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RESUMO 

 

 A leitura e a produção escrita dos alunos que iniciam a segunda etapa do Ensino 

Fundamental geram preocupações para  professores de Língua Portuguesa e vêm sendo 

alvo de estudiosos da linguagem nas últimas décadas.  Com base em minha experiência 

como professora e em relatos de experiência profissional de outros professores que atuam 

no Ensino Fundamental, tenho notado que o conto fantástico é um gênero pouco discutido 

nas aulas de Língua Portuguesa, contudo é um gênero interessante para a pré-adolescência 

– época em que se vive um período de transição, de busca de respostas para situações que 

parecem absurdas. Adolescentes  apreciam a leitura de algo diferente das situações já 

encontradas nos textos lidos na primeira etapa de seus estudos e se identificam com textos 

que fogem à realidade aparente. Como, de modo geral, alunos dessa faixa etária não 

tenham o hábito de ler e achem a produção escrita muito difícil, o contexto de minhas salas 

de aula mostrou-se favorável a esta pesquisa, que teve por objetivo geral desenvolver com 

os alunos da segunda etapa do Ensino Fundamental um   trabalho com o gênero discursivo 

conto fantástico. Especificamente, os objetivos foram: ampliar o gosto pela leitura do conto 

fantástico e, como consequência, pela leitura de modo geral, e realizar a produção escrita 

do gênero conto fantástico. Realizada em forma de pesquisa ação, foi delimitada em cinco 

momentos: 1ª) leitura para reconhecimento do gênero; 2ª) interpretação de 4 contos 

fantásticos; 3ª) produção de contos fantásticos; 4ª) correção e exposição dos contos; 5ª) 

lançamento do livro de contos produzido e editado. Foi desenvolvida durante todo o ano de 

2011 e durante o mês de fevereiro de 2012. Os sujeitos da pesquisa foram alunos do 6º ano 

do Ensino Fundamental de uma escola pública de Minas Gerais. Baseou--se nos 

pressupostos teóricos da perspectiva sociocognitiva de leitura, conforme Marcuschi (2008), 

Koch (2005, 2008), Koch e Elias (2006); na concepção bakhtiniana da linguagem e de 

gêneros discursivos (BAKHTIN, 2010)  e nas abordagens literárias sobre o conto fantástico. 

Seguiu as orientações dos documentos oficiais PCN (BRASIL,1998)  e  Proposta Curricular 

de Português para o Ensino Fundamental  de Minas Gerais, os Conteúdos Básicos 

Curriculares - CBC (MINAS GERAIS, 2007) sobre leitura e produção escrita. Os resultados 

mostraram que os alunos podem se tornar leitores proficientes e bons produtores de texto 

desde que o professor esteja comprometido com o ensino-aprendizagem desses alunos. 

 

Palavras-chave: conto fantástico. gênero. leitura. produção escrita 



 

 

 

  

                                                    ABSTRACT 

 

 Students reading skills and written production at the beginning of Middle school 

concern Portuguese teachers and have been calling language scholars attention in recent 

decades. Based on my own experience as a teacher and other teachers´ experience 

accounts, I have noticed that the fantastic tale genre is seldom discussed in the Portuguese 

classes. However, it is an interesting genre for pre-teens who face a period of transition, 

seeking answers for situations that seem absurd. Teens enjoy reading something different 

from what they have read in Elementary school and also identify themselves with texts that 

are beyond their apparent reality. Although in general, students at this age are not used to 

reading and find it very difficult to write, the context of my classroom was favorable for this 

research which aimed to develop a project on fantastic tale genre with Middle school 

students. The specific objectives were to increase students´ pleasure of   reading not only 

the fantastic tales but also other kinds of reading and to write on fantastic tale genre. It was 

an action research divided in five times: 1 th) reading for recognition of gender; 2 th) 

interpretation of four fantastic tales; 3th) production of fantastic tales, 4th) and exposure 

correction of short stories; 5th) release of a book of short stories produced and edited. It was 

developed throughout the year 2011 and during the month of February 2012. The subjects 

were 6th grade students of a public school in Minas Gerais. It was based on the theoretical 

perspective of sociocognitive reading according to Marcuschi (2008), Koch (2005, 2008), 

Koch and Elias (2006); Bakhtinian concepts of language and speech genres (Bakhtin, 2010) 

and the literary approaches to fantastic tales. It followed the official documents PCN 

(BRAZIL, 1998), the Portuguese national curriculum for Elementary Education of Minas 

Gerais and the Basic Curriculum Content - CBC (MINAS, 2007) on reading and writing. The 

results showed that students can become proficient readers and good producers of texts if 

teachers are committed to the teaching and learning of these students. 

 

 

Keywords: fantastic tale. gender. reading. written production 

 

 

 

 



 

 

 

  

SUMÁRIO 

                                        
RESUMO 

ABSTRACT 

INTRODUÇÃO ..................................................................................................................... 12 

 

CAPÍTULO 1: FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 Apresentação do capítulo ................................................................................................... 17 

1.1 Leitura e produção escrita nos PCN (BRASIL,1998)........................................... 17 

1.2 Leitura e produção escrita na proposta curricular de Minas Gerais .................... 26 

1.3 O conceito de gênero discursivo  ........................................................................ 32 

1.3.1 Os gêneros discursivos no ensino de línguas .................................................. 42 

1.4 A abordagem sociocognitiva de leitura ................................................................ 46 

1.4.1 Da decodificação à abordagem cognitiva de leitura ......................................... 46 

1.4.2 Da abordagem cognitiva para a sociocognitiva de leitura  ............................... 50 

 

      CAPÍTULO 2:  O GÊNERO CONTO FANTÁSTICO COMO PROPOSTA PARA AS AULAS  
DE LITERATURA  

Apresentação do capítulo ......................................................................................... 57 

2.1 O conto  ............................................................................................................... 57 

2.2 O conto fantástico  .............................................................................................. 60 

2.3 O conto maravilhoso ........................................................................................... 66 

2.4. A leitura de Literatura infantil em sala de aula  ................................................... 70 

2.5 Proposta de sequências didáticas para leitura e escrita de conto fantásticos  .... 75 

 

 

CAPÍTULO 3: O PROJETO DE LEITURA DE CONTOS FANTÁSTICOS 

 

 Apresentação do capítulo  .................................................................................................. 84 

3.1 Contexto da pesquisa  ......................................................................................... 84 

3.2 Os contos fantásticos e filmes utilizados no Projeto  ........................................... 86 



 

 

 

  

3.3 A sequência didática para desenvolvimento do Projeto de Leitura de Contos 
Fantásticos ................................................................................................................ 88 

3.4 Resultado do levantamento de conhecimentos prévios dos alunos .................... 92 

3.5 A leitura do conto 1 (A Bela e a Fera) - adaptação do conto dos irmãos Grinn ... 94 

3.6 Atividades de leitura do filme – Como treinar o seu dragão  ............................... 96 

3.7 A leitura do conto  2 - “Os dragões” (Murilo Rubião)  .......................................... 99 

3.8 A leitura do conto 3 - “O homem do boné cinzento” – Murilo Rubião  ............... 101 

3.9  A leitura do conto 4 - “As formigas” – Lygia Fagundes Telles  ......................... 102 

3.10  Conclusão do capítulo   .................................................................................. 102 

  

CAPÍTULO 4: O PROJETO DE PRODUÇÃO ESCRITA DE CONTOS FANTÁSTICOS 

 Apresentação do capítulo  ................................................................................................ 104 

4.1 A sequência didática para desenvolvimento do Projeto de Produção escrita de Contos 
Fantásticos  ....................................................................................................................... 104 

4.2 Resultados do desenvolvimento do projeto de produção escrita de contos fantásticos 110 

4.2.1 Planejamento da produção textual ................................................................ 110 

4.2.2 Primeira versão do conto................................................................................ 111 

4.2.3 Momento da correção colaborativa ................................................................ 112 

4.2.4 A reescrita do texto......................................................................................... 113 

4.2.5 Correção feita pela professora ....................................................................... 114 

4.2.6 Escrita final do texto e confecção do livro de contos ...................................... 114 

4.2.7 Ilustração e lançamento do livro de contos .................................................... 115 

4.3 Conclusão do capítulo ....................................................................................... 116 

 

CONCLUSÃO .......................................................................................................... 118 

 

REFERÊNCIAS ....................................................................................................... 121 

 

ANEXOS ................................................................................................................. 126 



12 

 

 

  

INTRODUÇÃO 

 A leitura e a produção escrita dos alunos que iniciam a segunda etapa do 

Ensino Fundamental trazem grandes preocupações tanto para os professores de 

Língua Portuguesa, quanto para estudiosos da linguagem que vêm desenvolvendo 

pesquisas sobre esse tema, como Marcuschi (2008, 2011), Brait (2010, 2011), Koch 

(2005, 2008), Koch e Elias (2006), Kleiman (1989, 2000, 2004), Faraco (2006, 2007), 

Rodrigues ( 2005), Lopes-Rossi ( 2002, 2006, 2011), entre outros. 

A Proposta Curricular da Secretaria de Estado da Educação de Minas Gerais, 

ou Conteúdos Básicos Curriculares, doravante CBC (MINAS GERAIS, 2007) 

lembram que uma das razões que deve nortear o papel do professor é atuar como 

mediador das experiências dos alunos com a atividade literária. Asseguram ainda 

que as atividades literárias devam ampliar o horizonte dos alunos, possibilitando-

lhes o reconhecimento das variedades éticas e estéticas da atividade humana da 

linguagem, pois somente esta é capaz de tornar prazerosa a leitura de narrativas 

ficcionais. 

Esse documento assegura ainda que “é essencial propiciar aos alunos a 

interlocução com o discurso literário que, confessando-se como ficção, nos dá o 

poder de experimentar o inusitado, de ver o cotidiano com os olhos da imaginação, 

proporcionando-nos compreensões mais profundas de nós mesmos, dos outros e da 

vida”(MINAS GERAIS, 2007, p. 12). É importante desenvolver a competência e 

gosto pela leitura literária e possibilitar aos alunos situações de vivenciar e interagir 

concretamente com o texto literário que se deseja que ele conheça e aprecie. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais, doravante PCN (BRASIL, 1998) 

propõem que se deve adotar uma perspectiva social da linguagem 

Para além da memorização mecânica de regras gramaticais ou das 
características de determinado movimento literário, o aluno deve ter meios 
para ampliar e articular conhecimentos e competências que possam ser 
mobilizadas nas inúmeras situações de uso da língua com que se depara na 
família, entre amigos, na escola, no mundo do trabalho. (p. 55). 

 

 A Literatura, como defende Coelho (2000), é considerada um autêntico e 

complexo exercício de vida, que se realiza com e na linguagem – lugar de 

manifestações dialógicas diversas. Por isso essa disciplina, juntamente com a 

História, vem sendo apontada como a mais adequada para servir de eixo para 
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interligar as demais disciplinas nos PCN. Nela, estão abertas possibilidades 

múltiplas de reflexões sobre a história do mundo, basta que se faça uma boa 

seleção das obras a serem trabalhadas. Como defende Morin (1997), não basta 

apenas acumular conhecimentos, é preciso possibilitar ao aluno organizá-los. 

 Na segunda metade do século XX, com os estudos de Todorov (2008), a 

vertente fantástica conhecida por alguns pesquisadores, como realismo mágico, 

ganhou imensa popularidade. Passamos a ter acesso a um estudo mais detalhado e 

consistente das características da literatura fantástica. Entendida como qualquer tipo 

de criação literária que não corresponde à prioridade realista, a literatura fantástica 

engloba contos folclóricos, escritos surrealistas, mitos lendas, contos de horror, 

como os demais textos que situem em diferentes esferas sociais e que fujam da 

realidade imediata do ser humano. 

