escritos a partir da leitura de um texto literário. Considerando o que 

defendem Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018) sobre as propostas de ensino de oralidade, 

observamos que a mediação oral permitirá que alunos participem de situações que favorecem 

atividades orais de diálogo, de debate, de contação de histórias (conhecidas, lidas, ouvidas, 

assistidas, criadas) e de comentário (Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018). Embora destaquemos que 

estas atividades estão diluídas nos círculos, enfatizamos a natureza cooperativa do diálogo para 

o sucesso das atividades propostas, assim como para o desenvolvimento da oralidade conforme 

a sistematicidade proposta por Carvalho e Ferrarezi JR (2018): método (círculos de leitura, 

mediação oralizada), continuidade (atividade realizada em 4 módulos) e progressividade 

(escuta dos contos, participação na conversação, adaptação oral de contos, mediação dos 

círculos). 

As questões que colaboram para a mediação do diálogo foram elaboradas a partir 

do paradigma das Tradições Discursivas. Como apontado por Zavam, Dolz e Gomes (2022), as 

TD podem colaborar para o ensino do gênero a partir de muitas dimensões ensináveis: “o 

contexto de produção, o conteúdo temático, o suporte, a estrutura semiótica e comunicativa, os 

modos de dizer, as configurações de unidades linguístico-discursivas entre outras” (Zavam; 

Dolz; Gomes, 2022, p. 6). Considerando essa diversidade, por um lado, e por outro 

reconhecendo as particularidades do texto, as características do gênero e do público-alvo, 

optamos pelas dimensões temáticas, composicional e modos de dizer (dimensão linguístico-

discursiva)44 que já foram aplicadas por Longhin (2014) e Mendes (2020) respectivamente nos 

gêneros receitas e editorial, e que agora propomos seja utilizada no gênero conto de terror. 

 
44 Estamos optando pela expressão: dimensão linguístico-discursiva, em vez de modos do dizer, pois consideramos 

mais fácil a relação com as terminologias da BNCC (2018). 
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No momento da fruição, são propostas atividades de escuta e de leitura do texto 

literário que promovam a apreciação e experimentação dos textos de uma forma estética, 

emocional e intelectual. Para trazer à tona essas formas, recorremos à escuta, que vai além de 

perceber os sons, pois, na situação proposta, escutar o texto literário e/ou as questões 

mediadoras transforma, conforme Bajour (2012), a escuta em algo intencional, realizado 

conscientemente, por meio de ações e não apenas por um registro passivo como o de copiar 

respostas retiradas de um texto. Vale ressaltar que, no momento da escuta literária, o aluno 

também está aprendendo a falar, pois, como destacado por Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018, p. 

33), “ouvir e falar são coisas aprendidas conjuntamente.” 

Na última etapa do círculo, registro, o aluno é convidado a registrar algo sobre o 

texto lido e ampliar os seus horizontes sociais e culturais. Como defendido por Bajour (2012) 

e Cosson (2018; 2019), o registro da interpretação é um recurso essencial para a sistematização 

do ensino de leitura e para a formação de leitores. Para Cosson (2018), o registro não precisa 

ser, necessariamente, um grande evento como uma feira literária, um dia D da leitura, que 

envolve a escola inteira; pode ser algo mais simbólico, como o escolhido para o encerramento 

dos círculos nesta pesquisa, que é a contextualização e o uso de um dos cartões de Harvey 

Daniels (2002 apud Cosson, 2021), ou levemente maior, como a finalização das etapas com 

círculos literários planejados e mediados pelos alunos. 

Nas seções seguintes, apresentaremos a análise reflexiva do caderno dividido em 

quatro módulos. Na fundamentação dessa análise, consideraremos os elementos que 

constituíram a sistematização do caderno didático: os documentos norteadores de aprendizagem 

(BNCC, 2018; DCRC, 2019); os contos de terror (Todorov, 2004; Gotlib, 2006; Vasconcelos, 

2021); os círculos literários (Cosson, 2018, 2019, 2021); as funções de Harvey Daniels 

(Daniels, 2002 apud Cosson, 2021); as Tradições Discursivas (Longhin, 2014; Mendes, 2020; 

Zavam, Dolz, Gomes, 2022); e a oralidade (Marcuschi, 2010; Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018). 

 

  

4.2 Análise reflexiva do módulo 1 – Círculos: A própria morte e O Papa-figo 

  

Os círculos sistematizados no caderno didático deste trabalho visam promover a 

formação de um leitor literário, a partir da escuta e leitura de contos de terror. A primeira etapa 

da nossa proposta é composta pelos contos: A própria morte, de José Alberto Quiroga, e O 

Papa-figo, de Braulio Tavares. Propõe-se que o primeiro e o segundo texto sejam mediados em 

duas aulas cada. 
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O texto A própria morte visa à aproximação dos alunos com o conto de terror, por 

isso um texto com uma temática recorrente como fantasmas pareceu uma escolha mais 

assertiva. Além disso, considerando que toda a atividade ao redor desse primeiro conto também 

se caracteriza como uma motivação para a adesão às práticas de leitura, propomos inicialmente 

que o professor apresente de forma resumida os seus interesses de leitura. Nesse momento, 

sugerimos que o docente, se possível, leve seus livros preferidos para a sala de aula, conte um 

pouco de como ele se converteu em um leitor e como essas leituras divergem ou se aproximam 

de outros gêneros do seu interesse, como livros, filmes e séries. Enquanto faz essa 

contextualização, é importante que o professor dialogue e questione, também, sobre os gostos 

literários dos alunos, os hábitos de leitura, a motivação para ler. Acreditamos que essa seja uma 

boa estratégia para criar um ambiente propício à motivação dos alunos em relação aos círculos 

de leitura, além de promover um contato dos alunos com o “objeto” livro literário, pois, 

infelizmente, para muitos, é na escola o único ambiente onde esse contato é possível, mesmo 

que de formas ainda limitadas, considerando que muitas escolas têm bibliotecas defasadas, 

muitas nem têm e outras onde o acesso é dificultado, por não ter alguém responsável por esse 

ambiente.  

A intenção desse momento é identificar oralmente os interesses, ou não, dos alunos 

pelo conto de terror e pelo gênero em outras linguagens, assim como motivar a curiosidade dos 

alunos pelo conto de terror, estabelecendo um vínculo entre eles e o gênero escolhido. Como 

vimos, segundo a pesquisa “Retratos da leitura no Brasil” (2020), o interesse dos jovens entre 

11 e 17 anos por literatura é aguçado pelo tema/assunto, pela indicação de professores e pelo 

interesse pessoal. Portanto, é de suma importância que esses elementos sejam considerados em 

uma proposta de letramento literário. 

Os círculos propostos no caderno didático foram adaptados a partir da sequência 

básica de Cosson (2018, 2019, 2021) e, por isso, possuem os passos: motivação, fruição, 

conversação e registro. Para a motivação do conto A própria morte, consideramos a importância 

de se levantar os conhecimentos prévios dos alunos, tal qual defendido por Freire (1989; 1996) 

e por Kleiman (2016). Desse modo, priorizamos nesse e nos demais círculos a dimensão 

temática, a verificação das regularidades, como elemento vinculado às Tradições Discursivas 

para levantar os conhecimentos sobre o gênero e para promover o engajamento dos alunos em 

relação à leitura do texto proposto (ver Quadro 9). 

 

 



70 

 

 

Quadro 10: Questões para a motivação do conto A própria morte 

▪ Vocês já leram algum conto de terror? 

▪ O título “A própria morte” sugere quais possíveis temáticas para o texto?  

▪ Considerando o gênero terror, que elementos sobrenaturais vocês imaginam que podem ser 

relacionados ao título?  

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

As questões do Quadro 9 foram pensadas para verificar se os alunos leem contos 

de terror e para gerar expectativas sobre a temática e os temas que podem surgir com a 

leitura/escuta do conto. Ressaltamos que, conforme Cosson (2018, p. 56), “a motivação exerce 

uma influência sobre as expectativas do leitor, mas não tem o poder de determinar sua leitura”. 

Logo, podemos dizer que as questões podem auxiliar os alunos a adentrarem o texto, mas o 

encontro entre texto e leitor não será limitado às expectativas geradas no momento da 

motivação. 

Após a motivação, seguimos para a fruição do texto literário. Para esse primeiro 

círculo, propomos que o texto seja escutado pelos alunos; dessa forma, trabalhamos com a 

habilidade de ouvir dos discentes e assim contemplamos o eixo da leitura/escuta e da oralidade 

como práticas de linguagem previstas na BNCC (2018). Destacamos que esse primeiro 

momento de escuta pode ser desafiador, pois a escuta, no contexto escolar, como uma face da 

oralidade, carece de método, constância e progressividade, entretanto iniciar pelo ouvir é 

primordial, já que “ouvir a linguagem oral com eficácia em quaisquer gêneros e situações 

sociais” (Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018, p.73) é o primeiro objetivo em um ensino da oralidade 

pautado na progressividade. Todavia, salientamos que a etapa de leitura não é fixa, logo, o 

professor que entrar em contato com o material proposto pode optar por outras estratégias de 

leitura, como a silenciosa, a compartilhada, a dramatizada. Se isso for feito, o caráter oral da 

aula será mantido pela etapa da conversação. 

  Na conversação, propomos o compartilhamento das interpretações, a fim de que 

haja um enriquecimento dos sentidos construídos individualmente. Para esse propósito, 

elaboramos questões que contemplem a dimensão temática, composicional e linguístico-

discursiva; essas dimensões são fundamentais para ampliar as interpretações do texto e para 

estabelecer as tradições que se repetem nos contos de terror. Vale destacar que, nas questões 

elaboradas, mesclamos perguntas voltadas para o texto e para o gênero, de modo que para o 

primeiro círculo temos indagações sobre o texto nas três dimensões e sobre o gênero na 

dimensão composicional. Esta escolha não é fixa, logo não é uma regra que ela ocorra em todos 

os círculos da mesma maneira e proporção. 
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Quadro 11: Questões para a conversação do conto A própria morte 

Dimensão temática 

▪ Em qual momento do conto vocês perceberam que os protagonistas eram seres sobrenaturais? 

▪ Esse final para a história era esperado? Vocês foram surpreendidos? Por quê? 

 

Dimensão composicional 

▪ No texto há uma apresentação inicial? Quais elementos narrativos são apresentados?  

▪ Em algum elemento transparece a atmosfera de um conto de terror? 

▪ O gênero conto tem uma estrutura curta com poucos personagens. Quais personagens aparecem no 

conto? E quais personagens colaboram para a composição do conto de terror? 

▪ Em qual ambiente a história foi construída? Quais elementos dessa construção colaboram para a 

construção do conto de terror? 

▪ A construção do conto sugere que há um personagem sobrenatural além do casal? Como ele é 

apresentado? 

▪ Quando vocês encontram a figura, que sensação vocês tiveram? Que expectativas vocês criaram em 

relação ao personagem? 

 

Dimensão linguístico-discursiva (estilística) 

▪ No texto escutado, a linguagem colabora para a construção do conto de terror. Em quais trechos isso 

fica mais evidente? Que elementos, palavras, expressões colaboram para essa representação?  

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

No Quadro 10, podemos observar que as questões de dimensão temática exploram 

o tema do texto, fantasmas, e colocam sob escrutínio o final do conto, clarificando a 

ambiguidade e a hesitação sob a qual o conto é construído. Lembramos que Todorov (2004, p. 

31) argumenta que o cerne do fantástico é a hesitação: “o fantástico, o terror (grifo nosso), é a 

hesitação experimentada por um ser que só conhece as leis naturais, em face de um 

acontecimento aparentemente sobrenatural”. No conto, essa hesitação é vivenciada pelos 

personagens e pelos leitores, que são impactados pelo acontecimento sobrenatural somente ao 

final do conto. Entretanto, a hesitação, o dilema é construído e pode ser analisado a partir da 

dimensão composicional que permite que o conto apresente uma situação aparentemente real, 

cotidiana, e que é atravessada por elementos narrativos do tempo e do espaço que reforçam a 

ambiguidade real e irreal. No último momento da conversação, focamos na dimensão 

linguístico-discursiva, pois neste texto a linguagem colabora expressivamente para a construção 

do terror, tanto na descrição de situações e personagens aparentemente sobrenaturais, como no 

reforço da hesitação até o último momento. 

Vale sublinhar que não propusemos questões de dimensão temática, composicional 

e linguístico-discursiva em todos os círculos literários, e sim que selecionamos as dimensões 

de acordo com texto mediado e com o propósito dos círculos. Para este primeiro círculo, por 

exemplo, o objetivo era motivar os alunos para participarem de práticas de compartilhamento 

de leitura/recepção de obras literárias e para analisarem a forma composicional e a linguagem 

em textos narrativos, especificamente, em contos de terror. Ainda que não seja declarado aos 

alunos, defendemos, pautados em Longhin (2014), Mendes (2020) e Zavam, Dolz e Gomes 
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(2022), que as questões elaboradas permitem a retomada das Tradições Discursivas deste 

gênero.  

A última etapa do círculo é o registro. Destacamos que Cosson (2019, p. 177) indica 

que, para o estudante, o círculo oferece “uma oportunidade de construção independente de 

aprendizagem (diálogo, resolução de problemas, liderança, argumentação, sintetização, 

exemplificação, registro, questionamento etc.)”. Por isso, reforçamos que para essa atividade 

escolhemos propor uma função de Harvey Daniels (2002 apud Cosson, 2021) ao final de cada 

círculo no primeiro e segundo módulo do caderno didático. A partir do terceiro módulo, o uso 

das funções de Daniels é intensificado para mais de um cartão. 

Para o registro do conto A própria morte, selecionamos o cartão Conector do 

modelo elaborado por Harvey Daniels (2002 apud Cosson, 2021). Segundo Cosson (2021), o 

conector estabelece relações entre o texto lido e outros textos, entre o texto e o mundo. Para 

esse cartão (Quadro 11), propusemos que os alunos registrassem alguma história de fantasmas 

que conhecessem, que tivessem ouvido de um amigo ou familiar. Frisamos que, de acordo com 

Daniels (2002), na função de conectores, os leitores relacionam o que estão lendo com as suas 

vivências, as suas emoções, os eventos atuais, outras obras e escritores. Portanto, as atividades 

de registros atendem a uma necessidade de ampliação de aprendizagem pelos alunos e de 

verificação e de acompanhamento da leitura por parte do professor. 

 

Quadro 12: Atividade de registro do conto A própria morte 

FUNÇÃO CONECTOR: “Muitas vezes, quando lemos/escutamos um texto, ele nos lembra de alguma coisa 

que já havíamos lido ou algum acontecimento que tomamos conhecimento em notícias nos jornais, na televisão 

e mesmo em uma conversa com os amigos ou em casa com alguém da nossa família.” (Cosson, 2021, p. 91). 

Considerando a temática “fantasmas”, registre alguma história que você conhece e estabeleça uma conexão 

entre ela e o texto escutado. Na aula seguinte, discuta com os colegas se eles concordam com a conexão ou se 

é possível outras associações. A riqueza de detalhes na explicação da conexão enriquecerá a discussão. Registre 

sua história e faça suas conexões!!! (Adaptado pela autora) 

Fonte: Cosson (2021), adaptado pela autora. 