 Pode-se dizer que mais de que um gênero, o conto fantástico é uma 

tendência observada ao longo de toda história da literatura. Ele está presente no 

imaginário das pessoas em diferentes épocas da nossa história. “No conto 

fantástico, a imaginação é o limite nunca ultrapassado. Em sala de aula, pode 

colaborar na condução do gosto pela leitura, que levará certamente ao 

conhecimento de novos horizontes fantásticos” (ZILBERMAN, 2009).1 

 Com base na minha experiência profissional, tenho notado que o conto 

fantástico é um gênero pouco discutido nas aulas de Língua Portuguesa, talvez pelo 

despreparo dos professores e/ou pela falta de conhecimento do gênero. Trata-se de 

um gênero interessante para o jovem pré-adolescente, que vive um período de 

transição, em que o imaginário é muito acentuado, buscando respostas para 

situações que lhe parecem absurdas, procurando nos textos elementos que, de 

certa forma, estabeleçam uma relação de interação entre leitor e texto. 

 Embora se entenda o fantástico, tradicionalmente, como tudo aquilo que se 

distancia da imitação convencional do real, para esta pesquisa, optamos por fazer 

uma breve distinção entre o maravilhoso do fantástico propriamente dito. 

 Os relatos maravilhosos são aqueles que, mesmo situados fora do mundo da 

realidade, narram acontecimentos ocorridos num passado cronologicamente 

indeterminado. O narrador é onisciente e apresenta seu relato de tal forma que não 

há espaço para questionar sua história, coerente em si mesma. Todo texto fantástico 

                                                           
1
 Citação de blog, sem número de página. 
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tem elementos inverossímeis, imaginários, distantes da realidade dos homens. A 

narrativa fantástica não cria, como a maravilhosa, mundos novos, completamente 

dissociados da realidade. Ela confunde elementos do maravilhoso e do real. Afirma 

que é real aquilo que está contando – e para isso se apoia em todas as convenções 

da ficção realista – mas começa a romper esse "suposto real" ao introduzir aquilo 

que é manifestamente irreal. Há ainda, dentre os pesquisadores da literatura 

fantástica, quem defenda uma causalidade de caráter mágico ligando os 

acontecimentos ao decorrer de uma narrativa desse tipo. 

 Dentre outros conteúdos e disciplinas, a literatura fantástica é um dos que 

podem ser abordados em sala de aula. Entendida durante muito tempo como um 

conteúdo pouco valorizado, produziu obras de interesse universal, tornando-se uma 

grande articuladora desse universo mágico que é a leitura e a produção escrita. 

 Esta pesquisa tem por objetivo geral desenvolver com os alunos da segunda 

etapa do Ensino Fundamental um trabalho com o gênero discursivo conto fantástico. 

Especificamente, os objetivos desta pesquisa são: 1) ampliar o gosto e o prazer pela 

leitura de textos com elementos que fogem à realidade – contos fantásticos; 2) 

desenvolver um projeto de produção escrita de contos fantásticos com os alunos; 3) 

promover a divulgação da produção dos alunos. 

 A pesquisa foi desenvolvida em forma de uma pesquisa-ação, ou seja, uma 

pesquisa que consiste em planejar, observar, agir e refletir de maneira mais 

consciente, mais sistemática e mais rigorosa o que fazemos na nossa experiência 

diária. Nela, o pesquisador deve ajudar a criar um ambiente de confiança entre os 

integrantes que farão parte dos estudos. Deve conscientizar os membros do grupo, 

no sentido de uma responsabilidade compartilhada por todos os integrantes, visando 

a transformar essa realidade. 

 Os sujeitos da pesquisa foram 105 alunos do 6º ano do Ensino Fundamental, 

de uma Escola Estadual do interior de Minas Gerais, cujas idades variam entre11 e 

12 anos. São alunos que não possuem o hábito de ler e escrever de maneira 

proficiente, que demonstram pouco interesse por aulas em que o trabalho com 

textos e produções escritas não atendam às suas expectativas. Grande parte desse 

conteúdo se resume em desenvolver competências para manejar e decodificar 

sistemas simbólicos – este é o estudo que lhes é imposto nos livros didáticos da 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Narrativa
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grande maioria das escolas públicas – desconsiderando a língua como um fator 

social e favorecendo um ambiente de preconceitos linguísticos. 

No que se refere às ações em sala de aula, a pesquisa encontra-se dividida 

em cinco etapas: 1ª) leitura para reconhecimento do gênero; 2ª) interpretação de 4 

contos fantásticos; 3ª) produção de contos fantásticos; 4ª) correção e exposição dos 

contos; 5ª) lançamento do livro de contos produzido e editado. Foi desenvolvida 

durante todo o ano de 2011 e durante o mês de fevereiro de 2012. 

 Esta pesquisa segue as orientações dos documentos oficiais PCN 

(BRASIL,1998)  e CBC (MINAS GERAIS, 2007) sobre leitura e produção escrita. 

Eles propõem atividades de leitura e escrita de forma ativa e não decodificada e 

silenciosa, que possibilite aos alunos a produção de textos não apenas para serem 

objetos de correção, mas para interlocução efetiva, que os levem a pensar na 

linguagem como prática social, partilhando e construindo visões de mundo e 

produzindo cultura: 

É [...] pela linguagem que se expressam ideias, pensamentos e intenções, se 
estabelecem reações interpessoais inexistentes e se influencia o outro, 
alterando suas representações da realidade e da sociedade e o rumo de suas 
(re) ações” (BRASIL,1998, p.55). 
 

 Sendo assim, toda e qualquer produção não pode estar desvinculada do 

contexto social desses alunos. 

A fundamentação teórica baseia-se na perspectiva sociocognitiva de leitura, 

conforme Marcuschi (2008) Koch e Elias (2006), Koch (2005, 2008); na concepção 

bakhtiniana da linguagem e de gêneros discursivos (BAKHTIN,2010)  e nas 

abordagens literárias sobre o conto fantástico. 

 A perspectiva sociocognitiva de leitura considera a leitura e interpretação de 

um texto escrito como uma atividade de interação entre o autor e o leitor. Nessa 

teoria, o texto não é visto como um produto acabado e sim como um processo, um 

evento comunicativo, como afirma Marcuschi (1999), pois autor e leitor interagem 

durante o processo de leitura. O leitor passa a ser o co-autor na produção de 

sentido, porque recorre aos seus conhecimentos prévios e faz diversas inferências. 

 Para esta pesquisa, foi usado também o conceito bakhtiniano de gênero 

discursivo da linguagem, que o tem como tipos de enunciados relativamente 

estáveis e normativos, que estão vinculados a situações típicas da comunicação 

social, vinculados à situação social de interação. Como explica Marcuschi (1999), o 

texto está sempre contextualizado, dentro de uma esfera social, em um momento 
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histórico, atravessado por ideologia. Todo discurso manifesta-se através dos textos, 

sejam eles orais ou escritos, formando um todo comunicativo e estão em constante 

relação com outros textos.  

 Foram utilizadas, ainda, abordagens literárias sobre o gênero conto fantástico, 

feitas por Furtado (1980), Rodrigues (1988), Propp (2002, 2010), Todorov (2008), 

Ceserani (2006) e Zilberman (2009). 

Esta dissertação divide-se em 4 capítulos.  

No capítulo 1, apresentamos os pressupostos teóricos que abordam: a) a 

leitura e a produção escrita proposta pelos documentos oficiais: Parâmentros 

Curriculares Nacionais – PCN (BRASIL, 1998) e Conteúdos Básicos Curriculares -

CBC (MINASGERAIS, 2007); b) gêneros discursivos na concepção de Bakhtin; c) a 

concepção sociocognitiva de leitura. 

 No capítulo 2, apresentamos também outros pressupostos teóricos, que 

abordam especificamente: a) o gênero discursivo conto; b) o conto maravilhoso; c) o 

conto fantástico; d) a leitura de Literatura infantil em sala de aula; e)proposta de 

sequências didáticas para leitura e escrita de contos fantásticos. 

 No capítulo 3, apresentamos os procedimentos da pesquisa divididos em: 

a)contexto de realização da pesquisa-ação; b) comentário sobre aos contos e filme 

utilizados na pesquisa; c) a sequência didática para desenvolvimento do Projeto de 

Leitura de Contos Fantásticos; d) apresentação dos resultados obtidos no projeto de 

leitura. 

 No capítulo 4, apresentamos: a) a sequência didática para o desenvolvimento 

do Projeto de Produção escrita do conto fantástico; b) apresentação dos resultados 

obtidos no projeto de Produção escrita. 

 Finalizando esta pesquisa, seguem as conclusões, as referências e o anexo. 

Esta pesquisa foi autorizada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da 

Universidade de Taubaté, protocolo CEP/UNITAU nº 059/11. 

 

 

 

 

 

 



17 

 

 

  

CAPÍTULO 1 

 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 

 Apresentação do capítulo 

 

Este capítulo apresenta os pressupostos teóricos nos quais esta pesquisa se 

fundamentou, especificamente com relação: a) à proposta elaborada pelo Ministério 

da Educação, os Parâmetros Curriculares Nacionais - PCN - (BRASIL,1998) no que 

se refere à prática didática sobre leitura do texto literário e produção escrita; b) à 

proposta curricular destinada à Educação no Estado de Minas Gerais, os 

Conteúdos Básicos Comuns - CBC – (MINAS GERAIS, 2007), que abordam os 

princípios que regem a Educação do Estado, bem como os objetivos da disciplina a 

ser trabalhada; c) ao conceito de gênero discursivo a partir da perspectiva 

bakhtiniana, que nos permite ver a língua como um fenômeno sócio-histórico e 

trabalhar com o texto além do limite puramente linguístico-textual; e) à leitura da 

perspectiva sociocognitiva; f) aos procedimentos para o desenvolvimento de um 

projeto de leitura e produção escrita de gênero discursivo na escola. 

 

1.1 Leitura e produção escrita nos PCN (BRASIL,1998) 

 

Desde os anos 70, o ensino de Língua Portuguesa tem sido o centro das 

discussões sobre a melhoria da qualidade do ensino em nosso país. No Ensino 

Fundamental (doravante EF), o eixo dessa discussão centra-se no domínio da 

leitura e da escrita pelos alunos. Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais – 

PCN – (BRASIL,1998), a falta do uso apropriado da linguagem é a causa do 

fracasso escolar manifestado pelos alunos do EF. 

Segundo esse documento, na década de 60 e início dos anos 70, as 

propostas para uma reformulação do ensino pouco consideravam os conteúdos de 

ensino. Havia uma grande preocupação com a criatividade, pois se acreditava que 

esta seria condição suficiente para desenvolver a eficiência da comunicação e 

expressão do aluno. A Língua Portuguesa, nessa perspectiva, ainda se pautava 
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pela prática de estruturas da norma culta, por se considerar que o domínio de 

estruturas linguísticas era suficiente para o domínio da língua. Os alunos que 

frequentavam a escola falavam uma variedade linguística bem próxima da 

chamada variedade padrão e, simplesmente, na época, não se colocava a questão 

da variação sociolinguística.  

 Segundo Koch (2005), a partir dos anos 80, houve um grande avanço dos 

estudos da linguagem, principalmente no que refere à aquisição da escrita, e foi em 

decorrência desses estudos que, na década de 90, surgem os documentos oficiais – 

PCN – (BRASIL,1998), que passaram a fazer indicação explícita do ensino de leitura 

e produção de textos orientados por gêneros discursivos. Essa indicação já reflete a 

mudança de enfoque de grande parte dos estudos linguísticos, que passaram a 

considerar as produções de linguagem em situações de interação e todos os fatores 

linguísticos e não linguísticos envolvidos, em vez de apenas as estruturas 

linguísticas.  

 Os PCN (BRASIL, 1998) propõem que o trabalho com a linguagem deve ser 

contextualizado, considerando, dentre outros aspectos: a situação de produção 

desse texto, o leitor a quem se destina, bem como a esfera social a qual pertence, 

considerando e valorizando o conhecimento prévio desse leitor.  

 A elaboração desse documento foi sensível à crítica que muitos 

pesquisadores vinham fazendo, durante toda a década anterior, à “excessiva 

escolarização das atividades de leitura e produção de texto” (BRASIL,1998, p.18), 

em que o texto era usado como pretexto para o ensino de valores morais e também 

para se trabalhar aspectos da gramática normativa. 

Outras críticas que se faziam ao ensino tradicional eram a não consideração 

da realidade e dos interesses do aluno; a valorização exagerada da gramática 

normativa, que contribuía para o preconceito linguístico, visto que a oralidade e as 

variedades não padrão não tinham espaço nas aulas de Língua Portuguesa. 

 Quanto à produção de texto, o trabalho era resumido a um ensino 

descontextualizado de exercícios mecânicos de produção de partes de textos em 

frases soltas, ou de produção de redações baseadas na tipologia textual de 

narração, descrição e dissertação, como comenta Lopes-Rossi (2002).  

Lopes-Rossi (2002, p. 20-21), a partir da citação de vários autores que 

estudaram a situação do ensino de Língua Portuguesa no Brasil, enumera 
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situações importantes que, de maneira equivocada, conduziam o aluno a uma 

produção de texto inadequada: as situações de redação são artificiais, falta 

autenticidade, finalidade; na maioria das situações, o aluno apenas cumpria o que o 

professor exigia; o aluno apenas reproduzia o “discurso da escola”, ou seja, 

escrevia aquilo que professor ia achar bonito, ficando descaracterizado como 

sujeito no uso da linguagem; havia falta de objetivos de escrita por parte dos 

alunos, inexistia a figura de um leitor autêntico (o professor não representava esse 

papel). Esses e outros questionamentos com relação ao ensino tradicional de 

produção e recepção textuais também foram feitos por Pasquier e Dolz (1996) 

sobre o ensino de língua materna na Suíça. Esses dois pesquisadores e outros, 

dentre os quais Schneuwly e Bronckart, integrantes do chamado “Grupo da 

Universidade de Genebra”, divulgaram nos anos 90 diversas pesquisas sobre o 

processo de desenvolvimento de competências e habilidades de linguagem dos 

alunos. Propuseram que o ensino da língua materna tivesse os gêneros discursivos 

– conceito do filósofo russo Bakhtin – como objetos privilegiados, a partir de uma 

concepção socioenunciativa da linguagem. (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).2 

 Os PCN (BRASIL, 1998) fundamentaram-se nas orientações do filósofo 

Bakhtin e dos pesquisadores da Universidade de Genebra, entre outros. As 

propostas de mudança passaram a ser bem mais divulgadas entre os professores e 

alcançaram um grande número de secretarias estaduais e municipais. Muitos 

professores tiveram a oportunidade de discutir sobre a necessidade de mudança e 

de se aperfeiçoarem para melhor aplicação das novas propostas, principalmente, 

no que se refere à leitura e à produção escrita. 

Esse documento defende que as propostas de leitura e escrita devem 

basear-se numa compreensão ativa e não simplesmente na decodificação e no 

silêncio, que a fala e a escrita devem acontecer numa interlocução efetiva e 

participativa, onde os alunos pensem sobre a linguagem para poder compreendê-la 

e saber utilizá-la nas mais diversas situações, e não simplesmente para serem 

objetos de correção. Defende também que “o domínio da linguagem, como 

atividade discursiva e cognitiva, e o domínio da língua, como sistema simbólico 

utilizado por uma comunidade linguística, são condições de possibilidades de plena 

                                                           
2
 O conceito de gênero discursivo, a concepção socioenunciativa de linguagem e a proposta desses autores 

serão detalhadas oportunamente ao longo desta dissertação.  

 



20 

 

 

  

participação social” (BRASIL, 1998, p.19), pois é pela linguagem que o homem se 

comunica das mais variadas formas, tem acesso à informação, pode defender e 

expor seu ponto de vista e produzir cultura. 

O documento define linguagem como “ação interindividual orientada por uma 

finalidade específica, um processo de interlocução que se realiza nas práticas 

sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos 

de sua história” (BRASIL, 1998, p. 19), as pessoas interagem pela linguagem, 

numa conversa informal na escrita de uma carta pessoal, na produção de uma 

crônica, de um poema ou de um relatório. Cada uma dessas práticas, seja ela oral, 

seja escrita, se diferencia historicamente e depende das condições de produção 

bem como das características sócio-históricas que os envolvidos trazem para a 

comunicação. 

 Cabe à escola ver a linguagem na ampliação do conhecimento prévio que o 

aluno traz das diferentes esferas sociais, possibilitando-lhe ser capaz de interpretar 

diferentes textos que circulam socialmente e ter competência de produzir seus 

textos a partir de uma dada orientação e com finalidades específicas. Quando o 

professor dá ao aluno condições de interagir pela e na linguagem, ele está 

possibilitando que o aluno realize atividades discursivas de maneira variada. “Isso 

significa que as escolhas feitas ao produzir um discurso não são aleatórias [...] mas 

decorrentes das condições em que o discurso é realizado”. (BRASIL,1998, p.21).  

De acordo com o documento, quando os sujeitos interagem, os discursos 

acontecem a partir das finalidades estabelecidas, do conhecimento que eles 

possuem sobre o assunto e também da posição social que ocupam. Tal 

comportamento é que determinam as escolhas do gênero no qual o discurso se 

realizará, quais procedimentos de estruturação serão escolhidos, quais recursos 

linguísticos serão usados – escolhas às vezes inconscientes. 

Dessa maneira, conclui-se, com base nos PCN (BRASIL,1998), que o 

discurso, ao ser produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos (orais 

ou escritos), que formam um todo significativo que se constitui por um conjunto de 

relações estabelecidas a partir da coesão e da coerência. Chama-se texto aquilo 

que pode ser compreendido como uma unidade significativa global, dentro de um 

contexto socio-histórico e considerado em suas condições de produção 
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preestabelecidas. É o produto da atividade discursiva resultante da constante 

relação de interação entre locutor e interlocutor. 

Segundo o documento, os textos são caracterizados pelo seu conteúdo 

temático, pela sua estrutura composicional e pelo seu estilo que os caracterizam 

como pertencentes a este ou aquele gênero, de acordo com as proposições 

teóricas de Bakhtin (1995).  Acrescenta ainda que  

todo texto se organiza dentro de determinado gênero em função das 
intenções comunicativas, como parte das condições de produção dos 
discursos, as quais geram usos sociais que os determinam. Os gêneros 
são, portanto, determinados historicamente, constituindo formas 
relativamente estáveis de enunciados, disponíveis na cultura. 
(BRASIL, 1998, p. 21) 
 

Propõem a utilização da língua de modo variado para produzir diferentes 

efeitos de sentido e conseguir adequar seu texto a diferentes situações de 

interlocução oral e escrita, evidenciam que a língua é “instrumento flexível” e se 

manifesta de maneira heterogênea. Os PCN asseguram, ainda, que toda educação 

comprometida com a cidadania deve proporcionar interações que contribuam para 

o desenvolvimento da competência discursiva dos alunos. Daí a não possibilidade 

de tomar como unidades básicas do processo ensino-aprendizagem as que 

decorrem de uma análise abstrata, que são tomadas como exemplo para o estudo 

puramente gramatical. 

De acordo com a proposta apresentada pelos PCN, para grande parte das 

crianças e jovens, a escola é o único espaço que pode proporcionar acesso a 

textos escritos, por isso, a unidade básica de ensino deve ser sempre o texto – que 

deve ser completo, nunca fragmentado – pois quando fragmentado, não contribui 

para o desenvolvimento da capacidade do aluno de interpretar e também de 

produzir seu próprio texto, que será concretizado a partir da rica convivência com a 

diversidade de textos que caracterizam as práticas sociais. 

Dessa maneira, a escolha dos textos deve sempre privilegiar os gêneros que 

aparecem com maior circulação na realidade social e no universo escolar do aluno, 

tais como notícias, editoriais, cartas, artigos, verbetes enciclopédicos, contos, 

romances, entre outros. O tratamento didático dado pelo professor a cada gênero 

precisa, no entanto, ser de forma heterogênea, mesmo porque cada um tem uma 

finalidade diferente: a leitura de uma notícia pressupõe a identificação de elementos 

que necessariamente não estarão presentes em um conto ou em uma crônica. 
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Segundo Lopes-Rossi (2002), é preciso saber diferenciar um ensino baseado 

na tipologia clássica da narração, descrição e dissertação de outro, baseado em 

gêneros discursivos. Na explicação da autora, “esses modos de organização do 

discurso não são em si práticas sócio-discursivas de nossa sociedade, ou seja, não 

se realizam como formas típicas de enunciados usados em situações reais de 

comunicação”. (LOPES-ROSSI, 2002, p. 22). 

 Argumenta ainda que no dia adia ninguém precisa escrever uma narração 

ou uma descrição; precisa sim narrar um acontecimento, uma situação que tenha 

presenciado, um boletim de ocorrência; descrever objetos, pessoas, sentimentos 

etc., precisando, para isso, organizar seu discurso com características típicas, nos 

contextos apropriados. Os PCN reconhecem essa distinção em tipologia textual e 

gêneros discursivos e as diferentes formas de trabalho com a língua que cada uma 

dessas concepções exige. 

No que se refere à leitura de textos literários, os PCN (BRASIL,1998) 

asseguram que eles constituem uma forma peculiar de representação e estilo, em 

que predominam “a força criativa da imaginação e a intenção estética.” (BRASIL, 

1998, p.26), ou seja, não é uma mera fantasia desvinculada da realidade. A 

proposta defende que 

[...] o texto literário não está limitado a critérios de observação fatual [...], 
nem às categorias e relações que constituem os padrões dos modos de 
ver a realidade e, menos ainda, às famílias de noções/conceitos com que 
se pretende descrever e explicar deferentes planos da realidade (o 
discurso científico). Ele os ultrapassa e transgride para constituir outra 
mediação de sentidos entre o sujeito e o mundo, entre a imagem e o 
objeto, mediação que autoriza a ficção e a reinterpretação do mundo atual 
e dos mundos possíveis. (BRASIL, 1998, p. 26). 
 

Ver a literatura sob essa perspectiva é acreditar que se está diante do 

inusitado, como se fosse um jogo de aproximação e afastamento, onde 

intervenções ocorrerão, novos questionamentos serão realizados, hipóteses serão 

ou não confirmadas, possibilitando a produção e a apreensão do conhecimento 

pelo aluno. 

Do ponto de vista linguístico, o documento salienta que, apesar de muitos 

textos se apresentarem com formas e estruturas padronizadas, é importante 

romper seus limites fonológicos, lexicais, sintáticos e semânticos. Sugere que o 

professor explore a sonoridade, o ritmo; as múltiplas leituras feitas através da 

ambiguidade, da indeterminação do jogo da imagem e das figuras. Que o texto 
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literário seja utilizado “para a formação de leitores capazes de reconhecer as 

sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensão e a profundidade das 

construções literárias.” (BRASIL, 1998, p. 27). 

O documento assegura que a escola deve possibilitar ao aluno a utilização 

da linguagem para estruturar a experiência que já possui e explicar a realidade, 

fazendo representações nas mais diversas áreas do conhecimento, conseguindo 

assim compreender e fazer uso das informações contidas no texto, identificar as 

características relevantes desse texto, ampliando seu léxico e suas perspectivas 

semânticas. Essa ampliação, segundo os PCN (BRASIL, 1998), só acontece nas 

práticas sociais significativas, em que o professor permite que o aluno amplie seu 

domínio sobre diferentes padrões de fala e escrita. 

Quanto à seleção de textos para a leitura, a proposta defende que é através 

deles que o aluno construirá suas representações mais elaboradas sobre todo 

processo de funcionamento da linguagem, articulando a prática de produção escrita 

à de análise linguística, ou seja, é através da leitura e da produção escrita que o 

aluno descobrirá quais recursos da língua já domina e quais ainda precisam ser 

ampliados. 