 

Como podemos ver, o registro é um marco importante do círculo literário; como já 

alertado por Cosson, ele não precisa ser um grande evento, pois o foco está em permitir que o 

aluno possa meditar sobre o conto, compartilhar suas considerações e estabelecer um diálogo 

entre ele e os demais leitores de sua comunidade (Cosson, 2018). No contexto desta pesquisa, 

o registro entre os círculos foi pensado para, além de registrar, favorecer o diálogo entre os 

círculos, promovendo uma continuidade entre os círculos e os módulos. 

No segundo círculo deste módulo, propõe-se a mediação do conto O Papa-figo, de 

Braulio Tavares, em um círculo de 2h/aula; tal qual o anterior, ele deve ser mediado de acordo 

com os passos: motivação, fruição, conversação e registro. Porém, por ser a continuidade de 
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um módulo, antes da motivação, é sugerido que o professor verifique a participação dos alunos 

na atividade de registros, caso necessário, é indicado que ele reforce a importância dessa etapa. 

Valendo-se dessa verificação, o professor pode aproveitar para conectar as histórias verificadas 

ao livro Sete monstros brasileiros, de Braulio Tavares, e apresentar o livro aos alunos, seja 

falando brevemente sobre o livro e o autor, como sugere Cosson (2018), seja pedindo que os 

alunos leiam a contracapa do livro, atividade que, por sinal, é contemplada dentro das 

habilidades da BNCC (2018). 

Como podemos visualizar no Quadro 12, na etapa da motivação, permanecemos 

com a dimensão temática, mas priorizamos a ativação do conhecimento de mundo que o aluno 

tem sobre o folclore brasileiro e a figura do Papa-figo. Ressaltamos que Cosson (2018) defende 

que práticas de motivação bem-sucedidas estabelecem laços estreitos com o texto que se lerá a 

seguir, como está sendo proposto. E que, segundo Kleiman, o sucesso do encontro do leitor 

com o texto está na ativação do conhecimento que o leitor tem sobre o assunto, pois é esse “que 

lhe permite fazer as inferências necessárias para relacionar diferentes partes discretas do texto 

num todo coerente” (Kleiman, 2016, p. 29). 

 

Quadro 13: Atividade de motivação do conto O Papa-figo 

MOTIVAÇÃO 

Dimensão temática 

▪ Vocês conhecem algum personagem do folclore brasileiro que possa ser associado 

a um conto de terror?  

▪ Vocês conhecem a lenda do Papa-figo? 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Para a fruição do conto O Papa-figo (Quadro 13), sugerimos que o professor ainda 

seja responsável pela leitura, emprestando sua voz ao texto, como era no século XIX, nos 

eventos conhecidos como saraus, embora recomendemos que comece a convidar alunos para 

colaborar com a leitura em voz alta; essa prática não é nova, como é confirmado em produções 

literárias de diversos autores brasileiros.45 Cosson (2019) nos diz que nessa época, nessas 

leituras, havia pausas para que o auditório se manifestasse em relação à história, logo não é tão 

absurdo que essa proposta seja resgatada e transportada para a sala de aula, de modo que 

promova uma melhor compreensão do texto. Acerca da leitura em voz alta, Jean (2000 apud 

Cosson, 2019) nos diz que ela conserva como características essenciais a revelação do conteúdo 

de um texto e a socialização deste, acrescida da dimensão que é entender melhor o texto lido. 

 
45 Os autores Machado de Assis (Helena, 1876); José de Alencar (Senhora, de 1874); e Joaquim Manuel de Macedo 

(A Moreninha, 1844) são alguns autores brasileiros que representaram eventos literários em suas produções 

literárias.  
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Vale salientar que essa proposta foi pensada para a realidade da Prefeitura Municipal de 

Fortaleza, na qual a leitura silenciosa, também, já é contemplada. 

 

Quadro 14: Atividade de fruição e conversação do conto O Papa-figo 

FRUIÇÃO ESCUTA E LEITURA DIALOGAL 

CONVERSAÇÃO 

Dimensão composicional 

▪ Onde a história se passa? 

▪ Como é descrita a casa do Dr. Amorim? 

▪ Quais personagens fazem parte da história? 

▪ Dos personagens, qual está narrando a história?  

▪ O tempo da narrativa é cronológico ou psicológico? 

 

Dimensão temática 

▪ Quem era o Papa-figo no início do conto?  

▪ Por qual motivo as crianças chamavam o Dr. Amorim de Papa-figo? 

▪ Qual a explicação é dada pela mãe para justificar o motivo pelo qual o Dr. Amorim 

não sai de casa? Você sabe que doença é essa? Qual a relação dessa doença com a 

impossibilidade de ficar no sol? 

▪ Considerando a doença do Dr. Amorim, que personagem comum do gênero terror 

poderia ser associado à sua figura? 

▪ No final do conto, há uma transformação e outro personagem se torna o Papa-figo. 

Qual fato induz essa transformação? Considere os campos real e sobrenatural. 

▪ Para vocês o conto Papa-figo se sustenta como um conto de terror?  

▪ Ele parece com o que vocês estão acostumados a vivenciar em uma experiência com 

o gênero terror? Por quê? Que elementos de um conto de terror também estão 

presentes no Papa-figo?   

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Na conversação interativa sobre O Papa-figo (Quadro 13), sugerimos a dimensão 

temática e composicional. Essas duas dimensões colaboram para compreender a temática e a 

estrutura dos contos de terror, para analisar os elementos da narrativa e para estabelecer as 

inferências de Tradições Discursivas em relação à descrição do ambiente. Como podemos ver 

no início do conto, o narrador descreve a casa do Dr. Amorim e faz clara referência ao 

imaginário de casas, casarões e castelos do gênero terror. Essa é uma questão que pode ser 

problematizada, indagando se alunos concordam ou discordam que uma ambientação como a 

apresentada é comum a contos de terror, destacando particularmente esta passagem do conto: 

“O Papa-figo era o doutor Amorim, que morava na maior casa da nossa rua, uma casa que tinha 

um muro e um portão com grades muito altas, terminando em forma de ponta de lança. Havia 

um pequeno jardim com grama, e a casa era recuada, com dois andares, e no teto ainda havia 

uma espécie de sótão com uma cumeeira própria e uma janelinha que dava para a rua, que às 

vezes de noite estava acesa” (Tavares, 2018, p. 41). Ao destacar a descrição do ambiente nas 

questões da dimensão composicional, objetivamos que os alunos percebam que o 

cenário/ambientação é um elemento constitutivo/tradicional nos contos e que contribui para a 

atmosfera de terror instaurada na trama. Essa percepção pode ser efetivada individualmente, no 
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encontro do aluno com o texto; coletivamente, na conversação durante o círculo; e 

interventivamente, com o auxílio do mediador. 

Em relação à dimensão temática, sugerimos questões que provocassem conexões, 

de modo que, com a leitura, os envolvidos sejam capazes de fazer associações do texto com 

outros possíveis textos que eles talvez já conheçam. Algumas associações possíveis são a lenda 

do Papa-figo x O homem do saco; Dr. Amorim não ficar ao sol x o vampirismo; Dr. Amorim 

morre x o assassino se transforma em Papa-figo. 

Para finalizar o segundo círculo, no registro, propomos que o professor apresente 

aos alunos o cartão Pesquisador (Quadro 14). Essa será a proposta de registro para este texto. 

O Pesquisador é o responsável por acrescentar informações contextuais sobre o texto, para isso 

ele precisa proceder com uma pesquisa. Para esse texto, indicamos uma pesquisa sobre a lenda 

do Papa-figo e questionamos quais elementos foram resgatados no conto. Esse direcionamento 

é importante, caso, futuramente, o material aqui elaborado seja expandido para uma proposta 

de produção de contos de terror pelos mediadores que tenham acesso a ele. 

 
Quadro 15: Atividade de registro do conto O Papa-figo 

CARTÃO PESQUISADOR: Alguns textos podem necessitar de informações adicionais para serem 

compreendidos. Essas informações podem vir de contextos diversos: história, geografia, cultura, tecnologia e 

outros. (Cosson, 2021, p.97). O seu papel é pesquisar dados, detalhes, eventos, informações que podem 

colaborar para a construção do terror no conto Papa-figo. Por isso pesquisem as possíveis histórias, lendas, 

figuras folclóricas que podem ser associadas ao personagem Papa-figo. Quais elementos foram aproveitados no 

conto? Organize as informações por nome do personagem - características – elemento sobrenatural. (Adaptado 

pela autora) 

Fonte: Adaptado pela autora conforme Cosson (2021, p.97). 

 

A partir da análise do módulo 1, podemos dizer que os elementos apresentados 

reforçam uma proposição pautada na centralidade do texto como instrumento de formação de 

leitor (Dolz et al., 2004; BNCC, 2018; DCRC, 2019), com foco no encontro do aluno com o 

conto de terror, de modo que o texto literário é o centro e colabora para desenvolver o gosto 

dos alunos pela leitura de textos literários. Salientamos que Cosson (2018) reafirma a 

centralidade do texto literário e da conversação que incorre em construção de sentidos, 

conforme o autor: “o ensino da literatura deve ter como centro a experiência do literário. Nessa 

perspectiva, é tão importante a leitura do texto literário quanto as respostas que construímos 

para ela” (Cosson, 2018, p. 47, grifo nosso).  

Em síntese, destacamos nesse módulo a centralidade do texto, a escuta literária e a 

conversação, esperamos que esse primeiro módulo colabore para o início do processo de 

letramento literário. Vale salientar que, de acordo com a minha experiência docente, os alunos 

demonstram interesse pela temática e pela leitura dos textos propostos, de modo que inferimos 
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que, em conjunto com a abordagem escolhida, a aplicação do material elaborado permitirá que 

essa motivação inicial se traduza em uma participação ativa e produtiva nas atividades 

subsequentes. 

 

4.3 Análise reflexiva do módulo 2 – Círculos: A sétima filha e Bradador. 

 

Para este módulo, selecionamos os textos A sétima filha e Bradador, ambos, de 

Braulio Tavares. Nos dois círculos, priorizamos a sequência: motivação, fruição, conversação 

e registro, como no módulo anterior, pois consideramos que a apresentação e vivência com os 

círculos permanece ainda inicial, de modo que se faz necessário essa repetição para que 

posteriormente se possa introduzir modificações e propor que os alunos planejem seus círculos. 

Nessa etapa, respaldamos essa reiteração em Cosson (2021), pois, ao final dos 

módulos, há uma proposta de mediação de círculos pelos alunos e os três primeiros módulos, 

além de promoverem a fruição e o letramento literário, funcionam como o que o autor chama 

de modelagem. Cosson (2021, p. 65) diz que “a modelagem é a base para o sucesso de um 

círculo de leitura” no qual os alunos deixam o papel de colaboradores e assumem o de 

mediadores. Segundo o teórico, a modelagem envolve encenar e ensaiar com os alunos as etapas 

de funcionamento de um círculo. Embora, como destacado por Cosson (2021), devamos 

compreender que esse ensaiar não se configura como uma representação teatral, e sim como 

uma estratégia de letramento literário que possibilita que o aluno entenda os métodos e as razões 

por trás da execução de um círculo de leitura e, principalmente, da leitura de um texto literário. 

Segundo o autor, o círculo deve ser compreendido como uma estratégia de ensino que valoriza 

o exemplo e a experiência, de modo que essa experiência, a modelagem, “aguça as capacidades 

de observação e metacognitivas voltadas a entender o "como se faz" e "por que se faz", e não 

somente ao ato em si da leitura no círculo” (Cosson, 2021, p.65). 

Em relação aos círculos, optamos por sempre iniciar com uma mensagem ao 

professor, de modo que o docente receba algumas orientações iniciais sobre a proposta de 

trabalho, entretanto essa mensagem não surge exclusivamente nesse momento, manifestando-

se em outras passagens, quando necessário, dentro da sequência dos círculos e nas etapas finais. 

A seguir (Figura 2) ilustramos como conduzimos essa mensagem inicial: 
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Figura 2: Mensagem inicial ao professor – círculos do módulo 2 

 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Como pode ser observado, nas duas mensagens, priorizamos verificar a adesão às 

práticas de registro e reforçar a importância da motivação, de modo que, na primeira mensagem, 

sugerimos que o professor investigue se os alunos realizaram a função Pesquisador, solicitada 

na atividade de registro do módulo anterior, e, na segunda mensagem, orientamos uma 

motivação a partir da análise do conhecimento dos alunos sobre o personagem Bradador e do 

levantamento de hipóteses considerando a construção do vocábulo. 

Fazer previsões e/ou formulações do que está por vir é uma estratégia de entrada no 

texto bastante interessante, pois engaja o leitor na leitura proposta, já que o convida a confirmar, 

ou não, as predições elaboradas. Acerca disso, Kleiman (2016, p. 45) destaca que “ao levantar 

hipóteses, o leitor terá, necessariamente, que postular conteúdos e uma estruturação para esses 

conteúdos, isto é, terá que imaginar temas e subtemas”. De modo que as hipóteses levantadas 
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podem focar em suposições específicas, enquanto permitem a aproximação com perspectiva 

mais global do texto. 

Reforçamos que pautamos nossa decisão por essa estratégia, também na BNCC 

(2018), pois esta apresenta que, para as dimensões ensináveis de leitura, considerando estratégia 

e procedimentos, devemos priorizar práticas pautadas em habilidades de ensino-aprendizagem 

que valorizem os conhecimentos prévios dos alunos. Nesse contexto, destacamos na BNCC, 

dentro do rol de práticas de uso e reflexão desta dimensão, duas que enfatizam o uso de 

conhecimentos prévios: “estabelecer relações entre o texto e conhecimentos prévios, vivências, 

valores e crenças” e “estabelecer expectativas [...] apoiando-se em seus conhecimentos prévios 

sobre gênero textual, suporte e universo temático [...] confirmando antecipações e inferências 

realizadas antes e durante a leitura de textos” (Brasil, 2018, p. 72). 

Em virtude disso, priorizamos na etapa de todas as motivações: a temática, a 

ativação de conhecimentos prévios e a formulação de hipóteses, por isso em confluência com 

as Tradições Discursivas elaboramos questões que exploram a dimensão temática na etapa de 

motivação dos círculos. Nos dois círculos do módulo 2 (Quadro 15), sugerimos perguntas que 

inquirem o que os alunos talvez saibam sobre a temática de modo a ativar seus conhecimentos 

prévios. 

 
Quadro 16: Questões de motivação dos círculos A sétima filha e Bradador 

A sétima filha Bradador 

▪ Sobre o que vocês acreditam que seja o conto A 

sétima filha? 

▪ Vocês reconhecem alguma história, lenda ou mito 

que possa ser associado a esse conto? 

 

▪ Vocês sabem o que é um bradador? Analisando a 

palavra: bradador, vocês conseguem imaginar 

algo sobre essa figura?  