Dessa maneira, para a seleção dos textos a serem trabalhados, devem-se 

levar em conta as necessidades e as possibilidades de aprendizagem dos alunos, 

pois somente assim o aluno se apropriará dos instrumentos necessários à 

ampliação de sua capacidade de ler e escrever. 

 De acordo os PCN (BRASIL, 1998), o professor deve também considerar o 

grau de dificuldade ao selecionar os textos, considerando as determinações do 

gênero, as condições de produção do texto e a referência desse texto. Deve ativar 

o conhecimento prévio do aluno antes de toda atividade de leitura. Argumenta que 

Produzir um texto [...] implica a realização e articulação de tarefas 
diversas: planejar o texto em função dos objetivos colocados, do leitor, das 
especificidades do gênero e do suporte; grafar o texto, articulando 
conhecimentos linguísticos diferenciados [...]; revisar o texto. A leitura de 
um texto, compreende, por exemplo, pré-leitura, identificação de 
informações, articulação de informações internas e externas do texto, 
realização e validação de inferências e antecipações, apropriação das 
características do gênero. (BRASIL, 1998, p. 38). 

 

  Segundo os PCN (BRASIL,1998, p. 38), é a articulação entre 

“possibilidades de aprendizagem”, “as necessidades de aprendizagem” e “o grau de 

complexidade do objeto” – aqui entendido como texto –, que determinará diferentes 
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graus de autonomia dos alunos em relação aos diversos saberes que envolvem as 

práticas de linguagem. 

   Transpondo as orientações dos PCN para esta pesquisa, podemos 

entender que ler um conto, por exemplo, pode parecer complexo para o aluno, uma 

vez que ele desconhece o gênero, não recebe estímulo para ler, não tem 

conhecimento da sua estrutura, não identifica as condições de produção em que o 

conto é utilizado, qual o público-alvo, etc. As possibilidades e as necessidades de 

aprendizagem e a complexidade de um texto, no entanto, devem nortear a prática 

didática do professor na escolha de textos que atendam às expectativas dos 

alunos.   

  Seguindo os PCN (BRASIL,1998), compete à escola e ao professor a 

articulação dos fatores citados anteriormente, no sentido de planejar situações 

didáticas e organizar a sequência dos conteúdos a serem trabalhados, para que 

sejam, de fato, interessantes para os alunos e necessários ao projeto educativo 

escolar. 

  De acordo com essa proposta, no processo de leitura, espera-se que o 

aluno consiga selecionar e ler textos de diferentes gêneros, segundo seu interesse 

e necessidade; ative seu conhecimento prévio para fazer antecipações e 

inferências antes e durante o processo de leitura; consiga extrair as informações 

não explicitadas no texto; posicione criticamente, aceitando ou recusando posições 

do autor do texto. 

  Defende ainda que o terceiro e o quarto ciclos têm um papel importante na 

formação de leitores, pois é nessa etapa que os alunos tendem a recusar a leitura 

colocada pela escola. Esta deve se organizar em torno de projetos comprometidos 

com a transição de leitores de textos “facilitados” para o leitor de textos de 

“complexidade real”, para o qual o professor será o principal colaborador, 

favorecendo a circulação de informações: 

Assim, a tarefa da escola, nestes ciclos, é, além de expandir os 
procedimentos básicos aprendidos nos ciclos anteriores, explorar, 
principalmente no que se refere ao texto literário, a funcionalidade dos 
elementos constitutivos da obra e sua relação com seu contexto de 
criação. (BRASIL, 1998, p.71). 

 
  No processo de produção escrita, espera-se que o aluno produza 

diferentes textos, garantindo a harmonia entre as partes em relação ao tema; 

explicite as informações para facilitar sua interpretação do leitor; realize as escolhas 
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lexicais, sintáticas e semânticas de acordo com os propósitos da interação; use a 

escrita de acordo com as exigências do gênero e das condições de produção; por 

fim, revise seu próprio texto e conclua se o objetivo estabelecido pelo professor, se 

a intenção comunicativa e o público alvo estão coerentes. 

  Os PCN adotam o conceito de gênero discursivo do filósofo russo Bakhtin, 

como já comentado, partilhando do princípio que o professor deve trabalhar com 

textos que sejam do convívio social do aluno. Este deve ter a oportunidade de 

conhecer textos de circulação social, das várias esferas de atuação humana. 

  Devido à grande diversidade dos gêneros, não é possível que o professor 

faça a abordagem de todos eles como objeto de ensino. Por isso, é importante 

fazer uma seleção daqueles que atendam às necessidades dos alunos, cujo 

domínio seja fundamental à efetiva participação social, considerando sua circulação 

social.  Nesse documento foram priorizados os gêneros literários (conto, crônica, 

poema, cordel, etc.), de imprensa (entrevista, charge, tira,etc.), publicitários 

(propaganda) e de divulgação científica (verbete, nota, didático, etc.), por estarem 

presentes no âmbito escolar. 

  Quanto ao procedimento didático para a leitura de texto escrito, os PCN 

sugerem que o professor apresente as características do gênero, do suporte e do 

autor, tenha bem definido quais são os objetivos de leitura (informar, provocar riso 

entreter, instruir...) e realize a leitura de acordo com as especificidades de cada 

gênero e suporte. Que faça uma pré-leitura para ativar o conhecimento prévio dos 

alunos, levante hipóteses que poderão ser ou não confirmadas no decorrer da 

leitura. 

  Em um segundo momento, sugere ainda que haja a articulação entre o 

conhecimento que o aluno possui e as informações trazidas pelo texto, inclusive 

aquelas que dependem de inferências; estabeleça relações entre os diversos 

segmentos do próprio texto; identifique as vozes presentes no texto a fim de 

confrontá-lo com outros textos e com outras opiniões e também para que o aluno 

se posicione criticamente durante a leitura. Agindo assim, o aluno consegue 

reconhecer os recursos expressivos que foram utilizados na construção do texto e, 

consequentemente, identificar o estilo próprio do texto em questão e de seu autor

 Podemos perceber que as recomendações dos PCN são compatíveis com 
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uma abordagem sociocognitiva de leitura, que fundamenta esta pesquisa, como 

explicitaremos na seção 1.4. 

  Seguindo os critérios já mencionados anteriormente, os PCN (BRASIL, 

1998) sugerem os mesmos gêneros para a prática de produção de textos escritos. 

 Quanto aos procedimentos para a escrita, devem ser consideradas as 

condições de produção, como finalidade, característica própria do gênero, lugar de 

circulação desse gênero bem como o destinatário desse texto. O professor deve 

solicitar que os alunos utilizem procedimentos diferenciados de acordo com o tema, 

faça levantamento de ideias, planejamento, rascunho, revisão e versão final; que os 

alunos façam uso de mecanismos linguísticos de acordo com o gênero escolhido 

de maneira que haja coesão e coerência no texto produzido. 

  Por fim, fica evidente que o processo de leitura e produção escrita do 

aluno está ancorado nas práticas didáticas utilizadas pelo professor, que deve 

assumir seu papel de mediador, possibilitando que o aluno tenha contato com 

gêneros diferenciados que realmente circulam socialmente e sejam de seu convívio 

social, para que ele assuma seu papel de leitor e produtor de texto.  

  A leitura completa a atividade da produção escrita e supõe mais do que 

uma simples decodificação de sinais gráficos. O leitor, como ser que interage, 

busca interpretar e compreender o conteúdo e as intenções pretendidos pelo autor. 

A produção escrita deve ser realizada de maneira interativa, dialógica e dinâmica, 

em que autor e leitor estabeleçam uma troca durante o processo de construção do 

texto, ainda que seu destinatário não esteja totalmente definido. 

  Os principais conceitos teóricos para que o professor possa desenvolver 

um trabalho de leitura e produção escrita de acordo com esse documento serão 

abordados na sequência deste capítulo. 

 

1.2 Leitura e produção escrita na proposta curricular de Minas Gerais 

 

No ano de 2007, a Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais 

lançou uma nova proposta para e Educação do Estado. Trata-se dos Conteúdos 

Básicos Comuns - CBC - (MINAS GERAIS, 2007). Proposta inovadora, mas 

fundamentada, de maneira crítica, nos PCN (BRASIL, 1998) e PCN+ (BRASIL, 

2002).  
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A linguagem, como objeto de estudo, é o objetivo principal defendido pelo 

documento, que deve nortear toda prática docente da disciplina de língua 

Portuguesa. Segundo o CBC, a linguagem tem essa importância, uma vez que, no 

dia a dia, no uso da língua, nos comunicamos de maneira interativa pela e na 

linguagem. Não pensamos em formas para traduzir os conteúdos dos quais 

fazemos uso, “nossos pensamentos e representações são feitos de palavras e se 

constroem, ou na interação contextualizada com o outro, ou no diálogo com outros 

discursos também feitos de palavras.” (MINAS GERAIS, 2007, p. 11) 

 O documento defende que a língua portuguesa não pode ser reduzida a um 

sistema de sinais por meio do qual um emite a mensagem e o outro a recebe. 

Nessa concepção, segundo o documento, aprender e ensinar a língua estaria 

limitado ao domínio de códigos, e a compreensão e a produção de textos seria um 

simples processo de decodificação.  

Assegura que os enunciados têm, sim, uma parte material – os sons, no 

caso da língua falada, e as formas, no caso da escrita – e uma outra parte 

subentendida, que está no contexto de produção do enunciado, nos conhecimentos 

de mundo e nos valores que são partilhados pelos interlocutores, que, segundo a 

proposta, são essenciais para a produção de sentido durante a interação. 

Nessa perspectiva, fica evidente que ensinamos a linguagem não para 

descobrir os significados das palavras ou dos textos, nem para conhecer estruturas 

abstratas de regras puramente gramaticais, mas para construir sentidos que são 

sempre negociados e compartilhados em nossos momentos de interação. Segundo 

o documento, 

nosso conceito de natureza e de sociedade, de realidade e de verdade, 
nossas teorias científicas de valores,e enfim, a memória coletiva de nossa 
humanidade está depositada nos discursos que circulam na sociedade e nos 
textos que os materializam. Textos feitos por gestos, de formas, de cores, de 
sons e, sobretudo, de palavras de uma língua ou de um idioma particular. 
(MINAS GERAIS, 2007, p. 12). 
 

 O documento defende que a primeira razão e sentido para aprender e 

ensinar a disciplina reside no princípio de considerarmos “a linguagem como 

constitutiva de nossa identidade como seres humanos, e a língua portuguesa como 

constitutiva de nossa identidade sociocultural.”(MINAS GERAIS, 2007, p. 12). Sob o 

ponto de vista psicossocial, a atividade discursiva é o espaço onde se constituem e 

desenvolvem as habilidades sociocognitivas, em que os sujeitos se apropriam de 

conhecimentos e de culturas necessários à sua inserção social.  
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 Nesse contexto, a linguagem nos constitui e nos posiciona frente aos 

discursos que circulam na sociedade, o que a caracteriza como heterogênea, cheia 

de marcas de classes, de gêneros e etnias, de ideologias éticas e estéticas 

determinadas e variedades múltiplas. 

 Nesse sentido, ensinar e aprender a linguagem é se defrontar com as 

diferentes marcas discursivas presentes nas variedades linguísticas. Pressupõe 

saber lidar com essas variedades e tê-las como objeto privilegiado nas aulas de 

Língua Portuguesa, vistas sem preconceitos, e atentar para o jogo que se 

manifesta na linguagem e pela linguagem. 

 Os CBC (MINASGERAIS, 2007) asseguram que o currículo da disciplina de 

Língua Portuguesa deve ser composto de conteúdos que são considerados 

essenciais à vida em sociedade, principalmente aqueles cuja aprendizagem exige 

da escola uma maior intervenção e mediação sistemáticas, como é o caso da 

leitura e da produção escrita. 

Sobre essas duas competências, os CBC (MINAS GERAIS, 2007, p. 13) 

defendem que é necessário que o aluno “reconheça a leitura e a escrita como 

atividades interativas de produção do sentido”, percebendo toda a situação 

comunicativa, o ambiente dessa interação; “atinja um nível de letramento” que lhe 

possibilite compreender e produzir diferentes gêneros com objetivos diversificados; 

tenha acesso “aos usos literários da língua, bem como os autores e obras mais 

representativos da literatura brasileira”. 