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

No círculo A sétima filha, é possível que os alunos estabeleçam de forma tranquila 

a relação entre o conto e a figura sobrenatural do lobisomem, seja resgatando o mito do 

lobisomem de origem greco-romana ou o folclore popular de que o sétimo filho ou o filho de 

um padre se tornaria um lobisomem. Pois, além dessas referências, essa criatura mística é uma 

das mais tradicionalmente adaptadas para o cinema, a televisão e para os jogos de videogame, 

os quais já estabelecemos ser um dos principais acessos dos alunos ao gênero terror. Para isso, 

consideramos Vasconcelos (2021) que salienta que “o gênero fantástico está se tornando cada 

vez mais presente no universo infanto-juvenil através de livros, filmes, séries e jogos, 

disponíveis em múltiplas plataformas digitais e formatos” (Vasconcelos, 2021, p. 15). Além 

disso, concordamos com a pesquisadora em relação ao papel crucial que as ferramentas 
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tecnológicas têm assumido na democratização da literatura e no letramento literário, uma vez 

que a presença da literatura é evidente em diversas formas de manifestações culturais. 

No círculo Bradador, a dificuldade é mais acentuada, pois, conforme Silva (2018, 

p.68), o personagem sobrenatural “é um monstro do folclore brasileiro que assusta os sertões 

dos estados de Santa Catarina, São Paulo, Minas Gerais e Paraná, correndo nos campos por 

toda sexta-feira, à meia-noite, emitindo sons altos e horríveis.” Considerando a distância 

geográfica e o fato de o folclore ser geralmente repassado oralmente, imaginamos uma maior 

dificuldade em estabelecer hipóteses sobre a temática, de modo que destacamos a palavra 

Bradador para fazer as inferências, vale salientar que, nos últimos dois livros didáticos (Singular 

e Plural, 2017; Geração Alpha, 2018) adotados pela escola, o conteúdo de processos de 

formação de palavras é retomado no 9º ano. 

Após essa primeira motivação, sugerimos como procedimento de ativação e 

expansão dos conhecimentos prévios, a escuta e/ou apreciação de um vídeo do Canal Fatos 

Desconhecidos: Bradador, o dementador Brasileiro - e se for verdade (2019)46. Considerando 

vídeo como um texto que também pode ser interpretado (BNCC, 2018), apresentamos, no 

Quadro 16, algumas questões de mediação que exploram, além do conhecimento da temática, 

o reconhecimento do modo como essa vem sendo resgatada nos gêneros multissemióticos. É 

essencial estabelecer essa reiteração para fixar as Tradições Discursivas em relação à figura 

sobrenatural e a outros elementos recorrentes no gênero conto de terror. 

 
Quadro 17: Questões de motivação sobre Bradador, o Dementador Brasileiro - e se for verdade (2019) 

▪ O Bradador é uma lenda tradicional brasileira. Como a figura do terror tradicional pode ser resgatada no 

conto? 

▪ Vocês conheciam a figura do corpo-seco? 

▪ Como essa figura é resgatada no gênero terror em produções multissemióticas? 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Em relação à fruição, recomendamos para o primeiro círculo, a leitura em voz alta 

realizada pelo mediador, ressaltamos que, de acordo com a proposta do MAIS PAIC (Ceará, 

2015), o professor é o responsável por apresentar o texto literário ao aluno, destacando a 

interação estética e a fruição do texto. Já para o segundo círculo, propomos uma leitura 

silenciosa, visto que mediador e alunos já realizaram a leitura compartilhada do vídeo. 

Entretanto, destacamos que, após a leitura do texto, os alunos podem retomar a leitura no 

momento em equipe e no compartilhamento colaborativo das questões de conversação. 

Reforçamos que, tanto na BNCC (2018) como no DCRC (2019), o conceito de leitura vai além 

 
46 Vídeo: Bradador, o dementador brasileiro - e se for verdade (Canal: Fatos desconhecidos). Disponível em: 

https://youtu.be/1lvXmQb3dd8?si=pfVReWIKOWYmRx-U. Acessado em 17 jan. 2023. 

https://youtu.be/1lvXmQb3dd8?si=pfVReWIKOWYmRx-U
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do texto escrito, abrangendo interpretação de imagens estáticas e em movimento, assim como 

elementos sonoros, presentes em diversos gêneros digitais e multissemióticos. 

Seguindo para a etapa de conversação, assim como no conto O Papa-figo, 

enfatizamos para A sétima filha (Quadro 17) a dimensão composicional e a dimensão temática 

nas questões elaboradas para a mediação, pois dessa forma destacamos, de acordo com a BNCC 

(2018), as habilidades de análise de textos narrativos (EF69LP47) e a mobilização de estratégias 

de leitura voltadas para a compreensão, assim como a leitura autônoma de acordo com as 

características e o suporte do gênero terror (EF89LP33). 

 

Quadro 18: Atividade de conversação do conto A sétima filha 

CONVERSAÇÃO 

Dimensão composicional 

▪ Quais os personagens principais do conto? Quais as características desses 

personagens? 

▪ Qual é a característica mais marcante do personagem Horácio? 

▪ No conto A sétima filha, o tempo é cronológico ou psicológico? Explique.  

▪ Quais elementos da narrativa colaboram para o clima de terror do conto?  

▪ É possível identificar o narrador? Como ele apresenta os personagens? Isso colabora 

para a construção do conto de terror? 

 

Dimensão temática 

▪ A que mito do folclore brasileiro o conto faz referência? 

▪ O que o Horácio quis dizer com: “[...] Quer que eu faça uma lista das coisas 

irracionais que os alemães fizeram? Começa pelo nazismo” (Tavares, 2018, p. 13). 

Essa fala demonstra o posicionamento social-político do personagem? Por quê? 

▪ No início do conto, Horácio parece ser muito prático e sugere que a autossugestão 

foi responsável por algumas pessoas acreditarem em coisas ainda não comprovadas, 

como extraterrestres e naves voadoras. Qual posicionamento paradoxal do 

personagem faz com que ele não seja tão descrente?  

▪ Vocês acreditam que as pessoas podem ser sugestionadas a acreditar ou vivenciar 

experiências que misturam ficção e realidade? Como isso pode ser feito? 

▪ Considerando as informações dadas inicialmente, o que motivou a transformação 

de Maria Dôra? Por que ela nunca se transformou antes? 

▪ Qual parte do conto representa o gênero terror de forma mais clara para vocês? 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Para mediar a conversação, é sugerido que o professor-mediador escolha como 

proceder: se diluirá as perguntas durante a leitura, se realizará a conversação ao final ou se 

combinará os procedimentos. Consideramos esse último o procedimento mais proveitoso, 

entretanto o professor conhece sua turma, por isso, deve escolher a abordagem mais produtiva. 

Ressaltamos o caráter oral das propostas, pois nos círculos de leitura a oralidade é 

uma prática social que engloba troca de informações, ideias ou significados entre os 

participantes. Marcuschi (2010, p.25) define a oralidade como uma “prática social interativa 

para fins comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou gêneros textuais fundados na 

realidade sonora; ela vai desde uma realização mais informal à mais formal nos mais variados 

contextos de uso”. Nessa perspectiva, a conversação proposta serve a uma prática social de 

letramento literário que pode ser realizada durante e após a leitura. 
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Seguindo para a conversação do círculo seguinte, (Quadro 18), sugerimos a 

realização do diálogo após a leitura silenciosa. Indicamos que o professor, após a leitura, forme 

equipes e disponibilize as questões para diálogo entre os grupos, cada grupo pode se 

responsabilizar por uma dimensão. Ao final, é recomendado o compartilhamento e a discussão 

das questões, assim a ampliação dos sentidos atribuídos é confrontada e expandida. Vale 

salientar que para este texto acrescentamos a dimensão linguístico-discursiva. 

 
Quadro 19: Atividade de conversação do conto Bradador 

CONVERSAÇÃO 

Dimensão composicional 

▪ Como o narrador inicia a história? O que ele está apresentando aos leitores?  

▪ Tradicionalmente, na apresentação inicial, os personagens principais são 

caracterizados. Isso acontece no Bradador? Como isso colabora para a construção 

da história? 

▪ Inicialmente, quais elementos da narrativa deram pistas sobre a estranheza da 

cidade? 

 

Dimensão temática 

▪ Ao voltar ao quarto de hotel, o narrador deixa transparecer um pouco da sua 

personalidade, ao lembrar do que dizia ao seu analista: “Eu quero ser rico, mas ser 

rico não é ser dono de uma casa, é poder entrar em qualquer hotel, saber que posso 

pagar para que naquele dia aquele quarto seja meu, aquela cama, aquele banheiro. 

Melhor do que isso, só se eu pudesse também dizer que aquela garçonete é minha. 

Eu estou pagando? Então eu tenho direito a tudo.” Nesse vislumbre de 

personalidade, o que podemos dizer sobre ele? 

▪ Qual evento começa a fortalecer o clima de terror do conto? 

▪ O que você faria se encontrasse uma procissão no meio da madrugada? 

▪ Você seguiria uma batucada até um cemitério?  

▪ E o que faria se visse um morto levantando do caixão e indo em sua direção? 

▪ Por que o antagonista do conto Bradador uivava e gritava noites a fio? 

 

Dimensão linguístico-discursiva 

▪ A palavra bradador parece ter sido composta a partir da junção de duas palavras. 

Explique quais palavras são essas e como essa composição se encaixa no título e na 

temática do texto.  

▪ No conto, há um trecho da linguagem que ecoa outras tradições discursivas (p. 33-

34). Que tradições são essas? Como a linguagem colabora para o reconhecimento 

dessa tradição e a construção do clima de terror? 

- Amigo irmanos antigos, morinfante tenebras, pereopéria, massigno cardenoso – 

disse ele. Ou algo parecido. – Momento campoamor das almas, momento de 

elevado sinal.  

- Amém – disseram todos, com longa prática. 

- Habemos chorado, habemos soferido, habemos entregado sangua a Deus, pero 

nomás. 

- Pero nomás – ecoaram. 

- Até condo sofrerás padecerás conosco, Bradador, até condo adumbrarás o teu 

calvário? 

- Teu calvário.47 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 
47 No Caderno Didático este trecho é ilustrado para que o mediador se situe dentro do conto, por ser uma proposta 

oralizada, desde que os alunos estejam com o texto em mãos, ele pode chamar, na conversação, a atenção para 

esse trecho de forma oral.  
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Destacamos que, nas questões elaboradas para a dimensão linguístico-discursiva, 

focamos na relação entre a linguagem, a temática e as Tradições Discursivas. Na segunda 

questão proposta, selecionamos um trecho do enterro do Bradador que permite ao professor 

trabalhar com os alunos o conceito de tradição, destacando que as repetições das Tradições 

Discursivas podem se atravessar e ocorrer dentro uma da outra; reforçar que essas tradições são 

reconhecidas de forma espontânea, pois fazem parte do imaginário coletivo devido ao seu 

caráter repetitivo; por fim, frisamos como o reconhecimento favorece a leitura e a produção do 

gênero. Vale salientar que Todorov (2004) aponta que a linguagem é um meio que auxilia na 

construção do fantástico, na caracterização da hesitação, logo ela cumpre o papel de construir 

a narrativa e de representar as tradições discursivas. 

Defendemos, pautada em Petit (2010), que a conversação é uma proposta de 

valorização da oralidade que permite que os alunos confrontem suas opiniões, ampliem suas 

construções de sentidos e se tornem sujeitos participativos e envolvidos em uma proposta de 

leitura literária, tal qual preconiza a BNCC (2018). Petit (2010) declara que os círculos 

respondem à questão de “por que ler”, e nós questionamos “por que conversar” de modo que 

acreditamos que os dois se complementam; nesse contexto, ler e conversar “trata-se de 

revalorizar as palavras e as trocas de linguagem, e de estimular a oralidade nos debates, relatos 

de histórias, na análise de dados, assim como na escrita [...] para que cada um seja um indivíduo 

político que encontra na leitura um instrumento de reflexão” (Petit, 2010, p. 160-161)48. 

Como já estabelecido, na etapa final dos círculos propostos temos a etapa do 

registro, essa atividade pode ser orientada para ser realizada em sala ou em casa. Até o módulo 

2 do caderno didático, as atividades foram pensadas principalmente para um registro extrassala, 

entretanto, como amplamente evidenciado, o material e o processo podem ser adaptados. Para 

este módulo, selecionamos a função Sintetizador e o Perfilador/Analista de personagem. 

Na função Sintetizador, propõe-se que o aluno faça uma síntese da narrativa, de 

modo que ele pratique a habilidade de síntese, assim como o resgate dos elementos básicos do 

enredo. Vale salientar que a função sugerida não é puramente a do sintetizador, já que é 

solicitado que os alunos investiguem a lenda da Cumacanga, também conhecida como 

Curamanga, de modo que as habilidades de pesquisador do aluno também são exploradas. 

Outro aspecto considerado nesse registro é verificar se os estudantes conseguem estabelecer o 

que é mito/lenda e o que é o conto de terror, ou seja, quais elementos foram repetidos no conto. 

Cosson (2018) considera as atividades de registro como atividades também de interpretação, 

 
48 Petit incorpora uma fala, em uma conferência, de Silvia Castrillón “De la lectura de la palabra a la lectura del 

mundo” (2007). 
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que têm como princípio externalizar a leitura. Logo, propor estas atividades coopera para uma 

prática pautada no letramento literário e na oralidade, pois de um lado possibilita que haja uma 

aproximação com métodos de reflexão do texto literário (funções de Daniels) e por outro 

auxilia, através da escrita, a expressão das interpretações realizadas.  

 
Figura 3: Registro – círculo: A sétima filha - módulo 2 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Na função Perfilador/Analista de personagem (Figura 4), solicita-se que os alunos 

organizem em uma tabela informações sobre os personagens sobrenaturais encontrados nos 

contos lidos nos círculos realizados até o momento. Reiteramos que para Daniels (2002, p. 107-

132 apud Cosson, 2019, p. 143), o Perfilador “traça um perfil das personagens mais 

interessantes.” Por isso, solicitamos que os alunos enumerassem o conto, o personagem, as 

características (ações e comportamentos), a figura sobrenatural e a causa da transformação. 

Acreditamos que essa abordagem permite que os estudantes visualizem os personagens 

sobrenaturais, compreendam suas características, identifiquem os procedimentos para sua 

construção e percebam o modo como eles são resgatados nos contos de terror.  

Convém realçar que Cosson (2021) destaca a importância do personagem no 

estabelecimento de uma conexão entre o leitor e a narrativa, enfatizando a relevância de se 

observar as ações das personagens em vez das palavras usadas para descrevê-las. Assumindo 

essa postura, a análise transcende a história para focar no modo como a personagem se 

apresenta, age e pensa, enriquecendo a compreensão do texto literário. A seguir, apresentamos 

como Cosson (2021) descreve a função do Analista de Personagem. 