Nessa perspectiva, observamos que a língua é viva e deva ser observada 

em funcionamento na comunicação, procedimento que só será possível por meio 

de discursos e suas possíveis manifestações, ou seja, através de textos. Assim, “a 

compreensão e a produção de textos orais e escritos e a reflexão sobre os 

processos de textualização devem ser vistos como objeto de estudo central da 

disciplina” (MINAS GERAIS, p. 14). Esses processos exigem o estudo das 

dimensões pragmáticas e discursiva da língua, que se manifestam nas relações 

entre as formas linguísticas e o contexto. 

Segundo os CBC (MINAS GERAIS, 2007), o texto deve ser o objeto de 

estudo das aulas de Língua Portuguesa e deve ser considerado em sua 

complexidade: 

Privilegiar um texto como objeto de estudo da disciplina não significa 
transformar a aula de Língua Portuguesa num plenário de discussão de 
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variados temas.[...] Um texto não é só um assunto; é assunto expresso por 
determinada forma, em determinada circunstância. Estudar um texto implica 
considerá-lo em sua materialidade linguística, seu vocabulário e sua 
gramática. Implica analisar as interrelações entre as condições de produção 
e a configuração semântica e formal dos diversos tipos de textos. CBC 
(MINAS GERAIS, 2007, p.14-15) 
 

Nesse contexto, pode-se dizer que sobre uma frase há muito mais que um 

sujeito e um predicado, por exemplo. É importante que os alunos percebam os 

termos elípticos e as relações anafóricas ou dêiticas que ligam os termos da 

oração ou do contexto em que aparece. Identifiquem também as escolhas lexicais 

e sintáticas das quais o autor faz uso para causar os efeitos de sentido desejado; 

redimensionando assim, o estudo do texto. 

Percebe-se a importância de se permitir que o aluno parta de conceitos 

simples até os mais complexos, refinados e abstratos. Primeiramente ele deve 

usar a língua; depois, refletir sobre seu uso, suas irregularidades, fazer 

questionamentos, e, por fim, fazer generalizações. Objetiva-se que o aluno use a 

língua de forma consciente, envolvendo aspectos cognitivos e as características 

próprias do tema a ser trabalhado: “As oportunidades de aprendizagem devem 

ser ricas, variadas, recursivas, de forma a permitir que o aluno estabeleça 

relações entre os conceitos [...].” (MINAS GERAIS, 2007, p.17). 

  Para que o trabalho do professor seja ancorado nessa proposta, os CBC 

(MINAS GERAIS, 2007) reforçam alguns cuidados que se devem tomar no 

momento de selecionar os textos a serem trabalhados, bem como as práticas 

pedagógicas que devem nortear todo trabalho do professor de Língua Portuguesa. 

  Primeiramente, é preciso ter em mente a importância de possibilitar ao aluno 

o contato com textos de diferentes gêneros, que circulem nas diferentes esferas 

sociais, que sejam adequados ao público-alvo do ponto de vista discursivo, 

semântico e formal, e, por fim, que os níveis de complexidade sejam gradativos. 

Segundo o CBC (MINAS GERAIS, 2007), esse cuidado é importante, pois 

um usuário da língua pode se mostrar competente para interpretar ou produzir 

determinado gênero de texto, enquanto o outro não conseguiria, uma vez que 

cada situação de comunicação tem suas exigências específicas. Daí a não 

possibilidade de se ensinar a partir de um modelo de gênero prototípico de texto, 

optando, assim, pela variedade de gêneros que são de circulação social.  
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As práticas pedagógicas de compreensão e produção devem priorizar 

textos reais dos gêneros em circulação na sociedade, começando pelos que são 

mais familiares ao aluno até chegar aos que são distantes de sua experiência 

imediata; devem considerar também a faixa etária desse aluno e a etapa escolar 

à qual pertence. Segundo o documento, os gêneros de domínio privado (como 

cartas, bilhetes, convites) são mais fáceis de serem apreendidos do que os de 

domínio público, que são mais formais (palestras, atas).  

É preciso que o professor tenha em mente que, ao final da Educação 

Básica, o aluno tenha condições de usar a linguagem oral e escrita em situações 

públicas de interlocução e demonstre “disposição e sensibilidade para apreciar os 

usos artísticos da linguagem” (MINAS GERAIS, 2007. p. 18), que os textos 

literários proporcionam. 

De acordo com os CBC (MINAS GERAIS, 2007), é importante que a leitura 

e a produção de textos aconteçam em diferentes graus de exigência, mesmo 

porque, numa determinada etapa, o aluno pode ser capaz de ler determinado 

gênero, mas não necessariamente produzir um texto desse gênero. Para seleção 

dos gêneros a serem trabalhados, a proposta orienta que o professor deva: 

 preferir os textos completos. Quando fragmentados, ter o cuidado para que 

necessário que tenham unidade de sentido; 

 procurar trabalhar os textos que estejam em suportes destinados à faixa 

etária com a qual se quer realizar a prática pedagógica; 

 avaliar o nível de inferência que é exigido para que o texto seja 

compreendido; 

 conduzir a prática pedagógica de maneira que o aluno perceba os efeitos 

de sentido, as sutilezas presentes no texto; 

 lembrar que os objetivos de leitura seguramente interferem na estratégia e 

nos resultados da leitura, que precisam ser diferenciados e claramente 

definidos; 

 considerar textos de gêneros diferentes e aplicar estratégias de leitura e 

produção diversas. 

 Os CBC propõem que o trabalho do professor é atuar como mediador das 

experiências dos alunos com a “interlocução literária”, possibilitando que o aluno 



31 

 

 

  

amplie seus horizontes; reconheça as dimensões éticas e estéticas da atividade 

humana da linguagem: 

É essencial propiciar aos alunos a interlocução com o discurso literário       
que, confessando-se como ficção, nos dá o poder de experimentar o 
inusitado, de ver o cotidiano com os olhos da imaginação, proporcionando-
nos compreensões mais profundas de nós mesmos, dos outros e da vida. 
(MINAS GERAIS, 2007, p.12) 
 

Quanto aos textos literários, os CBC esclarecem que a sua interlocução 

“requer competências específicas de leitura e abordagem que atentem para o seu 

contexto e objetivos específicos de produção e para o pacto de leitura.”(p.15),por se 

tratar de um texto artisticamente elaborado. Texto que tende a envolver o leitor, 

proporcionando-lhe um prazer intelectual e estético, por meio do qual se provoca o 

estranhamento do cotidiano e também se criam possibilidades de deslocamento do 

humor, pela fantasia, pelo sarcasmo. 

Nesse contexto, a melhor maneira de desenvolver a competência e o gosto 

pela leitura é permitir que o aluno interaja com o texto literário, pois, assim, nessa 

relação ativa com o objeto de conhecimento, ele construirá seus conceitos e terá 

conhecimento das teorias que envolvem a literatura e o fazer literário.   

Segundo os CBC, 

os textos literários oferecem oportunidade para a compreensão dos 
processos simbólicos historicamente contextualizados, bem como para a 
compreensão das identidades culturais nacionais e regionais e das 
circunstâncias  históricas, sociológicas, antropológicas de sua formação. 
(MINAS GERAIS, 2007, p.16). 

 
 Determina ainda esse documento que é de competência da escola fazer a 

mediação e a apreciação dos textos literários, reconhecendo a especificidade da 

recepção literária. Considera que  

 
a literatura ultrapassa a verdade de correspondência [...], instaura outra 
relação entre o sujeito e o mundo, entre a imagem e o objeto. Porque deseja 
provocar múltiplas leituras, porque joga com a ambiguidade e com a 
subjetividade, a literatura estabelece um pacto específico de leitura, em que 
a materialidade da palavra se torna fonte virtual de sentidos: o espaço 
gráfico, o som, a imagem visual, a desconstrução da palavra, a reinvenção 
de sentidos e visões de mundo. (MINAS GERAIS, 2007,p. 19). 
 

 A proposta orienta que haja textualização do discurso narrativo ficcional, 

possível através dos gêneros: conto, crônica, novela, romance. São gêneros 

literários que, dentre outros, devem ser trabalhados no ensino fundamental (6º ao 

9º ano), tanto para a leitura quanto para a produção escrita.  
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 Quanto à modalidade fantástica do gênero conto, os CBC determinam que 

o aluno seja capaz de ler textos com envolvimento da imaginação e da emoção, 

participe das atividades propostas com diferentes gêneros literários e consiga 

reconhecer o texto literário como lugar onde se manifestam valores e ideologias, 

reconheça mitos e símbolos literários que circulam na cultura contemporânea, saiba 

reconhecer seus valores e posicione-se criticamente frente a ideologias e valores 

veiculados por esses mitos. Recomendam que o professor organize discussões 

sobre os textos literários e valorize a literatura e outras manifestações culturais 

como formas de compreender o mundo e a si mesmo. 

 Nesse contexto, a compreensão da especificidade de um texto literário 

justifica por que ele deve ser usado para formação de leitores que sejam capazes 

de reconhecer e apreciar os usos estéticos e criativos da língua.  

 Analisando as orientações do CBC (MINAS GERAIS, 2007), é possível 

perceber que os textos literários também estão inseridos, de maneira significativa, 

na proposta para a Educação Básica do Ensino em Minas Gerais.  

 Finalmente, é importante ressaltar que esta pesquisa está ancorada 

também nesse documento, pois ele propõe um estudo da linguagem baseado nos 

pressupostos teóricos da teoria de gênero discursivo proposta por Bakhtin; orienta 

para que as aulas de leitura e produção escrita atentem para a valorização do 

contexto sócio-histórico em que as aulas acontecem.  Orienta, ainda, que essas 

aulas devem ocorrer num processo de interação, de construção do conhecimento, 

atribuindo ao professor “a tarefa de selecionar e sequenciar os conteúdos, 

considerando o que for, de um lado, possível a seus alunos e, de outro, necessário, 

em função dos objetivos do projeto educativo da escola.” (MINAS GERAIS, 2000, 

p.83).  

 

1.3 O conceito de gênero discursivo 

 

 O estudo da teoria dos gêneros discursivos, desde Platão e Aristóteles, tem 

contribuído de maneira significativa para as pesquisas que têm a linguagem como 

seu princípio norteador. De acordo com Machado (2010), para esses filósofos, as 

formas poéticas se manifestavam em termos de classificação, de caráter mimético. 

Platão propôs uma classificação binária, ou seja, ao gênero sério pertencia a 
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epopeia e a tragédia; ao burlesco, a comédia e a sátira.  Aristóteles, por sua vez, 

propôs uma classificação triádica “em que a tragédia é tomada como paradigma 

para o que ele chama de poesia.” (MACHADO, 2010, p.152). Essas são, de acordo 

com a autora, as linhas gerais da base teórica consolidada que permite analisar tudo 

o que se entende por gênero. 

 A autora argumenta que, mesmo que os estudos dos gêneros tenham se 

constituídos no campo da Poética e da Retórica, como postuladas por Aristóteles, foi 

na literatura que esse rigor se consagrou, o que pode ser visto nos estudos literários, 

perpetuando por muitos anos o critério aristotélico de classificação.3 

 Entretanto, a emergência da prosa comunicativa, de acordo com Machado 

(2010), passa a reivindicar outros critérios de análise para as formas interativas que 

se realizam pelo discurso: 

Os estudos que Mikhail Bakhtin desenvolveu sobre os gêneros discursivos 
considerando não a classificação das espécies, mas o dialogismo do 
processo comunicativo, estão inseridos no campo dessa emergência. Aqui as 
relações interativas são processos produtivos de linguagem [...] gêneros e 
discursos passam a ser focalizados como esferas de uso da linguagem verbal 
ou da comunicação fundada na palavra. (MACHADO, 2010, p.152). 

 
 Segundo a autora, a partir das ideias de Bakhtin sobre linguagem, as 

formulações sobre os gêneros, discutidas até então, começam a ser revistas, tanto 

na retórica quanto nas práticas prosaicas. A linguagem passa a ser lugar de 

manifestações discursivas. 

 Bakhtin, com suas formulações sobre o dialogismo, propõe um 

direcionamento para “o universo das interações dialógicas”, que é constituído por 

diferentes realizações discursivas, incluindo o romance – como seu objeto de crítica 

- por se tratar de um gênero da cultura letrada, onde se manifestam várias vozes, as 

pessoas discutem, posicionam-se, como afirma Machado (2010). A partir desse tipo 

de análise do romance, Bakhtin favorece o avanço da cultura prosaica, que busca 

valorização diária dos homens comuns, bem como de suas enunciações. 

 Como afirma Barros (2007, p.21), “Bakhtin influenciou ou apenas antecipou as 

principais orientações teóricas dos estudos sobre texto e discurso”, que foram 

desenvolvidos e ampliados nos últimos trinta anos. 

 Segundo a autora, os estudos do texto e do discurso influenciados por 

Bakhtin tomaram direções diversas nos últimos trinta anos, “com princípios e 
                                                           
3
 Essa é apenas uma breve introdução. Para maior compreensão do assunto abordado, vale consultar as obras: 

Poética, de Aristóteles e A república, de Platão. 
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métodos diferentes, assentados em quadros teóricos diversificados” (BARROS, 

2007, p. 21), porque Bakhtin, embora precursor de perspectivas teóricas 

diferenciadas, usa termos e formas diferentes para concepções aparentemente 

iguais, o que possibilita essa dispersão de suas propostas. Contudo, argumenta a 

autora, a concepção de linguagem para Bakhtin ultrapassa os limites da precisão 

metalinguística, é como se ele estivesse em um constante diálogo consigo mesmo. 

 Na concepção da autora, 

as reflexões de Bakhtin sobre ciências humanas e a linguagem indicam já 
algumas razões que o tornaram precursor e antecipador dos estudos do 
discurso. Seu ponto de partida, seu gesto inicial na concepção da própria 
ciência é o de colocar o texto como fulcro, como lugar central de toda 
investigação sobre o homem. (BARROS, 2007, p.25). 
 

 Ainda segundo Barros (2007, p. 25), deve-se observar que “a concepção de 

linguagem para Bakhtin é dialógica, se a ciência humana tem método e objeto 

dialógicos, também suas ideias sobre o homem e a vida são marcadas pelo princípio 

dialógico”. No que se refere ao diálogo entre interlocutores, Barros (2007) aponta 

quatro aspectos do dialogismo: 

 a. o princípio da interação – a linguagem é essencial para a comunicação, 

mas é a interação entre os interlocutores que fundamenta a linguagem; 

 b. relação entre sujeitos - o sentido de um texto e o significado das palavras 

dependem da relação existente entre sujeitos, ou seja, são construídos na produção 

e na interpretação dos textos; 

 c. a intersubjetividade – a relação entre os interlocutores não somente dá 

sentido ao texto, como também constrói os próprios sujeitos produtores do texto; 

 d. dois tipos de sociabilidade – as relações entre os sujeitos; e as relações do 

sujeito com a sociedade. Esse sujeito, na visão de Bakhtin, é social, histórico e 

ideologicamente constituído, cercado por diferentes vozes. 

 No que se refere ao conceito de diálogo entre discursos, Barros (2007) 

reafirma a concepção de Bakhtin de que 

o dialogismo é o princípio constitutivo da linguagem e a condição do sentido 
do discurso.[...] não é individual porque se constrói entre pelo menos dois 
interlocutores, que, por sua vez, são seres sociais; não é individual porque se 
constrói como um “diálogo entre discursos”, ou seja, porque mantém relações 
com outros discursos. (p.31) 

  

 Segundo Pinheiro (2011), no que diz respeito à reflexão sobre a linguagem, 

as teorias bakhtinianas se distanciaram da abordagem proposta pelo suíço 
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Ferdinand Saussure (1857-1913), que concebia a língua como social apenas no que 

concerne às trocas entre os indivíduos. Bakhtin e o Círculo4, porém, viam a língua 

sofrer influências do contexto social, da ideologia dominante e da luta de classes. 

Por isso, ela era ao mesmo tempo produto e produtora de ideologias. A linguagem, 

na concepção de Bakhtin, é vista como um constante processo de interação 

mediada pelo diálogo - e não apenas como um sistema autônomo de regras ou 

estruturas. 

 Essas considerações também podem ser encontradas em Faraco (2006), ao 

afirmar que, para o Círculo de Bakhtin, todo enunciado é ideológico e não existe 

enunciado não-ideológico. Segundo o autor, “qualquer enunciado se dá na esfera de 

uma das ideologias e expressa sempre uma posição avaliativa” (p.47). Ou seja, o 

enunciado não é neutro e sempre ocorre numa das áreas da atividade intelectual 

humana. 

 Segundo Faraco (2006), para todo o Círculo de Bakhtin,  

os signos são intrinsicamente sociais, isto é, criados e interpretados no 
interior dos complexos e variados processos que caracterizam o intercâmbio 
social. Os signos emergem e significam no interior de relações sociais, estão 
entre seres socialmente organizados; não podem, assim, ser concebidos 
como resultantes de processos apenas fisiológicos e psicológicos de um 
indivíduo isolado; ou determinados apenas por um sistema formal abstrato. 
(p. 48). 
 

 Ainda segundo Faraco (2006), Bakhtin vê a linguagem como um fenômeno 

social de interação verbal, como uma realidade axiologicamente saturada, como um 

fenômeno sempre estratificado, ou seja, marcada pelos índices sociais de valor, e 

extremamente heterogênea. O sujeito absorve sempre muitas vozes, visto que está 

em constante interação socioideológica, se constituindo discursivamente, 

assimilando essas vozes e também suas interrelações dialógicas. 

 É possível concluir que Bakhtin tem seus estudos centrados na linguagem e 

não de língua; a unidade básica não pode ser o signo, mas o enunciado. Um 

enunciado não é um signo pela simples razão de que para existir ele exige a 

presença de um enunciador (quem fala, quem escreve) e de um receptor (quem 

ouve, quem lê). O signo faz parte de uma construção teórica que dispensa os 

sujeitos reais do discurso. Um signo, num dicionário, não é e não pode ser um 

enunciado. Este exige uma realização histórica. Um enunciado acontece em um 

                                                           
4
 Círculo é a denominação atribuída pelos pesquisadores ao grupo de intelectuais russos que se reunia entre 

1919 e 1974. Dentre eles, destacaram-se: Bakhtin, Voloshinov e Medvedev. 
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determinado local e tempo, é produzido por um sujeito histórico e recebido por outro. 

Cada enunciado é único e irrepetível. A mesma frase, exatamente a mesma, 

pronunciada em situações sociais diferentes, ainda que pelo mesmo enunciador, 

não constitui um mesmo enunciado e não pode constituir.   

 Para Bakhtin (1995), os gêneros do discurso se definem como "tipos 

relativamente estáveis de enunciados" elaborados pelas diferentes esferas de 

utilização da língua. São todas as produções de linguagem oral ou escrita 

reconhecidas e nomeadas pelos participantes de uma interação, como uma 

conversa, palestra, artigo científico, charge, reportagem etc. 

 O autor considera três elementos "básicos" que configuram um gênero 

discursivo: conteúdo temático, estilo e forma composicional. Nas condições de 

produção dos enunciados e dos gêneros discursivos inserem-se as intenções 

comunicativas e as necessidades sociointerativas dos sujeitos nas esferas de 

atividade, em que o papel e o lugar de cada sujeito são determinados socialmente. 

Em cada esfera de uso da linguagem há uma concepção padrão de destinatário a 

que se dirige o locutor; esse destinatário sempre adota uma atitude responsiva ativa 

adiante da totalidade acabada do gênero. O discurso estabelece intercâmbios sócio-

culturais, fruto de processos cognitivos e conhecimentos acumulados historicamente 

que atendem a essa atitude responsiva ativa. 

  Bakhtin (1995) postula que, quando fala/escreve ou lê/ouve, o indivíduo ativa 

seu conhecimento prévio do paradigma dos gêneros a que ele teve acesso nas suas 

relações com a linguagem. Em consequência, há de se considerar na prática 

pedagógica, ao orientar os alunos para a produção textual ou para a leitura, essa 

dimensão que constitui o que Bakhtin chamou de relação entre forças centrípetas 

(concentração) e forças centrífugas (expansão)5. 

 Segundo Bakhtin(2010, p.262), 

A riqueza e a diversidade dos gêneros do discurso são infinitas porque são 
inesgotáveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em 
cada campo dessa atividade é integral o repertório de gênero do discurso, 
que cresce e se diferencia à medida que se desenvolve e se complexifica um 
determinado campo. Cabe salientar em especial a extrema heterogeneidade 
dos gêneros do discurso (orais e escritos) [...] 

 De acordo com o filósofo, não se deve minimizar a heterogeneidade dos 

gêneros discursivos. É importante atentar para a diferença que existe entre os 

                                                           
5
Vale consultar BAKHTIN (1995). 
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gêneros discursivos primários (simples) e secundários (complexos). Os gêneros 

secundários (romances, dramas, pesquisas científicas, etc.) são aqueles que 

acontecem em condições de convívio cultural de maior complexidade. Possuem uma 

maior elaboração e são mais organizados. Trata-se dos gêneros 

predominantemente escritos, que em seu processo de construção, “incorporam e 

reelaboram os gêneros primários” – que foram formados em uma condição de 

comunicação discursiva imediata. 

 De acordo com Bakhtin (2010), falamos, a todo momento, através de 

determinados gêneros do discurso, que nos são ensinados quase da mesma forma 

que nos foi ensinada a língua materna. Empregamo-nos com habilidade, caso 

contrário, a comunicação discursiva seria quase impossível. E, mesmo 

desconhecendo a existência de alguns gêneros do discurso, nós aprendemos a 

moldar o nosso discurso em forma de gênero para as mais diferentes situações de 

comunicação. 

 “O estudo do enunciado e da diversidade de formas de gênero dos 

enunciados nos diversos campos da atividade humana é de enorme importância 

para quase todos os campos da linguística e da filologia” (BAKHTIN, 2010, p.264), 

uma vez que todo trabalho investigativo, que tem por base um material linguístico 

concreto, opera com enunciados concretos (orais e escritos), que estão diretamente 

relacionados à diferentes áreas da atividade humana e também da comunicação. 

 Na concepção de Bakhtin (2010), para qualquer campo de pesquisa, faz-se 

necessária uma noção definida da natureza do enunciado bem como das 

particularidades dos diversos tipos de enunciados (primários e secundários), ou dos 

diversos gêneros do discurso6. Caso contrário, as pesquisas tendem ao formalismo 

e a uma abstração exagerada, deformando a historicidade presente na investigação, 

debilitando as relações da língua com a vida. “[...] a língua passa a integrar a vida 

através de enunciados concretos (que a realizam); é igualmente através de 

enunciados concretos que a vida entra na língua. O enunciado é um núcleo 

problemático de importância excepcional” (BAKHTIN, 2010, p. 265). 

 Segundo Bakhtin (2010), um enunciado, seja ele oral ou escrito, sempre exige 

uma atitude responsiva por parte de quem o ouve ou o lê. “Cada enunciado é um elo 

na corrente complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2010, p. 

                                                           
6
 Mikhail Bakhtin usa como sinônimos as respectivas expressões. 
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272) e o discurso só pode existir na forma de enunciações concretas de seus 

falantes, que são os sujeitos do discurso.   

Como explica Fiorin (2009), o enunciado só existe dentro das relações 

dialógicas. Tem sempre um autor, é constituído de sentido, por isso, permite uma 

resposta. Um enunciado possui sempre uma dimensão dupla que revela duas 

posições, a sua e a do outro. Contém necessariamente emoções, juízos de valor, 

sentimentos. A sua natureza é dialógica, mesmo que em sua estrutura 

composicional as diferentes vozes não se manifestem. O dialogismo é constitutivo 

do enunciado. 