 

ANALISTA DE PERSONAGEM – Descrição: No ensino fundamental, a personagem 

costuma ser a principal porta de identificação do leitor com a narrativa, mas até por 

isso ela nem sempre é lida com distanciamento necessário para compreender a sua 

construção. Nesse sentido, a função do analista da personagem é muito importante e 
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não deve faltar em um círculo de leitura, ainda que a análise seja mais adequada para 

o final da leitura do texto, porque assim se terá uma visão mais completa da 

personagem. Na análise, o aluno deve se preocupar mais com as ações das 

personagens do que com as palavras usa- das pelo narrador ou por outra personagem 

para descrever a personagem que está sendo analisada. Desse modo, a análise sairá do 

âmbito da história (o que se está contando ou se diz da personagem) para a narração 

(como a personagem se mostra, como ela age, o que ela pensa). Isso que significa um 

ganho importante em termos entendimento do funcionamento do texto literário. 

(Cosson, 2021, p. 98). 

 

Pautados nessa orientação, elaboramos para o registro desse círculo um cartão que 

explora os personagens sobrenaturais apresentados aos alunos nos quatro contos lidos. Para a 

atividade, solicitamos que os leitores dos contos anotem alguns elementos que caracterizam 

esses personagens, tais como características, comportamento, figura sobrenatural e causa da 

transformação. Destacamos esses pontos porque os consideramos relevantes para construir uma 

compreensão dos personagens a partir da semelhança que eles evocam com as figuras 

sobrenaturais do gênero terror conhecidas pelos alunos em outros textos, vivências e 

experiências. 

 

Figura 4: Registro – círculo: Bradador - módulo 2 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Outro elemento que fortalece o uso de um Perfilador/Analista de personagem como 

estratégia de aproximação do leitor com as personagens do gênero terror é destacado por 

Todorov (2004). Ele aponta que, para garantir a primeira condição do Fantástico, a hesitação 

do leitor, é “necessário que o leitor se identifique com uma personagem particular” (Todorov, 

2004, p. 37). Portanto, essa função se alinha aos dois teóricos, Todorov (2004) e Cosson (2021), 

pois uma análise detalhada das personagens aprimora a compreensão e contribui para 

estabelecer uma identificação com elas. No contexto das Tradições Discursivas, esse 

detalhamento é importante para destacar as reiterações que ocorrem na construção dos 

personagens do gênero que remetem a outros textos lidos ou vistos pelos alunos.  
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Finalizamos, destacando que as duas atividades de registro desse módulo são 

propostas, principalmente, de atividades escritas, na primeira temos uma síntese que prioriza a 

estrutura do enredo e na segunda uma síntese que organiza em tabelas as informações 

solicitadas. Salientamos que, ainda que nosso trabalho priorize a leitura/escuta e a oralidade, 

pontuamos que a escrita é uma habilidade complementar importantíssima. Para isso, recorremos 

à BNCC (2018), que defende as práticas de linguagens como conectadas, e a Cosson (2019, 

p.105), que aponta que “o que se pretende é que a escrita esteja sempre acompanhando a 

leitura”, pois registrar pela escrita é função essencial na nossa sociedade. Além disso, o registro 

escrito permite aos alunos repensarem e revisarem suas anotações, compreensões e 

interpretações. Essa conjunção entre as práticas de leitura/escuta, oralidade e escrita tornam-se 

ainda mais necessárias a partir do próximo módulo, além de aparecerem nas atividades finais 

de cada módulo. 

A seguir temos o terceiro módulo, no qual a transição do aluno leitor ao aluno 

mediador de texto literário se torna mais experienciada. Dessa forma, tivemos dois módulos 

onde método e continuidade (Carvalho; Ferrarezi Jr., 2018) foram consideravelmente 

trabalhados e adiante a progressividade do processo será enfatizada. 

 

4.4 Análise reflexiva do módulo 3 – Círculos: A mão do macaco e O travesseiro de penas. 

  

Nesse módulo, optamos por subdividir a análise em duas subseções, de modo que 

a compreensão e a organização da reflexão crítica não sejam comprometidas e fiquem caóticas. 

No primeiro subtópico, apresentamos o desenvolvimento dos círculos destinados à mediação 

do conto A mão do macaco, de W.W. Jacobs, em dois círculos de 2h/aula cada. No subtópico 

final desta seção, exibimos a análise do proposto para a facilitação do estudo do conto O 

travesseiro de penas, de Horácio Quiroga, em um círculo de 2h/aula. 

 

4.4.1 Análise reflexiva do círculo: A mão do macaco. 

 

Para o terceiro módulo, o último com textos indicados pelos mediadores, foram 

selecionados os contos: A mão do macaco, de W.W. Jacobs e O travesseiro de penas, de 

Horacio Quiroga. Consideramos que a compreensão e a interpretação destes textos demandam 

o desenvolvimento de habilidades mais complexas de leitura/escuta, pois ambos possuem uma 

linguagem própria de contos de terror clássicos, com descrições que destacam a atmosfera da 

narrativa e evocam a ambiguidade típica do gênero, além do uso de simbolismos e metáforas 
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que auxiliam na construção da atmosfera do conto, enquanto colaboram no enriquecimento da 

narrativa, provocando reflexões sobre os temas dos contos. 

Vale salientar que, na experiência desta pesquisadora como docente, as tentativas 

de mediação dos contos deste módulo, sem uma prévia preparação com o estudo do gênero e a 

leitura de outros contos de terror, não são infrutíferas, porém podem resultar em uma 

compreensão e interpretação superficial e insuficiente dos textos, de modo que, por sua 

complexidade, a abordagem desses contos exige que o mediador forneça aos estudantes 

ferramentas necessárias à compreensão e à interpretação dos contos. Como destacado por 

Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018, p. 63), “compreender e interpretar são estágios diferentes no 

entendimento do que se lê ou do que se ouve”, vale salientar que esses estágios, ainda que 

diferentes, são interdependentes. Logo, se torna essencial trabalhar a leitura em etapas que 

promovam, primeiramente, a aquisição dos aspectos mais básicos da leitura/escuta dos contos 

de terror e, posteriormente, a análise e atribuição de significado mais profundo ao que foi 

compreendido inicialmente no contato com o gênero. O desenvolvimento dessas etapas permite 

uma compreensão completa e significativa do que é lido ou ouvido. 

Para o círculo A mão do macaco, de W.W. Jacobs, consideramos adequada a 

realização de dois círculos, pois o conto é extenso e escrito em três partes.  Logo, foi proposta 

a leitura do conto em dois momentos, com duração de 2h/aula, sendo o primeiro momento 

reservado a uma mediação professor-alunos e o segundo para uma leitura silenciosa e/ou 

compartilhada em duplas. De maneira objetiva, destacamos essa necessidade de duas etapas de 

mediação, já na mensagem ao professor, cf. Figura 5. Além disso, reforçamos que, na segunda 

etapa, a leitura é orientada pelas funções de Daniels (2002). 

  
Figura 5: Mensagem ao professor - A mão do macaco de W.W. Jacobs - PARTE 1 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Tal como nos círculos anteriores, priorizamos a entrada no texto pela dimensão 

temática, pois consideramos o tema como elemento fundamental para a compreensão e 

interpretação do gênero. Não sem razão, já que Todorov (2004), após discussão sobre a 
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dificuldade de definição do fantástico49, reserva boa parte de sua obra para o estudo dos temas, 

destacando a sistematização de Witold Ostrowski50 no seu estudo. Nesse contexto, ao 

preferirmos a temática, também reconhecemos a importância dos temas na construção da 

compreensão e/ou interpretação do conto de terror. 

No Quadro 19, apresentamos as três questões sugeridas para nortear a motivação 

da primeira parte do conto. Inicialmente, propomos que o mediador explore o título, de modo 

que motive o levantamento de hipóteses sobre o assunto do conto; vale salientar que o título 

possui variações: A mão do macaco e A pata do macaco, escolhemos utilizar a primeira opção, 

tal qual o conto, para implementar a estratégia de ativação de conhecimentos realizada na 

questão seguinte. Na sequência, sugerimos que o professor ative e verifique os conhecimentos 

prévios dos alunos sobre objetos com poderes mágicos e, por fim, indicamos uma pergunta que 

correlaciona as respostas construídas oralmente com o gênero terror e as Tradições Discursivas 

desses gêneros.  

 
Quadro 20: Questões de motivação sobre A mão do macaco de W.W. Jacobs – Parte 1 

▪ Sobre o que você acredita que seja o conto A mão do macaco? 

▪ Você se lembra de algum objeto místico capaz de realizar desejos?  

▪ Como esses objetos são retratados no gênero terror? Quais características costumam ser tradicionais? 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Destacamos que priorizamos na primeira parte do conto: a escuta, a conversação 

sobre esta parte e a realização da leitura em duplas da segunda e terceira partes, atividades 

prioritariamente de leitura e oralidade. Apesar disso, reconhecemos que os eixos da BNCC 

(2018) possuem uma relação de dependência mútua. Logo, um aspecto a ser considerado para 

futuros estudos é o acréscimo do eixo de produção textual, uma vez que podemos observar e 

aludir que os amuletos são um mote excelente para o planejamento de uma produção textual. 

Após a motivação, orientamos a fruição da primeira parte do conto. Considerando 

o estilo e a linguagem do texto, sugerimos a realização da leitura pelo professor, de modo que 

os alunos entrem em contato com o texto pela escuta e pelo acompanhamento da leitura 

realizada, por sua linguagem e por sua natureza mais clássica. Julgamos essencial que os alunos 

tenham o texto em mãos, pois imaginamos que a construção da compreensão deste conto será 

mais desafiadora.  

 
49 Optamos pela terminologia utilizada por Todorov (2004), porém recordamos que o gênero terror integra o gênero 

fantástico.  
50 Autor mencionado por Todorov (2004), Ostrowski contribui para o estudo do gênero fantástico elaborando uma 

tipologia temática abstrata baseada nos diferentes elementos que compõem o discurso fantástico, publicado em 

The Fantastic and the Realistic in Literature (1998). 
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A fim de facilitar e motivar a etapa de conversação (Quadro 20), selecionamos 

questões que contemplassem as três dimensões ensináveis relacionadas às Tradições 

Discursivas e voltadas para o estudo do gênero, consideramos que estas colaboram também 

para a conclusão da fruição da leitura do conto. Logo, acreditamos que a troca de ideias feita 

ao redor da composição, da temática e da linguagem da primeira parte do conto pode ajudar a 

dissipar dúvidas e a encorajar a conclusão da leitura, pois como apontado por Bajour (2012, p. 

23) “falar dos textos é voltar a lê-los”, já que rever os “textos por meio da conversa sempre traz 

algo novo”, na perspectiva desse texto específico, espera-se que esse algo novo, seja o 

aprofundamento da compreensão da primeira parte do conto e o estímulo à continuidade da 

leitura. 

Quadro 21: Atividade de conversação do conto A mão do macaco– Parte 1. 

CONVERSAÇÃO 

Dimensão composicional 

▪ Quais personagens fazem parte da história? 

▪ Que outros elementos da narrativa são apresentados na primeira parte do conto? 

▪ Como se manifesta o conflito da história? Isso se repete no gênero terror? 

 

Dimensão temática 

▪ O que torna a mão do macaco especial? Isso a converte em um amuleto? Por quê? 

▪ Os amuletos são objetos constantes no gênero terror? Que aspecto deles os torna 

relevantes ao gênero? 

▪ Os objetos sobrenaturais costumam ter poder irrestrito? 

▪ Se o conto fosse seu, que outro objeto você utilizaria para realizar os desejos de seus 

portadores? 

▪ Além da temática sobrenatural que outros temas são explorados no conto? 

 

Dimensão linguístico-discursiva 

▪ Vamos observar a linguagem inicial do texto: “Lá fora, a noite era fria e húmida, 

mas, na pequena sala de estar da Vila Lakesnam, as gelosias estavam cerradas e o 

fogo brilhava alegremente” (Jacobs). Essa linguagem é típica do gênero terror? Em 

que outras obras podemos encontrar essa linguagem? 

▪ Nos contos de terror a linguagem é um elemento que compõem uma “tradição 

discursiva” resgatando padrões que são utilizados para criar atmosfera, suspense e 

tensão. Nos contos lidos, quais resgatam esse tipo de linguagem? Em quais desses 

contos a linguagem foi utilizada como elemento de repetição característicos do 

gênero terror?   

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Em relação às perguntas para a conversação, propomos o trabalho com as três 

dimensões, de modo que elas colaborassem para a compreensão do texto, cf. Quadro 20. Na 

dimensão composicional, focamos em identificar os personagens (primeira pergunta) e os 

elementos da narrativa (segunda e terceira pergunta). Na primeira pergunta, opta-se por uma 

questão ampla e objetiva, pois considerando o trabalho realizado, supõe-se que os alunos e o 

mediador podem ampliar as trocas, de modo que elas não permaneçam somente no nome dos 

personagens, e sim que sejam desenvolvidas novas compreensões e hipóteses, já que a pergunta 

corresponde somente à primeira parte do conto. Nas últimas perguntas, direcionamos nossos 
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questionários para os elementos básicos da narrativa, primeiro para observar se elementos estão 

sendo compreendidos, identificados pelos leitores, segundo para investigar se os alunos 

conseguem relacionar esses elementos aos textos de terror lidos, pois, como já sabemos, a 

repetição cria um elo entre o moderno e a tradição que ao recordar uma determinada forma 

textual é considerada como Tradição Discursiva (Kabatek, 2006). 

Seguindo com a conversação, na dimensão temática, focamos em questionários que 

explorassem o objeto sobrenatural, considerando a importância dele na narrativa, a reiteração e 

a caracterização deles no gênero terror. Além disso, convidamos os alunos a refletir sobre as 

mudanças que eles fariam no texto e a identificar temas que não são sobrenaturais na narrativa, 

ou seja, examinar elementos sociais, culturais e psicológicos amplos que podem ser 

representados como metáforas das experiências humanas. Todorov (2004), por exemplo, 

defende que a função social e literária do sobrenatural coincide na ruptura, a introdução do 

sobrenatural representa uma quebra nas regras estabelecidas, tanto na vida social quanto na 

narrativa. 

Na dimensão linguístico-discursiva, priorizamos a observação da linguagem, a 

partir da descrição de um cenário da narrativa, questionamos sobre o uso dessa descrição dentro 

do gênero e em quais obras elas costumam aparecer, o objetivo é que os alunos colaborem 

retomando os textos já lidos ou estabelecendo vínculos com outras obras de natureza não 

literária. Na segunda pergunta, sugerimos algo mais específico, que é relembrar em quais dos 

contos lidos a linguagem se caracteriza como um elemento tradicional dos contos de terror, ou 

seja, uma reiteração das Tradições Discursivas neste gênero. 

Assim como em todos os círculos, após a conversação temos o registro, porém na 

sequência proposta para a primeira parte do conto, o registro (Figura 6), diferente dos demais 

círculos, será feito em sala de aula, pois a proposta é que os alunos realizem a leitura da parte 

dois e três do conto, para isso é disponibilizada uma orientação para que o professor faça a 

mediação da leitura silenciosa em pares. 
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Figura 6: Registro -A mão do macaco de W.W. Jacobs - PARTE 1 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Na atividade de registro proposta, os alunos devem realizar a leitura orientada a 

partir dos Cartões de Funções de Daniels (2002 apud Cosson, 2021). Nos estudos realizados 

para a fundamentação deste trabalho, observamos que os teóricos utilizados defendem que a 

leitura enquanto prática escolar precisa ser realizada com objetivos claros e definidos. A priori, 

esses objetivos podem ser definidos pelo professor (Cosson, 2018; 2019) e posteriormente pelo 

aluno quando este se tornar um leitor mais proficiente, pois “capacidade de estabelecer 

objetivos na leitura é considerada uma estratégia metacognitiva, isto é uma estratégia de 

controle e regulamento do próprio conhecimento” (Kleiman, 2016, p. 37).  

Para auxiliar nesta etapa, disponibilizamos as funções de Daniels (2002) nos cartões 

elaborados por Cosson (2021): Questionador, Iluminador de Passagem, Conector, Dicionarista, 

Sintetizador, Pesquisador, Perfilador/Analista de Personagem. Conferir na Figura 07 a 

ilustração de dois cartões elaborados por Cosson (2021).51 

  

 
51 A arte utilizada foi elaborada pela autora do Caderno Didático. 
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Figura 7: Cartões de Funções (Daniels, 2002) elaborados por Cosson (2021). 

  
Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Levando em conta as atividades de registro realizadas, percebemos a necessidade 

de acrescentar mais dois cartões: Cenógrafo e Ilustrador, estes últimos foram produzidos 

considerando as funções de Daniels (2002) apresentadas por Cosson (2019, 2021), ver a Figura 

8. Vale salientar que Daniels (2002) destaca os papéis do conector, questionador, iluminador 

de passagens e ilustrador como funções básicas no estudo do texto literário. 
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Figura 8: Cartões de Funções (Daniels, 2002) elaborados pela autora conforme Cosson. 

  

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Ainda no registro, oferecemos algumas sugestões para a execução e mediação da 

última parte do círculo, essas orientações deixam evidente que o material elaborado é flexível, 

pois o professor pode fazer adequações de acordo com a sua realidade, e destacam o caráter 

mediador do professor em uma etapa na qual os alunos podem se encontrar sozinhos com o 

texto, mas sem estarem desassistidos.  

No segundo círculo, sobre A mão do macaco, de W.W. Jacobs, sugerimos que a 

atividade retorne pela conclusão da leitura, partimos da premissa de que a leitura do texto não 

foi concluída no círculo anterior. Conforme a experiência docente desta pesquisadora, a leitura 

desse texto leva mais de 2h/aulas e, considerando que tivemos a intervenção com a conversação 

da primeira parte, inferimos que a leitura não foi concluída por todos os alunos. Portanto, esse 

círculo já se inicia com a leitura individual e/ou em pares realizadas pelos alunos de forma 

silenciosa. Em seguida, orienta-se que o professor organize a disposição do círculo, para a 

concretização da motivação, fruição, conversação e registro da leitura, e imediatamente abra a 

fruição com as questões de motivação, cf. Quadro 21. 
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Quadro 22: Questões de motivação sobre A mão do macaco, de W.W. Jacobs – Parte 2 

▪ O que vocês estão achando da temática do conto? 

▪ Qual a maior dificuldade encontrada na compreensão do conto? Vocês já encontraram essa caracterização 

em filmes, séries, jogos? Em quais situações? 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 As questões sugeridas, no Quadro 21, para a motivação da parte 2 do conto A mão 

do macaco, de W.W. Jacobs, pretendem retomar a leitura do texto, ampliando as compreensões 

e interpretações do conto. Nesse contexto, as perguntas elaboradas objetivam entender a 

percepção dos leitores sobre a temática do conto, identificar os desafios encontrados na 

compreensão do texto e a relacionar o conto com outras mídias encontradas anteriormente pelos 

leitores, essa capacidade pode revelar se o tema e as características do gênero são recorrentes 

em outras obras, configurando-se em uma Tradição Discursiva. 

Para a conversação desse texto, recomendamos que o mediador destaque as 

questões elaboradas pelos alunos, de modo que o diálogo seja estabelecido pelo 

compartilhamento da atividade de conversação por partes do texto ou por função, de acordo 

com a escolha do mediador. Para auxiliar na mediação, acrescentamos ao material pelo menos 

uma pergunta por função, essas perguntas, cf. Quadro 22, podem ser utilizadas para iniciar a 

conversação ou para exemplificar uma função na qual os alunos tenham tido dificuldade na 

elaboração.  

 

Quadro 23: Atividade de conversação do conto A mão do macaco– Parte 2. 

CONVERSAÇÃO 

Dimensão composicional 

▪ Como podemos sintetizar o conto A mão do macaco? (função Sintetizador) 

▪ Em qual ambiente predominantemente a história se passa? Como esse ambiente é 

caracterizado? Essa caracterização é encontrada com muita frequência no gênero 

terror? Que outras cenas importantes podem ser descritas e como? (função 

Cenógrafo) 

▪ Nos contos que lemos, sempre há um personagem com um vínculo mais forte com 

o elemento sobrenatural. Qual personagem seria esse no conto A mão do macaco? 

A relação dele é construída a partir de quais características do personagem? (função 

Perfilador) 

 

Dimensão linguístico-discursiva 

▪ O que vocês acharam da linguagem do conto? Quais palavras consideradas de difícil 

compreensão vocês encontraram? Qual a importância delas para o conto? (função 

Dicionarista) 

▪ Após o segundo desejo, ao ouvir um barulho a porta, a mãe corre para abri-la, o pai 

“de gatas” arrasta-se ferozmente atrás da mão do macaco. Vocês conseguem 

compreender a expressão “entre aspas”? O que ela significa? Que palavras ou 

expressão pode substitui-la? (função Dicionarista) 

 

Dimensão temática 

▪ A mão do macaco apresenta um enredo totalmente novo ou faz lembrar alguma outra 

obra? Com quais obras vocês conseguem conectar o texto? (função Conector)  

▪ Com base na leitura do conto, é possível evidenciar elementos contextuais como 

sociedade, economia, temas, tradições e influências do conto escrito por WW 

Jacobs?  (função Pesquisador) 
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▪ A família White realizou os três desejos? Teve consequências? É possível deduzir 

qual foi o último desejo? Como as deduções sobre esse último desejo impacta em 

possibilidades para o final do conto? (função Questionador) 

▪ Por ser mais extenso, o conto nos fornece muitas passagens interessantes. Qual é 

sua preferida, a mais difícil, a que causou medo? Por qual motivo? (função 

Iluminador de passagens) 

▪ Considerando as leituras realizadas até o momento, podemos afirmar que gênero 

terror possui vários componentes tradicionais, ou seja, elementos, características 

que se repetem. Que elementos seriam esses? Vocês conseguem relacionar esses 

elementos a outros textos? (função Questionador/Conector) 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

No quadro 22, apresentamos na dimensão composicional: a função Sintetizador, 

Cenógrafo e Perfilador; na dimensão linguístico-discursiva: a função Dicionarista; e na 

dimensão temática: a função Conector, Pesquisador, Questionador, Iluminador de passagens e 

Questionador/Conector. É importante destacar que essas funções não estão fixas dentro de uma 

dessas dimensões e que elas se interrelacionam de tal forma que um questionário pode mesclar 

funções, como a última pergunta da dimensão temática.   

Acreditamos que disponibilizar essas indagações é vantajoso, justamente, por 

oferecer uma dinamicidade ao círculo sem comprometer a mediação do professor e a 

participação do leitor, contudo uma possível desvantagem é a utilização exclusiva das perguntas 

disponíveis no Quadro 22, já que pode sugerir baixa adesão à leitura do conto, à realização do 

registro e ao compartilhamento das suas colaborações, habilidades necessárias na atividade 

final do terceiro e quarto módulo do caderno didático. 

Depois da conversação, seguiríamos para o registro, porém nesse círculo a proposta 

de registro se confunde com a conversação e a fruição, pois, na primeira parte do círculo A mão 

do macaco, solicitamos que os alunos elaborassem questões de acordo com as funções 

recebidas, e que nessa segunda parte as questões fossem compartilhadas. Logo, podemos dizer 

que, na primeira parte, houve a conclusão da fruição e a preparação do registro e na segunda o 

exercício do registro por meio da conversação e do diálogo estabelecido. Em razão disso, 

orientamos, na mensagem ao professor, que não seja proposta outra atividade de registro, cf. 

Figura 9. 

 
Figura 9: Mensagem ao professor sobre o registro da parte 2 do círculo A mão do macaco. 

 
Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 
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Contudo, um desdobramento possível é que, apesar da orientação, o professor 

proponha uma atividade para os alunos. Nesse caso, há muitas variáveis, mas em regra se o 

proposto estiver relacionado à leitura ou às leituras realizadas, essa permanece como um 

registro de leitura. Nesse sentido, vale destacar que o registro desempenha várias funções que 

auxiliam na formação de um leitor literário: avaliar o progresso do aluno, identificar as 

necessidades individuais, oferecer um feedback direcionado, dispor de embasamento para as 

conversações em sala de aula e promover a autonomia e a responsabilidade. Portanto, na escola, 

o registro é essencial para “proporcionar meios de o professor verificar e conduzir o processo 

formativo do leitor” (Cosson, 2019, p.172). 

 

4.4.2 Análise reflexiva do círculo: O travesseiro de penas. 

 

Após a conclusão dos círculos para a mediação do conto A mão do macaco (Jacobs, 

1902), seguimos para a conclusão do módulo três com a fruição do conto O travesseiro de 

penas, de Horacio Quiroga (2h/aula). Neste último círculo, priorizamos a leitura autônoma do 

conto, por isso optamos por sugerir a leitura inicial em grupos, seguida da conversação sobre o 

texto. Recordamos que Bakhtin (2011) considera que a prática da leitura implica na dinâmica 

de interação e de diálogo, de modo que o aluno, ao envolver-se ativamente com o texto, não 

apenas realize uma leitura superficial, mas sim uma leitura mais profunda capaz de transformá-

lo, renovando suas perspectivas e compreensões.  

Nesse contexto, acreditamos que as trocas ocorridas dentro dos grupos e na etapa 

da conversação podem promover as habilidades de leitura crítica e análise literária necessárias 

à formação de um leitor literário independente a partir do engajamento ativo na compreensão 

dos mecanismos de interação com o texto e com a comunidade de leitores da qual ele faz parte, 

pois contribui com o processo de aprendizagem colaborativa. Vale salientar que, para a escolha 

de grupos para o compartilhamento de leitura, também consideramos Cosson (2021), que 

reafirma o caráter dialógico da leitura compartilhada ao defender que “ler na escola é 

compartilhar o texto e a leitura dele, seja o professor com os alunos, seja os alunos com o 

professor, seja os alunos com os colegas, seja o professor e os alunos com outros leitores 

externos” (Cosson, 2021, p.20). 

Nessa etapa, para promover o encontro com o texto, o diálogo e a leitura 

compartilhada, é necessário que o professor assuma algumas funções, entre elas, guiar o 

processo de análise e interpretação, orientando os alunos no processo de análise textual; 
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promover a autonomia, encorajando a prática da leitura autônoma e fornecendo ferramentas e 

estratégias para que possam continuar explorando textos literários por conta própria. 

Considerando essa perspectiva, nesse círculo, o professor é um orientador, para que ele possa 

proceder com a orientação, apresentamos na Figura 10 uma sugestão para a estruturação da 

aula, destacando a formação dos grupos, o uso dos Cartões de Daniels (2002 apud Cosson, 

2021), a mediação do professor e a motivação para a leitura. 

 
Figura 10: Mensagem ao professor - O travesseiro de penas de Horacio Quiroga. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Como podemos observar na ilustração da mensagem ao professor, cf. Figura 10, 

sugerimos a formação de grupos de até seis alunos, a escolha do número de integrantes do grupo 

pode ser feita pelo professor e/ou pelos alunos, essa liberdade permite que o docente ajuste essa 

organização dos grupos ao perfil das turmas que tem. Em seguida, orientamos que o professor 

explique o uso dos cartões, destacando a função do Notário, e acompanhe a leitura realizada 

pelas equipes. Nesse momento, é importante que o professor circule pela sala acompanhando a 

leitura realizada pelas equipes e auxiliando, quando necessário, tanto na leitura como na 

elaboração dos cartões. Ainda na mensagem, destacamos que há uma etapa de motivação a ser 

realizada após a leitura feita pelas equipes e antes do início da conversação. 
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Quadro 24: Questões de motivação sobre curta-metragem: Fantasmagorias | A Almofada de Penas52 

▪ No curta-metragem temos uma adaptação do conto. É possível perceber elementos narrativos que se 

repetem em relação ao conto? 

▪ A linguagem foi preservada na adaptação?  

▪ Que outros recursos linguísticos foram utilizados? 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Neste círculo, a motivação proposta para ser realizada pelo mediador é a exibição 

do curta-metragem: Fantasmagorias | A Almofada de Penas53, considerando que os alunos já 

realizaram a leitura do conto, selecionamos a dimensão composicional e linguístico-discursiva 

para dar início ao compartilhamento da leitura a partir da apreciação do curta-metragem. As 

perguntas de mediação, cf. Quadro 23, enfatizam os elementos composicionais e linguísticos 

que se repetem nas narrativas conto e curta-metragem, essas sugestões também se voltam para 

evidenciar as Tradições Discursivas presentes no gênero terror, pois a reiteração desses 

elementos configura o que Kabatek (2006) e Longhin (2014) designam como TD. 

Para a fruição deste círculo, propõe-se a realização da leitura em grupos com o 

auxílio de três cartões de funções como dispositivo de exploração do texto. Vale salientar que 

Cosson (2021) defende que a leitura em grupos resulta no desenvolvimento de diversas 

habilidades, entre elas, o protagonismo, pois “desenvolvem habilidades de tomada de decisões 

e resolução de problemas”, a escuta, já que “os alunos aprendem a ouvir e respeitar a posição 

do colega” e a colaboração, visto que “aprendem coletivamente a manipular os textos e adotar 

diversas estratégias de leitura para explorá-los” (Cosson, 2021, p. 24), tais habilidades são 

essenciais à formação de um leitor literário dentro do ambiente escolar. 

De acordo com o proposto para a execução desta aula, a conversação é uma etapa 

na qual os alunos mediaram o texto literário, por esse motivo, propôs-se na mensagem inicial 

que o professor orientasse a leitura em equipes e a utilização dos cartões de Daniels (2002) para 

a elaboração de perguntas que facilitassem a mediação do conto; e na qual o docente organiza 

a dinâmica da aula e facilita a conversação sobre o texto, em virtude disso se fez necessário o 

acréscimo de mais de uma mensagem ao professor na etapa de conversação. Nessa mensagem, 

cf. Figura 11, indicamos algumas possibilidades para iniciar a conversação a ser mediada pelos 

alunos, todas elas possuem vantagens e desvantagens e a escolha pode depender do propósito, 

do tempo e da dinâmica da turma.  