Segundo Machado (2010, p. 153), além de reverter o quadro tipológico das 

criações estéticas, “o dialogismo, ao valorizar o estudo dos gêneros, descobriu um 

excelente recurso para ‘radiografar’ o hibridismo, a heteroglossia e a pluralidade de 

sistemas de signos na cultura”, uma vez que os gêneros da prosa configuram-se 

como “combinações pluriestilísticas”. Para a autora, a prosa “é uma potencialidade 

que se manifesta como fenômeno de mediação, que age por contaminação, 

migrando de uma dimensão a outra” – características que não caberiam nos limites 

da Poética. 

Exatamente porque surgem na esfera prosaica da linguagem, os gêneros 
discursivos incluem toda sorte de diálogos cotidianos bem como enunciações 
da vida pública, institucional, artística, científica e filosófica [...] Do ponto de 
vista do dialogismo, porém, a prosaica é a esfera mais ampla das formas 
culturais no interior das quais outras esferas são experimentadas. 
(MACHADO,2010, p.155). 

 

 Para Bakhtin, o texto é a manifestação do enunciado, por isso Fiorin (2009, p. 

46), explica que “o texto é uma realidade imediata, dotada de uma materialidade, 

que advém do fato de ser um “conjunto de signos”. O enunciado é da ordem do 

sentido; o texto do domínio da manifestação”. O sentido só é construído nas 

relações dialógicas e sua manifestação se dá pelo texto, que adquire sentido nas 

relações internas de dependência entre suas unidades frásticas e transfrásticas e as 

relações dialógicas, interdiscursivas e intertextuais. 

 Ainda que diferentes, as enunciações, nos dizeres de Bakhtin, possuem 

particularidades estruturais comuns, e antes de tudo “limites absolutamente 

preciosos” que são definidos pela alternância dos sujeitos do discurso, que 

cria limites precisos do enunciado nos diversos campos da atividade humana 
e da vida, dependendo das diversas funções da linguagem e das diferentes 
condições e situações de comunicação, é de natureza diferente e assume 
formas várias. (BAKHTIN,2010, p. 275) 
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 Essa alternância de sujeitos é típica dos diálogos, que o autor optou por 

chamar de réplicas; pois, segundo ele, possuem uma conclusibilidade do falante ao 

assumir uma atitude responsiva diante de um enunciado concreto, transformando-o 

em enunciado pleno. Ou seja, ao responder ao que foi lido ou escrito, o ouvinte tem 

a possibilidade de ocupar em relação ao enunciado, uma atitude responsiva, que 

pode ser de aceitabilidade ou de recusa.  

Machado (2010) explica que 

o gênero, na teoria do dialogismo, está inserido na cultura, em relação a qual 
se manifesta como “memória criativa” onde estão depositadas não só as 
grandes conquistas das civilizações, como também as descobertas 
significativas sobre os homens e suas ações no tempo e no espaço. 
(MACHADO, 2010. p. 159) 
 

 Argumenta ainda que, na cultura, a experiência e a representação são 

acontecimentos marcados pela temporalidade. O cronotopo trata das conexões de 

relações temporais e espaciais que são assimiladas, de maneira artística, na 

literatura. Enquanto o espaço é social, o tempo é sempre histórico. Isso significa, na 

concepção da autora, “que tanto na experiência quanto na representação estática o 

tempo é organizado por convenções.” (MACHADO, 2010. p.159).  

 Machado entende que “os gêneros surgem dentro de algumas tradições com 

as quais se relacionam de algum modo, permitindo a reconstrução da imagem 

espaço-temporal da representação estética que orienta o uso da linguagem”. (2010, 

p. 159). 

 Para Marcuschi (2008, p. 16), o estudo dos gêneros textuais é ricamente 

interdisciplinar, com “atenção especial para o funcionamento da língua a para as 

atividades culturais e sociais”. Não podemos conceber os gêneros como modelos 

prontos nem como se fossem estruturados rigidamente, mas sim, “como formas 

culturais e cognitivas de ação social”, como “entidades dinâmicas”.  

 Segundo o autor, os gêneros devem ser vistos em sua flexibilidade e 

variedade, assim como o seu maior componente, que é a linguagem. Assim como a 

língua varia, também os gêneros variam,mudam, renovam e multiplicam-se. Por 

essa razão, defende o autor que devem ser observados pelo seu lado dinâmico, 

processual, social, interativo, cognitivo e não sob o ponto de vista estrutural e 

classificatório. Eles não podem ser catalogados de forma rígida e tão pouco 

classificados como formas puras: 
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Devem ser vistos na relação com as práticas sociais, os aspectos cognitivos, 
os interesses, as relações de poder, as tecnologias, as atividades discursivas 
e no interior da cultura. Eles mudam, fundem-se, misturam-se para manter 
sua identidade funcional com inovação organizacional [...] os gêneros não são 
superestruturas canônicas e deterministas, mas também não são amorfos e 
simplesmente determinados por pressões externas. São formações 
interativas, multimodalizadas e flexíveis de organização social e de produção 
de sentidos. (MARCUSCHI, 2008, p. 17). 
 

 Marcuschi (2008) assegura que, ao ensinarmos o aluno a operar com um 

gênero, possibilitamos um modo de atuação sociodiscursiva dentro de uma cultura, 

e não uma simples maneira de se produzir texto, visto que não se trata de algo puro 

e tão pouco, estático. De acordo com o autor, toda e qualquer manifestação verbal 

realizada através da língua acontece como textos e não como “elementos 

linguísticos isolados”, que esses textos (enunciados) acontecem nas ações sociais 

situadas historicamente. A complexidade que envolve a noção de gênero faz parte 

da identidade social e organizacional que constitui uma sociedade, pois os gêneros 

encontram-se ligados às atividades humanas em todas as esferas da comunicação. 

São, em alguns casos, rígidos na forma; em outros, rígidos na função. 

 Segundo o autor, os gêneros “desenvolvem-se de maneira dinâmica e novos 

gêneros surgem como desmembramento de outros” (2008, p. 19). Essa 

dinamicidade é necessária para que haja uma efetiva comunicação nas diferentes 

situações, principalmente nas novas tecnologias que surgem a cada momento. Um 

gênero dá origem a outro que se consolida com novas formas e com funções que 

dependem da situação de uso, mas nem sempre esse outro é novo. É o ocorreu 

com os chats – uma nova forma de conversação, ou blogs – que surgiram a partir 

dos diários de bordo.7 

 Dessa forma, com base nessa fundamentação teórica, podemos afirmar que o 

estudo da língua tendo os gêneros discursivos como objeto de ensino seria muito 

limitado numa perspectiva que o leitor voltasse sua atenção apenas aos aspectos 

linguísticos, textuais e de conteúdo de um dado texto. O ensino orientado por 

gêneros discursivos deve permitir aos alunos a apropriação das condições de 

produção e de circulação, do propósito comunicativo, dos elementos 

composicionais, da organização do conteúdo temático e do estilo de cada gênero 

que será estudado.  

                                                           
7
 Exemplos citados por Marcuschi (2008, p.19) 
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 O domínio da língua requer a percepção de que todos os enunciados 

produzidos na sociedade, portanto, todos os gêneros do discurso, são 

caracterizados por aspectos sociocomunicativos e funcionais, além de conteúdo 

temático, estilo e construção composicional, como explica Marcuschi (2008). Para o 

autor, o fundamental não é classificar os gêneros, mesmo porque eles são “fluidos”, 

o que dificultaria sua catalogação. Importante também não é a análise de sua forma 

ou de sua estrutura, e, sim, analisar sua “organização e das ações sociais 

desenvolvidas, bem como os atos retóricos praticados.” (p.26).  

 Afirmações da mesma natureza também podem ser observadas nas 

colocações de Maingueneau (2001), para quem os gêneros de discurso não podem 

ser visto como formas que estão à disposição do locutor para que este molde seu 

enunciado dentro dessas formas. Devem ser vistos como atividades 

sociais,submetidos a condições de êxito, como: 

 uma finalidade reconhecida:  o gênero de discurso tende a  modificar a situação 

da qual participa, realizar um ato social. Essa finalidade, segundo o autor, orienta 

o destinatário a se posicionar diante do gênero de discurso utilizado. 

 o estatuto de parceiros legítimos: diz respeito ao papel que enunciador e o co-

enunciador devem assumir no momento da produção do gênero do discurso.  

Cada um dos envolvidos possui direitos, deveres, saberes e poderes que o 

constitui como um parceiro legítimo daquela situação de enunciação. 

 o lugar e o momento legítimos: todo gênero de discurso caracteriza-se por um 

certo lugar e um certo momento de enunciação. Alguns são marcados por 

periodicidade, encadeamento, continuidade e validade.  

 Um suporte material: segundo Maingueneau (2001), é importante reservar um 

lugar de destaque ao modo de manifestação material dos discursos, ou seja, ao 

seu suporte, no caso dos gêneros escritos. “Uma modificação do suporte material 

de um texto modifica radicalmente um gênero de discurso [...], pois o texto é 

inseparável de seu modo de existência material [...]” (p. 68) 

 

1.3.1 Os gêneros discursivos no ensino de línguas  

 

 Nas últimas décadas a disciplina de Língua Portuguesa passou por mudanças 

significativas e isso se deve, em grande medida, aos estudos que foram 
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desenvolvidos pelo grupo de estudiosos da Universidade de Genebra (Suíça). Entre 

os membros destacaram-se Dolz, Schneuwly e Pasquier. Eles propuseram uma 

didática para ensino de línguas e tomaram o conceito de gênero discursivo de 

Bakhtin como instrumento privilegiado. 

 Segundo Bueno (2011), esses pesquisadores sugerem o trabalho com 

modelos didáticos dos gêneros. Trata-se de sequências que devem ser priorizadas 

durante a prática didática do professor em sala de aula.8 

Os gêneros discursivos, na concepção de Bueno (2011, p.35) “pode ser 

considerado como uma megaferramenta que fornece um suporte para a atividade 

nas situações de comunicação e uma referência para os aprendizes”, mas reafirma 

que, “ao entrar na escola e tornar-se um objeto de ensino, o gênero sofre 

modificação, ao menos parcial, para atender aos objetivos didáticos: simplificação no 

tratamento do gênero, ênfase em certas dimensões etc.”. 

Baseando-se nesses estudos do Grupo de Genebra, e principalmente nos 

conceitos de gênero discursivo e de dialogismo, várias pesquisas em Linguística 

Aplicada começam a discutir novos critérios e procedimentos para a formação de 

leitores e produtores de textos proficientes, dentro de uma abordagem 

sociodiscursiva da linguagem. 

Em 1998, são lançados os PCN, já fundamentados nas propostas 

desenvolvidas por Dolz, Schneuwly e Pasquier, constituindo-se documento oficial de 

ensino e trazendo consigo a característica de ser um norte à prática docente, até 

então delineada pelos materiais didáticos, no ensino fundamental, e pelas provas de 

vestibular, no ensino médio.  

Na avaliação de Marcuschi (2004), a partir dos PCN, a produção linguística 

passa a ser vista em sua múltipla variedade. As escolas são orientadas a passar a 

trabalhar com textos e situações reais de comunicação. Esse novo direcionamento 

decorrente de tal documento foi positivo. Ainda segundo o autor, apesar da 

“linguagem altamente técnica e inadequada ao público a que se destinam” (p.265), 

os PCN inauguram uma nova perspectiva de ensino de língua, visto que a escola 

oficial sempre se apresentou como guardiã da língua escrita padrão, que acreditava 

numa unidade linguística padronizada em nível nacional.  