 

 

 
52 A almofada de penas é uma das denominações possíveis para o conto O travesseiro de penas, optamos por 

utilizar este último no nosso estudo. Entretanto, nesse momento, escolhemos utilizar aquela designação, pois 

corresponde ao título do vídeo. 
53 O curta está disponível no youtube em: https://youtu.be/wwccYqckh_4?si=XKATnelx_wwmDLP5. Acesso 31 

de mar. 2024. 

https://youtu.be/wwccYqckh_4?si=XKATnelx_wwmDLP5
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Figura 11: Conversação - Mensagem ao professor - O travesseiro de penas. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Outro tópico ponderado na mensagem é a avaliação, orientamos que alguns 

elementos como a elaboração das questões de acordo com as funções de Daniels (2002) e com 

as dimensões das Tradições Discursivas podem ser avaliados na conversação. No entanto, é 

importante ressaltar que o propósito maior não é o de produzir uma nota, e sim o de verificar a 

efetivação da leitura literária. Conforme defendido por Cosson (2019; 2021), os círculos 

institucionais podem ser beneficiados de avaliações mais sistemáticas e sistematizadas, uma 

estratégia recomendada “é aproveitar que os círculos de leitura demandam protagonismo dos 

participantes e promover formas paralelas e combinadas de avaliação e autoavaliação” (Cosson, 

2019, p. 173). No contexto deste trabalho, por exemplo, sugerimos considerar a participação 

nas leituras e nas conversações, assim como a realização das atividades de registro e a produção 

da atividade final de cada módulo. Diante disso, uma avaliação mais estruturada dos círculos 

de leitura é essencial e capaz de enriquecer o trabalho com a leitura literária, desde que não se 

esqueça de que a prioridade é o encontro do leitor com o texto literário. 

Conforme a prática estabelecida na elaboração do caderno didático, 

disponibilizamos como auxílio para o docente um grupo de perguntas, cf. Quadro 24, que 

pretende fornecer um suporte na mediação do conto na situação em que os alunos demonstrem 

não ter elaborado questões adequadas ao texto lido, falta de direcionamento e/ou despreparo na 

leitura. É importante que o professor observe essas e outras situações que sugerem uma falta de 

adesão à prática de leitura e às outras práticas pedagógicas que visam promover a fruição e a 

compreensão crítica dos textos.  
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Quadro 25: Conversação do conto O travesseiro de penas. 

CONVERSAÇÃO 

Dimensão linguística-discursiva e composicional 

▪ Quais personagens compõem o conto? Como os personagens são descritos? Essas 

palavras dizem o que sobre eles?  

▪ Em que espaço a história de concretiza? Como o detalhamento feito desse espaço 

colabora para a ambientação do gênero?  

▪ Os marcadores temporais são essenciais para definir o ritmo da narrativa, seja pela 

aceleração, desaceleração ou pela antecipação.  Quais expressões temporais marcam 

o desenvolvimento dos fatos? 

▪ A forma como o narrador descreve é bem característico, vívido em alguns 

momentos, econômico, hostil e macabro em outros. Quais trechos podemos 

identificar dentro desse leque específico? 

 

Dimensão temática 

▪ A história surpreendeu vocês? Por quê? 

▪ Ela apresenta um elemento sobrenatural como responsável pela tragédia ocorrida 

com a jovem noiva? Qual? O que se pode deduzir a partir disso? 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Reiteramos que a conversação proposta nesse círculo tem como objetivo promover 

o protagonismo estudantil em relação à leitura literária, de modo que a prioridade é colaborar 

para o desenvolvimento de competências comunicativas que ajudem no desenvolvimento desse 

protagonismo, por isso orienta-se que o diálogo seja promovido, prioritariamente, pelos grupos. 

Quando os alunos são responsáveis pela conversação, eles se expressam mutuamente, 

compartilham sua posição sobre o assunto e ouvem a posição do outro, há uma dinâmica de 

interação dos alunos com os alunos e dos alunos com o professor (Cosson, 2019). 

 Destacamos que essa prática não diminui o trabalho do docente, pois nessas 

propostas o professor é responsável pelo planejamento e pela coordenação dessas discussões, 

“selecionando o texto, ordenando a leitura prévia, orientando, exemplificando e sustentando 

com vários mecanismos didáticos a participação dos alunos antes, durante e depois da 

discussão, ainda que deva se resguardar de ocupar o centro do debate (Cosson, 2019, p. 127)”. 

Como evidenciado acima, uma parte significativa deste círculo é embasada na 

relação existente entre os eixos leitura e oralidade previstos na BNCC (Brasil, 2018). Nesse 

módulo, frisamos a habilidade (EF69LP46) da BNCC (2018) de participar de práticas de 

compartilhamento de leitura de contos de terror em círculos de leitura, realizando, quando 

possível, comentários estéticos e/ou afetivos sobre o texto.54 Por isso, sugerimos uma sequência 

 
54 Habilidade na íntegra: (EF69LP46) Participar de práticas de compartilhamento de leitura/recepção de obras 

literárias/ manifestações artísticas, como rodas de leitura, clubes de leitura, eventos de contação de histórias, de 

leituras dramáticas, de apresentações teatrais, musicais e de filmes, cineclubes, festivais de vídeo, saraus, slams, 

canais de booktubers, redes sociais temáticas (de leitores, de cinéfilos, de música etc.), dentre outros, tecendo, 

quando possível, comentários de ordem estética e afetiva e justificando suas apreciações, escrevendo comentários 

e resenhas para jornais, blogs e redes sociais e utilizando formas de expressão das culturas juvenis, tais como, 

vlogs e podcasts culturais (literatura, cinema, teatro, música), playlists comentadas, fanfics, fanzines, e-zines, 
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direcionada à realização da leitura, com destaque para a conversação interna, entre os 

integrantes do grupo, e externa, entre todos os grupos.  

Para finalizar o círculo O travesseiro de penas, o módulo três e o trabalho com 

contos indicados pelo professor, recomendamos para o registro desse círculo o uso do 

comentário (Figura 12). Salientamos que a expressão oral sugerida deve expor a percepção dos 

alunos sobre os círculos de leitura, o evento e o texto; os desafios encontrados nas leituras 

indicadas; e as perspectivas deles sobre a etapa seguinte, que é a mediação de textos por um 

grupo de alunos. 

 
Figura 12: Registro - Mensagem ao professor - O travesseiro de penas 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Na próxima seção, apresentamos o módulo quatro, destinado à realização de 

círculos de leitura mediados pelos alunos. Para que essa mediação seja frutífera, 

disponibilizamos algumas orientações para que o professor possa planejar e coordenar os 

círculos, além de alguns materiais de apoio que podem ser utilizados tanto pelo professor quanto 

pelos alunos.  

 

4.5 Análise reflexiva do módulo 4: Prática dos círculos de leitura. 

 

Nesta seção, examinaremos as atividades propostas para a prática de mediação de 

contos sugeridas para que o professor possa planejar e orientar a realização de círculos a serem 

mediados pelos alunos. Inicialmente, analisaremos as propostas de tarefas finais indicadas ao 

final de cada módulo e, por fim, prosseguiremos para a reflexão do módulo 4, que se configura 

em sua essência em uma tarefa final de compartilhamento de leituras.  

No quadro 25, exemplificamos as atividades propostas no final de cada módulo, 

essas atividades se vinculam com os textos trabalhados em cada módulo e com as habilidades 

necessárias à realização dos círculos de forma independente. Por isso, inicialmente, propomos 

o planejamento de uma oralização de textos escolhidos pelos alunos no livro Lendas Brasileiras 

 
fanvídeos, fanclipes, posts em fanpages, trailer honesto, vídeo-minuto, dentre outras possibilidades de práticas de 

apreciação e de manifestação da cultura de fãs. (Brasil, 2018, p.157). 
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para jovens, de Luís da Câmara Cascudo; em seguida, a apresentação da oralização das 

retextualizações produzidas pelos alunos; depois disso, o planejamento dos círculos 

(organização, formação de equipes, seleção dos textos); por fim, a realização dos círculos pelos 

alunos.  

 
Quadro 26: Tarefas finais propostas por módulo. 

ORGANIZAÇÃO PRÁTICA AULAS 

MÓDULO 1 
Atividade final: Oralização de contos – planejamento, organização das 

equipes, escolha dos contos, retextualização do texto. 
2h 

MÓDULO 2 Atividade final: Oralização de contos - apresentação da retextualização. 2h 

MÓDULO 3 

Atividade final: Funções de Daniels e planejamento dos círculos, 

orientações, escolha das equipes, escolha dos textos. 

 

2h 

MÓDULO 4 

Círculos mediados pelos alunos 

Obs. A estimativa de carga-horária total para esse módulo dependerá do 

número de grupos formados pelo professor, propõe-se no máximo 2h/aula 

por círculo. 

1h-2h por 

círculo 

Fonte: Elaborado pela autora (2023) 

 

Destacamos que as tarefas finais no contexto de aplicação do círculo de leitura e na 

promoção do letramento literário se configuram como propostas de avaliação focadas na 

produção oral. Já que, em um primeiro momento, os alunos planejam, realizam e oralizam as 

retextualizações de lendas brasileiras, e, em outro momento, planejam e participam das 

mediações orais de contos de terror selecionados por eles. Acreditamos que as propostas 

auxiliem no desenvolvimento das competências específicas de Língua Portuguesa55 

contempladas no desenvolvimento desse material.  

Antes de continuar, é importante ressaltar que a avaliação dentro do processo de 

formação de leitores literários é um procedimento desafiador, pois, ao mesmo tempo, em que o 

letramento literário dentro do currículo escolar exige uma confirmação de aprendizagem, 

devemos considerar que avaliar a formação de leitores literários é um processo complexo, que 

ultrapassa a consideração dos conhecimentos adquiridos em uma nota, pois é um processo que 

implica avaliar as capacidades dos alunos de se envolverem criticamente com os textos 

literários, de compreenderem a diversidade de significados e de expressarem suas próprias 

interpretações de maneira fundamentada, assim como a habilidade de participar de práticas de 

letramento literário.  

No módulo 1, sugerimos que o professor orientasse o planejamento de uma 

atividade de oralização de contos retirados do livro Lendas Brasileiras para jovens, reservando 

 
55 Para esse trabalho selecionamos as competências CELP03, CELP07, CELP08 e CELP09. Mais informações, 

rever o Quadro 5, p. 59. 
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2h/aula para auxiliar os alunos nesse processo. Esse planejamento em sala de aula é essencial 

para que o docente ajude os alunos a se prepararem adequadamente para a prática de oralização 

que será planejada em sala e concluída em casa, mobilizando as atividades e as habilidades 

necessárias para a formação dos grupos, a escolha do texto, a produção das retextualizações e 

a posterior oralização dos textos. Com base na prática cotidiana dessa pesquisadora, a 

oralização das retextualizações tem bastante adesão, principalmente, com a utilização pelos 

alunos de recursos visuais e efeitos sonoros. Entretanto, convém realçar que ainda ocorrem 

situações de grupos que não realizam a atividade, especialmente, aqueles que, no momento em 

sala, desperdiçam tempo em conversas e não se engajam na tarefa designada, mesmo com as 

intervenções do professor.  

 
Figura 13: Atividade Final – Módulo 01 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Na Figura 13, apontamos as atividades indispensáveis à realização da atividade 

proposta, que é a adaptação das lendas e a produção oral registrada em formato de áudio.  Sendo 

necessário que o docente oriente:  

a) a organização das equipes, recomendamos três integrantes, pois na nossa 

experiência empírica os grupos funcionam de maneira mais eficaz. 

Distribuindo equitativamente as tarefas, o número reduzido não prejudica a 

variedade de perspectivas necessárias à retextualização dos textos. 

b) a seleção dos textos pelos alunos, porém com a observação de que cada 

conto só poderá ser adaptado por uma equipe da sala. Essa ressalva favorece 
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a diversidade de produções, além de favorecer o engajamento das 

participações no módulo 2, sem promover uma disputa, uma comparação, 

pois o objetivo é promover positivamente as produções e avaliações da 

oralidade. 

c) a retextualização dos textos de acordo com os elementos básicos do enredo: 

situação inicial, conflito, desenvolvimento, clímax e desfecho. É importante 

que os alunos estejam paralelamente revendo a estrutura do texto narrativo 

e que o orientador reserve um tempo para explicar e retirar dúvidas sobre 

esses elementos. 

d) o planejamento das funções na oralização, quem vai oralizar, quem vai 

cuidar da parte técnica, quem vai apresentar. Nessa etapa, o professor pode 

orientar a participação de todos em todas as partes ou a divisão das funções 

de acordo com as habilidades dos integrantes da equipe. 

e) o roteiro da oralização com título, duração, apresentação da equipe, leitura 

adaptada e fechamento. O roteiro é um elemento que será escrito em várias 

etapas e apresentado somente no módulo 2. 

Salientamos que, após as instruções, o tempo disponível deve ser utilizado na 

realização da retextualização do texto, é sugerido que o professor acompanhe essa prática, 

retirando as dúvidas e disponibilizando ajuda em outras dificuldades apresentadas. De acordo 

com a BNCC (2018), considerando as atividades propostas, nessa atividade final, conseguimos 

mobilizar as práticas de linguagem: leitura, produção textual e oralidade.  Destacando os objetos 

de conhecimentos: a reconstrução das condições de produção, circulação e recepção; a 

consideração das condições e estratégias de produção: planejamento, textualização e 

revisão/edição; assim como a produção de textos orais e a oralização. 

Para o módulo 2, propõe-se a apresentação das oralizações, seguida pela avaliação 

da atividade pelo professor e pela autoavaliação realizada pelos alunos. Como já destacamos, a 

avaliação, no contexto do nosso trabalho, é algo complexo, principalmente, pelo professor ter 

que considerar tanto a produção oral quanto a formação do leitor literário a partir da perspectiva 

qualitativa, em vez da quantitativa, ou seja, a avaliação deve ser considerada a partir de 

características bem específicas e não apenas da atribuição de uma nota numérica. Nesse sentido, 

sugerimos atividades avaliativas que contemplassem essas particularidades.  Por esse motivo, 

ao avaliar a oralidade, consideramos as sugestões de Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018), e em 

relação ao letramento literário, seguimos as orientações de Cosson (2018). 



104 

 

Para Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018), devemos considerar, na avaliação das 

atividades orais, vários aspectos, como a participação e o engajamento dos alunos durante as 

atividades, no caso, a produção das oralizações dos contos, a qualidade da contação das lendas 

adaptadas e a adequação aos elementos solicitados. Em vista disso, sugerimos alguns elementos 

que podem ser considerados na avaliação da atividade, cf. Figura 14, nenhum dos objetivos 

detalha habilidades orais de fala, pois o propósito é incentivar a participação ativa dos alunos e 

observar o progresso a longo do tempo na oralização e na mediação de textos literários. Em 

relação ao letramento literário, segundo Cosson (2018, p. 113), “o objetivo maior da avaliação 

é engajar o estudante na leitura literária e dividir esse engajamento com o professor e os colegas 

- a comunidade de leitores.” 

 
Figura 14: Atividade Final – Módulo 02 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Dessa forma, é orientado que o professor verifique alguns elementos que colaboram 

e comprovam o engajamento dos alunos na atividade, cf. Figura 14: se todos produziram as 

adaptações, se os áudios produzidos foram frutos de retextualização, se as adaptações 

consideraram a estrutura da narrativa, se todos cumpriram com alguma função e se todos 

entregaram o roteiro da oralização. Este último demonstra a preparação da equipe e a 

participação dos alunos, desde o módulo 01, no planejamento da atividade. 

Para finalizar a atividade proposta no módulo 1 e 2, sugerimos que o docente 

aplique uma autoavaliação para o grupo com três perguntas: A adaptação do conto ficou 



105 

 

compreensível? A oralização dos contos foi criativa? Os aspectos técnicos da oralização 

estavam adequados? Acreditamos que o questionário aborda aspectos essenciais da atividade 

de oralização e fornece aos participantes a oportunidade de refletir sobre seu desempenho e 

identificar áreas de melhoria. No entanto, frisamos que não especificamos a forma de condução 

da autoavaliação, seja ela escrita e/ou oral, de modo que competirá ao professor essa escolha e 

isso pode impactar na reflexão acerca da atividade, já que a combinação das duas abordagens 

pode ser mais eficaz para os alunos e para os grupos. Nesse sentido, detectamos um ponto que 

precisa de melhoria, pois é uma lacuna que pode impactar no engajamento dos alunos em 

relação à atividade e ao fechamento dos módulos. Por isso, gostaríamos de recomendar que a 

autoavaliação seja feita de forma escrita, seguida de uma discussão em grupo para 

aprofundamento das reflexões. Salientamos que a condução da autoavaliação permanece a 

critério do professor e que estimulamos que ele adapte às orientações de acordo com as 

necessidades da sua turma. 

 
Figura 15: Atividade Final – Módulo 03. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

O módulo 3, assim como o primeiro, é um módulo de prática no qual haverá o 

planejamento das atividades com a formação dos grupos, a seleção dos textos e a leitura do 

texto pelos grupos. Detalhamos essas orientações na mensagem ao professor, cf. Figura 15, 

nelas recomendamos uma atenção ao quantitativo de alunos na formação das equipes em 

relação ao tamanho do conto, para prevenir que haja participantes ociosos que atrapalhem a 

execução da atividade; advertimos que a seleção será feita pelo grupo e cada grupo deve 
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escolher um conto diferente; e indicamos que a leitura e o debate sobre o conto sejam realizados 

em sala e concluída no extrassala, é importante que essa atividade seja acompanhada, para que 

os alunos a possam realizar ainda em sala, o uso de concluído no extrassala se faz para destacar 

a continuidade da leitura do conto, por meio da releitura e elaboração de questões a ser realizada 

pelos discentes na preparação para a mediação. 

Para finalizar as orientações, indicamos que o professor entregue uma cópia com as 

Funções de Daniels, que foram disponibilizadas no próprio material, para estudo extrassala 

pelos alunos. Além disso, o docente pode orientar que, após o estudo das funções, os alunos 

preparem questões que ajudem a debater o texto selecionado.  

Antes de prosseguir para o módulo 4, vale relembrar que utilizamos nesse trabalho 

duas obras de contos de terror: Sete monstros brasileiros e Contos de Horror do século XIX, 

ilustrados na figura 16, e que, respeitando o percurso do nosso trabalho e a disponibilidade de 

material, sugerimos o último como suporte para a seleção do conto a ser realizada pelos alunos. 

  
Figura 16: Capa dos livros adotados nos círculos de leitura. 

 

 

Fonte: Sete Monstros Brasileiros e Contos de Horror do século XIX. 

 

Entretanto, frisamos que o uso do livro Contos de Horror do século XIX não é 

obrigatório, supondo que encontraremos realidades nas quais a obra não esteja acessível, 

recomendamos alguns contos, conforme o Quadro 26, dentro e fora do livro, que podem ser 
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buscados na biblioteca da escola e na internet, já que muitos destes contos já estão 

disponibilizados em domínio público. Destacamos, no entanto, que o contato com a obra 

literária, no suporte livro, também é essencial para fortalecer o estímulo à leitura literária. 

 

Quadro 27: Sugestões de Contos 

Contos de Horror do século XIX  Outras sugestões de contos 

▪ Aleksei Konstantinovitch Tolstói – A Família do 

Vurdulak: Fragmento Inédito de Memórias de um 

Desconhecido (p. 25-50) 

▪ Arthur Conan Doyle – O Cirurgião de Gaster Fell 

(p. 496-525) 

▪ Bram Stoker – A Selvagem (p. 393-406) 

▪ Eça de Queiroz – A Aia (p. 412-417) 

▪ Edgar Allan Poe – Os Fatos no Caso do Sr. 

Valdemar (p. 358-367) 

▪ Edith Nesbit – A Casa Mal-Assombrada (p. 482-

495) 

▪ Guy de Maupassant – Uma Vendeta (p. 268-273) 

▪ H. G. Wells – O Cone (p. 51-63) 

▪ Hugh Walpole – O Tarn (p. 379-392) 

▪ Jules Verne – Frumm-Flapp (p. 271-279) 

▪ Léon Bloy – A Fava (p. 374-378) 

▪ Pedro Antônio de Alarcón – A Mulher Alta (p. 

109-124) 

▪ Pierre Louÿs – A Falsa Esther (p. 253-263) 

▪ Robert Louis Stevenson – O Rapa-Carniça (p. 

526-544) 

▪ Thomas Hardy – Bárbara, da Casa de Grebe (p. 

447-481) 

▪ Villiers de L’Isle Adam – A Tortura pela 

Esperança (p. 264-270) 

 

▪ A amante morta - Théophile Gautier 

▪ A casa do juiz - Bram Stoker 

▪ A loteria – Shirley Jackson 

▪ A noiva do enforcado – Charles Dickens 

▪ A porca Soledade - Braulio Tavares 

▪ A queda da casa de Usher - Edgar Allan Poe 

▪ Berenice - Edgar Allan Poe 

▪ Enterro prematuro - Edgar Allan Poe 

▪ Expedição de Monserrat – Braulio Tavares 

▪ Janet, a Maligna - Robert Louis Stevenson 

▪ Ligeia (Edgar Allan Poe)  

▪ Morella - Edgar Allan Poe 

▪ O gato preto - Edgar Allan Poe 

▪ O ladrão de corpos – R.L. Stevenson 

▪ O olho maligno - Mary Shelley  

▪ O retrato oval - Edgar Allan Poe 

▪ O vampiro John - William Polidori 

▪ O visitante de Eveline (Mary E. Braddon) 

▪ Os mortos vips - Braulio Tavares 

▪ Um esqueleto – Machado de Assis 

▪ Uma gota de Sangue – Braulio Tavares 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2023). 

 

Apesar das indicações, na orientação ao professor, evidenciamos que outras 

sugestões de contos de terror também podem ser acolhidas. De fato, isso está de acordo com a 

concepção de letramento literário proposta, bem como com as expectativas de desenvolvimento 

da competência específica 8, apontada inicialmente como um objetivo final deste trabalho. Já 

que o propósito é, através da vivência com o texto literário por meio da motivação, fruição, 

conversação e registro, incentivar o desenvolvimento da escolha de textos e livros para leitura 

completa, considerando objetivos, interesses e projetos pessoais (Brasil, 2018). 

Para o último módulo, destacamos o protagonismo dos estudantes na realização dos 

círculos, incluindo a escolha dos textos, a leitura com o estudo aprofundado, a elaboração de 

questões para a conversação e a mediação do texto com a apresentação do conto para os outros 

alunos e o professor, tudo dentro de um cronograma previamente agendado. Vale destacar que, 

nos três primeiros módulos, privilegiamos a participação em leituras literárias com o intuito, 

também, de colaborar para o desenvolvimento da autonomia em relação à prática de leitura, já 
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que, de acordo com Petit (2009), essa prática pode potencializar a autonomia, embora se 

enfatize que o engajamento já denota certo grau de autonomia. Segundo a autora, “a leitura 

ajuda a pessoa a se construir, mas pressupõe, talvez, que ela já tenha se construído o suficiente 

e que suporte ficar a sós, confrontada consigo mesma” (Petit, 2009, p.134). 

A fim de facilitar o protagonismo no módulo 4, é sugerido que o docente realize 

duas intervenções didáticas: uma inicial que auxilie os alunos no processo, oferecendo suporte 

adicional, esclarecimentos ou direcionamentos para a prática dos círculos de leitura, evitando 

problemas no compartilhamento dos contos, tais como os alunos confundirem a proposta com 

uma apresentação do texto literário que prioriza a análise dos elementos da narrativa, da 

estrutura e das características do texto, em vez da fruição literária, cf. Figura 17, e uma final na 

qual forneça suporte e orientação para garantir uma conclusão eficaz do módulo, facilitando a 

leitura literária dos alunos. 

  
Figura 17: Intervenção didática inicial – Módulo 4. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Ainda na Figura 17, o docente é orientado a definir alguns pontos com as equipes: 

as etapas dos círculos (motivação, fruição e conversação), com destaque para a flexibilização 
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da etapa de registro; a condução da leitura, visando garantir uma participação ativa dos 

membros; a elaboração de questões para estimular a discussão e a análise do texto; a 

diversidade de funções de Daniels, que promovem diferentes tipos de reflexão; e os recursos 

audiovisuais necessários como apoio à mediação do conto. Por consequência, a intervenção 

didática realizada pelo professor precisa ter como conteúdo mínimo: as etapas do círculo, a 

síntese das funções de Harvey Daniels (2002) e a sugestão de contos. No módulo 4, é 

disponibilizado um material de apoio para que o professor planeje a realização da sua 

intervenção; esse material também pode ser disponibilizado para os alunos. Como 

exemplificado na Figura 18. 

 
Figura 18: Material de apoio para a intervenção didática inicial – Etapas do círculo. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 

 

Na Figura 18, apresentamos em uma linguagem mais acessível para os alunos as 

etapas do círculo de leitura. A mensagem ao professor enfatiza a importância de guiar os alunos 

através das etapas essenciais dos círculos de leitura, propondo três etapas básicas: motivação, 

fruição e conversação. No contexto apresentado, supomos que conhecer e conceituar essas 

etapas permitirá que os alunos organizem sua prática de forma mais eficaz, planejando o 

compartilhamento da leitura com uma proposta de início, meio e fim.  

Vale salientar que, no nosso trabalho, o registro, como percebido por Cosson, 

assumiu várias funções necessárias à formação de um leitor literário, tais como verificação de 

progresso, identificação de necessidades, intervenção, suporte, orientação e feedback. Contudo, 
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na realização dos círculos pelos alunos, o registro assume uma função especial. Em cada grupo, 

há a promoção e o compartilhamento do seu registro com os demais, conforme defendido por 

Cosson (2018), no registro, é essencial que o aluno possa refletir sobre a obra lida e expressar 

suas reflexões claramente, favorecendo a interação entre os leitores da comunidade escolar. 

Outro aliado no compartilhamento do texto literário e no registro da leitura serão os cartões de 

Daniels (2002) que podem ser utilizados pelo professor na intervenção didática e pelos alunos 

na elaboração de questões para promover a conversação sobre o texto. 

Sobre a ação de compartilhar a leitura, é importante considerarmos também a 

colaboração dessa prática para a formação de uma comunidade de leitores, como já defendido 

por Cosson (2018, 2019, 2021). Pois, de acordo com Petit, ao partilhar a leitura, “cada pessoa 

pode experimentar um sentimento de pertencer a alguma coisa, a esta humanidade, de nosso 

tempo ou de tempos passados, daqui ou de outro lugar, da qual pode sentir-se próximo” (Petit, 

2009, p.43). Logo, essa proposta pode fortalecer a conexão dos estudantes com o mundo ao seu 

redor, contribuindo para a formação da sua identidade individual como pessoa e como leitor. 

 
Figura 19: Intervenção didática final– Módulo 4. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 
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Na intervenção didática final (Figura 19), propõe-se que o docente coordene o 

trabalho dos alunos. Durante o acompanhamento das atividades, é sugerido que o professor 

verifique o progresso do planejamento dos círculos, ajudando os alunos com as dúvidas sobre 

as atividades e orientando o preenchimento de um formulário de prática (cf. Figura 20). Nessa 

etapa, recomenda-se também o uso da lista de sugestões de contos como material de apoio, 

permitindo que o mediador motive os alunos a explorarem outros gêneros literários além do 

conto de terror. Como declarado anteriormente, a autonomia do aluno é o elemento fundamental 

deste módulo; portanto, o professor deve auxiliar os alunos no planejamento dos círculos, 

enquanto incentiva a prática autônoma da leitura literária.  

 
Figura 20: Formulário de planejamento dos círculos. 

 

Fonte: Caderno Didático elaborado pela autora. 
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Para finalizar a intervenção didática, é importante que os alunos preencham o 

formulário de planejamento dos círculos (Figura 20), esse formulário fornece uma estrutura 

para o acompanhamento, avaliação e reflexão do progresso dos alunos, além de promover sua 

autonomia no processo de aprendizagem.  

Vale destacar que o formulário tem um duplo papel na intervenção didática final, 

pois fornece suporte ao professor e ao aluno. Com ele, o professor pode acompanhar o progresso 

dos alunos, identificar dúvidas, avaliar a eficácia da intervenção e estimular a autonomia dos 

alunos. Já para o aluno, o formulário possibilita compartilhar suas escolhas, dificuldades e 

aprendizagens, enquanto refletem sobre o que estão aprendendo e como estão progredindo. 

Finalizamos esta seção, reiterando que fundamentamos os círculos de leitura 

propostos no caderno didático como estratégia de letramento literário no MAIS PAIC (2015), 

nos estudos de Cosson (2018, 2019, 2021) e nas contribuições de Harvey Daniels (2002). 

Especialmente, na combinação de dois arranjos: Ciclo de Leitura MAIS PAIC (sensibilização 

para leitura; acompanhamento e leitura compartilhada: perguntas-chave para o estímulo à 

leitura; planejamento e ensaio do evento final; evento literário, fim de um ciclo) e a Sequência 

básica (motivação, introdução, leitura e interpretação). De acordo com Cosson (2021), a 

aplicação do círculo de leitura como estratégia de letramento literário, na qual os alunos se 

tornam também mediadores, depende de um planejamento dividido em três grandes etapas: a 

modelagem (Módulo 1, 2 e 3), a prática (Módulo 4) e a avaliação.  

Com base nessas etapas, podemos apontar uma falha no nosso material que 

corresponde à etapa de avaliação, embora tenhamos proposto atividades de avaliação em outros 

momentos dos círculos, não deixamos clara essa necessidade no módulo 4, portanto a realização 

desse momento dependerá do mediador. Alguns possíveis desdobramentos na falta de avaliação 

da atividade é a perda de uma oportunidade de reflexão sobre a prática e a desmotivação, pois 

os alunos podem não se sentir reconhecidos. Nesse sentido, futuramente é interessante incluir 

dentro da proposta um momento para a avaliação dos círculos do quarto módulo, no qual os 

alunos podem avaliar a experiência deles com essa prática, com a leitura dos contos de terror, 

com a mediação do professor e dos colegas, com a efetivação da leitura literária. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Esta pesquisa foi construída fundamentada na premissa da relevância da leitura 

literária para a formação pessoal e social dos indivíduos, pois esta pesquisadora, enquanto 

estudante da escola e da universidade pública, atribui, grande parte das suas conquistas pessoais, 

educacionais e profissionais, à sua afeição pela leitura literária desenvolvida na adolescência. 

Essa paixão foi descoberta em um dia qualquer de férias escolares e, por anos, alimentada 

através do incentivo à leitura proporcionado pelo acesso a livros literários no ambiente escolar.  

Diante disso, esta autora, hoje professora da rede pública, busca incentivar em seus 

alunos o interesse pela literatura, enquanto se esforça para cumprir com as exigências previstas 

no currículo escolar. Nesse sentido, vimos na argumentação apresentada que na escola o 

letramento literário passa por diversos desafios, evidenciados pelos resultados das avaliações 

externas de língua portuguesa e pelos dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil. 

Considerando os documentos oficiais (Parâmetros Curriculares Nacionais, Base Nacional 

Curricular e Documento Curricular Referencial do Ceará) que destacam a importância de se 

despertar o gosto pela leitura, propomos em nosso trabalho práticas de fruição do texto literário 

mediadas pelo dispositivo do círculo de leitura.  

Inspirando-nos nas propostas de letramento literário apresentadas por Cosson 

(2018; 2019; 2021) e no ciclo de leitura do MAIS PAIC (2015), estruturamos os círculos 

propostos em quatro etapas (motivação, fruição, conversação e registro). Estes círculos 

compõem um caderno didático com quatro módulos nos quais os alunos se deleitam com os 

contos, participam de conversação literária e refletem sobre a vivência proporcionada, para no 

último módulo assumirem um protagonismo mais pleno e mediarem a leitura de contos 

selecionados por eles próprios. 

Para ampliar as oportunidades de êxito dos círculos, dado o interesse pelo suspense, 

medo, terror, horror, sobrenatural observado em sala de aula, selecionamos contos de terror 

como o gênero a ser mediado e elaboramos um caderno didático para a promoção da leitura 

literária. Na proposta, o percurso se inicia com a leitura de contos de terror contemporâneos e 

avança para a apreciação de contos clássicos. No caderno, incentivamos práticas de leitura e 

escuta do gênero, facilitadas pela conversação sobre o texto e pela realização de registros de 

leitura apoiados nas Tradições Discursivas e nas Funções de Harvey Daniels.  

Salientamos o caráter propositivo da nossa pesquisa e, portanto, do material 

didático que foi concebido com base em objetivos específicos voltados para estimular o 

desenvolvimento das habilidades de leitura/escuta de contos de terror em alunos do 9º ano do 



114 

 

ensino fundamental, de modo a propiciar a formação de um leitor literário. Vale destacar que, 

à medida que nos aprofundamos no embasamento teórico, desenvolvemos o recurso 

educacional e refletimos sobre as propostas, concluímos que a formação do leitor literário é um 

processo contínuo e que a nossa contribuição representa apenas uma peça do quebra-cabeça em 

um processo mais amplo.  

Nesse sentido, compreendemos que as questões de pesquisa foram respondidas e 

que as nossas contribuições para a formação do leitor literário foram válidas e necessárias, 

respeitando o contexto amplo do processo. Dessa forma, afirmamos que as práticas de leitura e 

conversação, aliadas às tradições discursivas e aos círculos de leitura, promoverão o 

desenvolvimento das habilidades e da compreensão do gênero terror, enquanto a reflexão 

histórica ajudará a identificar e explorar elementos cativantes do gênero. 

Na reflexão sobre as propostas de mediação, observamos no primeiro objetivo que 

as práticas de leitura do caderno didático podem colaborar através da leitura, da escuta e da 

conversação para a aproximação dos alunos com o gênero, podendo despertar a curiosidade 

deles em relação a outros textos da mesma temática, pois cooperam para uma vivência literária 

que permite uma familiarização com o gênero, uma compreensão mais profunda das histórias, 

uma partilha mais rica de interpretações, entre outras possibilidades que podem fornecer uma 

base sólida para que os alunos desenvolvam habilidades de letramento que os auxiliem na sua 

formação literária. 

Ao ponderar sobre o uso e as sugestões de mediação em círculos de leitura, segundo 

objetivo, avaliamos que os círculos promovem o engajamento, pois envolvem ativamente os 

alunos na fruição e na discussão dos contos, respectivamente, com o incentivo à leitura crítico-

apreciativa e com o diálogo colaborativo, aumentando o interesse em literatura. Além disso, 

acreditamos que estimulam a autonomia, pois na proposta eles aprendem a elaborar perguntas, 

a expressar suas opiniões e a defender seus pontos de vista, habilidades de leitores autônomos; 

e ampliam o repertório literário, pois oportunizam o contato com textos de estilos e de autores 

diferentes, na prática promovida pelo professor, por eles e pelos colegas. 

Defendemos que essas ações, aliadas à interação e à troca de ideias típicas dos 

círculos de leitura, podem tornar a experiência mais significativa e prazerosa, deduzimos que 

isso pode contribuir para uma atitude positiva em relação ao hábito de ler. Nesse sentido, 

reconhecemos que, além do nosso material, é necessário que o mediador esteja disposto a 

promover de forma rotineira, sistemática e planejada as práticas de leitura, sendo resiliente ao 

encontrar desafios próprios de uma turma de 9º ano, estando aberto a experimentar abordagens, 
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a adaptar-se e a não desistir; para superar as dificuldades, o docente precisa de criatividade, 

paciência, dedicação e persistência. 

Em relação ao terceiro objetivo, no intuito de auxiliar a prática dos círculos: a 

conversação, a compreensão e a produção oral do gênero, recorremos ao trabalho com a 

regularidade e a historicidade do conto de terror. Por isso, utilizamos a dimensão temática, 

composicional e modos de dizer das Tradições Discursivas na formulação de questões 

elaboradas pela pesquisadora, fundamentada em Longhin (2014), Mendes (2020), e Zavam, 

Dolz e Gomes (2022).  

Nesse objetivo, refletimos que as Tradições Discursivas possibilitam a 

compreensão do contexto histórico, permitindo que o aluno perceba e aprecie as influências 

culturais, sociais e históricas que compõem o texto. Além disso, uma compreensão mais 

profunda da obra é alcançada pela percepção dos elementos característicos do gênero: 

linguagem, ambientação sombria, atmosfera de suspense, presença de elementos sobrenaturais, 

personagens assustadores e reviravoltas inesperadas. A observação dessas regularidades do 

gênero capacita o leitor a reconhecer, identificar e reproduzir ou produzir esses elementos 

quando necessário, essa prática facilita o envolvimento do aluno com o texto mediado, 

permitindo também a ampliação de perspectivas e a exploração de novas fontes de leitura.  

Da mesma forma, entrar em contato com a historicidade do gênero colabora para 

que os discentes ampliem sua compreensão do gênero conto de terror, reconhecendo e 

comparando a presença do terror em outras expressões artísticas, e para que eles se sintam 

encorajados a pensar criticamente sobre os temas e os motivos do terror representados em 

diferentes contextos e suportes.  Na nossa proposta, priorizamos, a partir das funções de Daniels 

(2002 apud Cosson, 2021), registros escritos a serem compartilhados oralmente, assim como a 

realização de atividades finais que se configuram como produções orais. De modo que, em 

consonância com o uso dos círculos de leitura, identificamos uma valorização da oralidade e da 

leitura literária pautada na escolha do campo artístico-literário e na exploração das práticas de 

linguagem (leitura, escuta e oralidade) da BNCC (2018). 

Diante da reflexão sobre o alcance dos objetivos, é possível constatar que com a 

combinação dos três, por um lado, os alunos podem ser engajados a participar de práticas de 

letramento literário que colaborem para a sua formação leitora; e por outro, podem ser 

inspirados a criar suas próprias histórias de terror, pois as práticas de leitura, a realização dos 

círculos literários e a exploração das tradições discursivas podem propiciar o desenvolvimento 

das habilidades de escrita criativa pelas quais o discente pode expressar suas emoções, medos 

e imaginários através da produção oral e/ou escrita. Nessa perspectiva, ressaltamos que 



116 

 

priorizamos a leitura, a escuta e a oralidade, mas que o material pode ser enriquecido e ampliado 

para motivar uma proposta de produção textual escrita. 

Esta pesquisa não pretende esgotar a temática ou cristalizar o tema estudado, 

contudo julgamos que ela apresenta um rico incentivo à formação leitora, porém, assim como 

o processo de formação literária, ela é apenas um ponto em um processo mais amplo e complexo 

que é o de desenvolver habilidades de leitura, de incentivar o gosto pela leitura e de contribuir 

para a formação do leitor literário. Durante o percurso de análise reflexiva do material didático, 

observamos algumas adequações necessárias, como a intervenção didática em dois momentos 

e a necessidade de se incluir uma avaliação do quarto módulo do caderno didático, essas e 

outras fortalecem a percepção de que o recurso é um material em constante desenvolvimento, 

que pode, e talvez precise em algumas situações, ser modificado, melhorado, expandido. Nesse 

contexto, é pertinente mencionar que o material colabora para que o professor exerça sua 

autonomia, pois o docente pode adequá-lo para as necessidades de cada sala de aula.  

Em suma, considerando a complexidade de propiciar uma formação literária, não é 

nossa intenção encerrar o assunto dessa pesquisa, mas sim contribuir com um material didático 

e uma reflexão mais ampla sobre a leitura, a escuta e a produção oral de contos de terror na 

formação do leitor literário. Ao fazer uso dos círculos e dos contos de terror, buscamos, através 

da leitura, escuta e conversação, proporcionar uma vivência literária significativa, capaz de 

tornar os discentes cientes de si e da comunidade de leitores a qual pertencem e/ou a qual 

querem pertencer. Dessa forma, nosso trabalho não simboliza o fim das investigações, mas sim 

um ponto de partida para pesquisas futuras, que atendam a outros gêneros literários e a diversas 

propostas de formação leitora, no âmbito do letramento literário e das Tradições Discursivas. 
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ANEXO A – INSTRUMENTAL DE PLANEJAMENTO CÍRCULO DE LEITURA56 

 

 

 

 

 

 

 
56 Atualmente esse não é o instrumental de planejamento na Prefeitura, porém esse foi o modelo utilizado para 

ensinar os professores a sistematizarem o eixo da oralidade (1h) por meio dos círculos de leitura do MAIS PAIC. 

Neste mesmo período a formação dos professores também tinha como conteúdo a estruturação das aulas de 

português dentro dos demais eixos: leitura e produção textual (2h) e análise linguística (1h). 
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ANEXO B – PROPOSTA MAIS PAIC – ENSINO FUNDAMENTAL II 
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ANEXO C – AUTORIZAÇÃO DE USO PNLD LITERÁRIO 
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ANEXO D – AUTORIZAÇÃO DE USO DO CONTO A PRÓPRIA MORTE 
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ANEXO E – ATA DE DEFESA 
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APÊNDICE A – QUADRO SÍNTESE 

 

TEMA: Leitura/escuta e oralidade  

DELIMITAÇÃO: Habilidades de leitura/escuta e produção oral de contos de terror clássico 

na formação do leitor literário. 
 

 
Objetivo Geral 

 

Formular um caderno didático 

que possibilite o 

desenvolvimento das 

habilidades de leitura/escuta de 

contos de terror em alunos do 9º 

ano do ensino fundamental de 

modo a propiciar a formação do 

leitor literário. 

Problema 

 

Como incentivar o interesse e a 

compreensão de contos de 

terror, mediada pela prática do 

círculo de leitura, em alunos do 

9º ano, de modo a promover a 

formação do leitor literário com 

o auxílio de práticas de leitura e 

de produção oral do gênero 

terror? 

Hipótese Básica 

 

Através da escuta dos contos de 

terror, mediada por círculos de 

leitura, os alunos se engajarão 

nas práticas de leitura literária, 

desenvolvendo habilidades de 

compreensão leitora que 

permitirão a recriação do gênero 

em práticas oralizadas. 

 

Metodologia 

 

Este trabalho tem natureza 

propositiva e aplicada, visando 

a criação de um material 

didático baseado nos círculos de 

leitura e nas Tradições 

Discursivas para 

desenvolvimento de habilidades 

de leitura/escuta de contos de 

terror e a formação de leitores 

literários. A abordagem adotada 

é qualitativa, exploratória e 

descritiva, com o objetivo de 

fornecer subsídios teóricos e 

práticos para o ensino de contos 

de terror. Embora o material não 

seja aplicado diretamente aos 

alunos, a análise e reflexão 

sobre práticas educacionais 

contribuirão para a área da 

educação literária. 

Objetivos Específicos 

 

1. Elaborar um caderno 

didático que incorpora um 

conjunto de práticas de 

leitura e de registro para o 

ensino de leitura literária 

que possibilitem a fruição 

do gênero conto de terror 

em turmas do 9o ano do 

ensino fundamental. 

2. Fomentar o uso dos 

círculos de leitura como 

prática de incentivo à 

leitura literária e ao 

desenvolvimento de 

habilidades de 

compreensão leitora e de 

produção oral de contos de 

terror. 

3. Propor questões que 

explorem a historicidade 

dos contos de terror: 

produção, circulação e 

recepção das obras 

literárias, visando a 

fruição do gênero. 

 

 

 

Questões de pesquisa 

 

1. De que forma as práticas 

de leitura propostas no 

caderno didático podem 

colaborar com a 

compreensão e produção 

do gênero conto de terror 

com vistas a alcançar o 

letramento literário dos 

alunos do 9º ano?  

2. De que modo os círculos 

de leitura podem 

constituir uma prática 

exitosa no estímulo da 

leitura literária? 

3. De que modo trabalhar a 

historicidade do gênero 

conto de terror pode 

contribuir para a 

compreensão e produção 

oral do gênero? 

 

Hipóteses Secundárias 

 

1. As práticas de leitura, 

registro e conversação 

permitirá aos estudantes 

apropriarem-se das 

habilidades necessárias a 

leitura, escuta e produção 

do gênero. 

 

2. A prática dos círculos de 

leitura propiciará aos 

estudantes uma vivência 

significativa com o 

letramento literário, em 

particular, com os contos 

de terror, possibilitando 

situações não só de leitura, 

fruição e formação de 

leitores, como também de 

compreensão e produção 

oral do gênero. 

3. A reflexão sobre a 

historicidade do gênero 

conto de terror permitirá a 

identificação no texto dos 

elementos característicos 

do gênero terror que já 

cativam os alunos e que 

podem oportunizar novas 

experiências de leitura.  

 

Procedimentos Metodológicos 

 

1. Seleção dos contos de terror e 

a elaboração de atividades com 

base na intervenção dos círculos 

de leitura. 

 

2. Organização das atividades 

que constituirão os círculos de 

leitura. 

 

3. Elaboração do material 

didático. 

 

4. Análise do material didático.  
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APÊNDICE B – CADERNO DIDÁTICO 
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