                                                           
8
 As orientações sobre os modelos didáticos serão abordadas no Capítulo 2, item 2.4.  
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 Os PCN (BRASIL, 1998) priorizam as práticas de leitura, práticas de produção 

textual e práticas de análise linguística, inaugurando uma nova abordagem da 

linguagem, baseada na produção de gêneros orais ou escritos, voltada para 

contexto social, para as condições de produção em que os gêneros acontecem.  

 Segundo Lopes-Rossi (2002),é justificável que os PCN tenham tomado os 

gêneros discursivos como objetos de ensino uma vez que suas propostas centram-

se numa perspectiva sociodiscursiva da linguagem, o que pressupõe, além dos 

componentes linguístico-textuais, também nas condições de produção das diferentes 

formas de interação verbal: “As atividades de leitura [...] devem levar os alunos a 

perceber que a composição do gênero [...] é planejada de acordo com sua função 

social e seus propósitos comunicativos” (LOPES-ROSSI, 2002, p.31). Isso, na visão 

da autora, contribui para a formação de um cidadão crítico e participativo na 

sociedade. 

 De acordo com Matta (2009), os estudos sobre a linguagem/língua passam 

por um momento de rica reflexão: de um lado, uma linha de pesquisa que tem por 

objetivo a incorporação do social e o histórico – com a qual identificamos, por 

acreditar que tais elementos precisam, de fato, entrar na escola, que o saber não 

está dissociado do convívio social do aluno. De outro, uma vertente que defende a 

racionalidade do saber científico, cujo objetivo é homogeneizar os sujeitos, os 

resultados e o próprio discurso.  

 Matta (2009) argumenta que mudar paradigmas é uma tarefa difícil, mas faz-

se necessário refletir sobre a constituição da linguagem como ação social e que este 

tem sido um dos grandes desafios colocados ao professor. E, como suporte às 

atividades do professor de língua materna, acredita que a noção de gênero 

discursivo, na perspectiva bakhtiniana constitui o caminho ideal. 

 Segundo a autora, os estudos de Bakhtin se transformaram em referência 

para os grandes estudiosos da língua, pois “é ímpar a sua contribuição no que diz 

respeito à relação que faz entre o ser humano, a sociedade e a linguagem” (MATTA, 

2009. p.42). Afirma que a noção de gênero discursivo, juntamente com outras 

releituras didáticas dessa teoria, representaram um grande avanço nas políticas 

educacionais brasileiras e constituíram  as diretrizes, que, a partir de 1998, com a 

publicação dos PCN, passaram a nortear os currículos e seus conteúdos mínimos 

para assegurar a formação básica comum. 
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 Na concepção de Rodrigues (2005), devido aos questionamentos e críticas às 

práticas da produção textual e da leitura,  

a concepção de que o ensino/aprendizagem dessas práticas como interação 
verbal social tenha os gêneros do discurso como objeto de ensino, abre-se 
um novo diálogo, agora tendo como foco, além das noções de interação 
verbal e dialogismo, a dos gêneros do discurso [...] destaca-se o lugar para a 
discussão da concepção de gênero na perspectiva dialógica da linguagem. 
(p. 153) 
 

 Na perspectiva de Rojo (2001), houve um avanço considerável a partir dos 

estudos da linguística textual e das teorias de cunho cognitivistas de processamento 

e memória, trazendo para o centro da discussão o texto como unidade de trabalho. 

Porém, de acordo com a autora, esses estudos ainda se mostram ineficientes no 

desenvolvimento de cidadãos capazes de interagir criticamente com os discursos 

alheios e com o próprio discurso.  

 Segundo os CBC (MINAS GERAIS, 2007), o trabalho com gêneros 

discursivos em sala de aula é uma ótima oportunidade de se realizar um intercâmbio 

entre a língua, nos seus mais diversos usos do cotidiano, e a realidade na qual o 

aluno está inserido. Ele possibilita que o aluno desenvolva suas habilidades de 

maneira criativa com o processo de leitura e escrita. 

 Entende-se que os alunos devam ter a oportunidade de compreender e 

produzir seus textos de maneira criativa e atraente, visto que é através dos textos 

que a comunicação se realiza. Para isso, é necessário que o professor envolva os 

alunos em situações reais de uso da língua, para que eles possam alcançar o 

objetivo esperado. São nas situações escolares que estão as melhores ocasiões 

para receber e produzir bons textos. 

 Portanto, assumir uma concepção de linguagem como dialógica, significa 

considerar o texto em suas diversas situações de interlocução e, como defende 

Matta (2009, p.45), “vê-lo como produto de trocas verbais sociais situadas na 

dinâmica de uma dada comunidade linguística”.  

 Segundo a autora, na utilização da língua oral ou escrita só ocorre dentro de 

uma situação comunicativa concreta e determinada, com condições e finalidades 

específicas. Ao escrever ou dizer algo, as pessoas usam determinada forma, em um 

contexto histórico diferenciado e com circunstâncias de interlocução também 

determinadas. Defende que, 

Interação verbal, então, na atitude do professor de língua, deve ser a 
possibilidade de seu aluno estar em contato intermitente com a leitura e 
produção de textos, fazendo desse contato uma atitude viva dentro do espaço 
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escolar, como se ela existisse principalmente para isso e não com prática 
esporádica, envolvida em “mistérios”, daquilo que é “difícil” e por isso mesmo 
refletido em uma aura de complexidade.(MATTA, 2009, p.46). 
 

 Entende-se, portanto, que o professor deva proporcionar ao aluno situações 

em que ele possa exercitar as práticas sociais de leitura e produção de textos; que 

possa, efetivamente, refletir sobre a língua em uso (oral ou escrita), em situações 

concretas de uso, uma vez que o sentido do enunciado não está no indivíduo nem 

na palavra; e, sim, na interação entre autor e leitor. 

 Desse modo, percebe-se que o ato de ler e escrever deve ser considerado 

como prática comum, do dia a dia da escola e presente em todas as disciplinas, 

visto que  tudo pode ser lido e escrito. Há, assim, a necessidade de resgatar o 

conhecimento que o aluno já possui e adaptar a prática docente ao se trabalhar 

leitura e escrita. Considerando e valorizando a diversidade e a complexidade dos 

gêneros textuais, o professor deve aproximar os alunos de situações originais de 

produção de texto. Agindo assim, ele cria condições para que o aluno compreenda o 

funcionamento dos gêneros discursivos, aproprie das minúcias que está presente 

em cada um e possa ter maior domínio sobre eles. 

 Para Rodrigues (2005), 

o que constitui um gênero é sua ligação com uma situação social de 
interação, e não as suas propriedades formais [...], se encontram  em esferas 
sociais diferentes, com funções discursivo-ideológicas distintas [...], cada 
esfera, com sua função socioideológica particular [...] e suas condições 
concretas específicas [...], historicamente formulada na/para a interação 
verbal gêneros discursivos que lhe são próprios. (RODRIGUES, 2005, p.164). 
 

 Na concepção de Bezerra (2010), 

O estudo de gêneros pode ter consequência positiva nas aulas de português, 
pois leva em conta seus usos e funções numa situação comunicativa. [...] as 
aulas podem deixar de ter um caráter dogmático e/ou fossilizado, pois a 
língua a ser estudada se constitui de formas diferentes e específicas em cada 
situação e o aluno poderá construir seu conhecimento na interação com o 
objeto de estudo, mediado por parceiros mais experientes. (p. 44) 
 

 Concluímos, do exposto nesta seção, que o professor, fundamentando o 

trabalho de leitura e produção de gêneros discursivos que circulam na sociedade 

(conto, crônica, fábula, carta, artigo de opinião, resumo, resenha de filmes etc.), 

possibilita aos alunos ampliar seus conhecimentos sobre as interações humanas, 

nas variadas situações, e adquirir habilidades comunicativas para que suas 

interações sociais possam, cada vez mais, ocorrer de forma eficiente. 
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1.4 A abordagem sociocognitiva de leitura  

 

1.4.1 Da decodificação à abordagem cognitiva de leitura 

 

Pesquisas sobre o ensino de língua materna desenvolvidas nas últimas 

décadas, no Brasil e em outros países, tais como relatam Dolz e Scheneuwly 

(2002), Kleimam, (2004), Marcuschi (2005),Koch e Elias (2006), Solé, (2008) 

revelaram um ensino, até então, comprometido por problemas de ordem 

conceitual, com resultados pouco satisfatórios para a formação de leitores 

proficientes. 

 No que se refere especificamente à leitura, numa abordagem antiga, como 

explica Lopes-Rossi (2010), visava-se apenas à decodificação, pois acreditava-se 

que a leitura fosse basicamente uma questão de decodificação de uma série de 

símbolos escritos em seus equivalentes orais e que as informações partiam, 

exclusivamente, do texto para o leitor, num processo ascendente, ou bottom-up. A 

autora aponta que, nessa perspectiva, o grande problema é ignorara ação do leitor 

durante o processo de compreensão, além de desconsiderar seus processos 

cognitivos e seus conhecimentos prévios.  

 O texto, nessa perspectiva, era visto como o depositário de um sentido 

imanente, cabendo ao leitor, no processo de leitura, a tarefa de extrair o significado, 

exercendo, portanto, um papel passivo.  

 Vieira (2008) explica que esse modelo decodificador “privilegia a percepção 

do texto impresso, encarando o processo de leitura como mecânico e serial, que 

parte de segmentos menores, como a letra, para maiores, como as frases”. (p.146). 

Nesse modelo, “encara-se a leitura como extração do sentido que estaria estanque e 

completamente determinado no texto” (p. 146).  

Kleiman (1989) comenta que as atividades escolares que se baseiam nessa 

concepção não passam de cópias, uma concepção autoritária de leitura “que parte 

do pressuposto de que há apenas uma maneira de abordar o texto, e uma 

interpretação a ser alcançada”. (p. 23).  

Para Marcuschi (1997), as perguntas de “compreensão de texto” que exigem 

apenas decodificação, cujas respostas estão explícitas no texto, são, na verdade, 

perguntas de “copiação”.   
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  Na década de 70, iniciam-se os estudos psicolinguísticos e cognitivos sobre 

leitura, que deixam de conceber a leitura como decodificação ou simplesmente como 

um processo linear de palavras.  O modelo teórico de Goodman, como explica Kato 

(2000), foi bastante radical ao afirmar que a informação parte do leitor para o texto, 

ou seja, num processo descendente ou top-dow (não linear).  

 Nessa perspectiva é o leitor quem constrói todo o sentido do texto. Há uma 

excessiva ênfase nas hipóteses e adivinhações que o leitor é capaz de fazer a partir 

de seu conhecimento prévio. Não tardou, porém, para que os pesquisadores 

chegassem a um meio termo, reconhecendo como importantes para a leitura tanto a 

decodificação como o acionamento de conhecimentos prévios do leitor, numa 

abordagem teórica denominada interativista.  

 Segundo Lopes-Rossi (2010), os aspectos cognitivos ou interativos da leitura 

começaram a receber bastante atenção a partir dos anos 80. Os estudos sobre o 

tema e mostraram que a leitura é um processo de construção dos sentidos e não 

apenas de decodificação ou de adivinhação. Nessa concepção, segundo a autora, 

a leitura é vista como uma atividade essencialmente construtivista, em que a 
compreensão se dá a partir da construção dos sentidos de um texto – e todo 
texto tem vários sentidos, porem não se extrai somente do texto explicito, das 
linhas. Esse processo depende também da leitura de informações implícitas e 
da interação de vários níveis de conhecimentos do leitor com as informações 
fornecidas pelo texto. (LOPES-ROSSI, 2010, p.5). 

  

 A partir dessa perspectiva é possível ensinar aos leitores menos experientes, 

algumas estratégias metacognitivas de leitura, ou seja, possibilitar que eles 

relacionem o seu conhecimento prévio com as informações presentes no texto, 

como explicam Kleiman (1989) e Solé (2008).  Pelos comentários de Lopes-Rossi 

(2010), isso contribui para que os leitores possam construir sentidos para o texto por 

meio de inferências. O conceito de inferências, juntamente com o conceito de 

conhecimento prévio, formam o grande diferencial da perspectiva cognitiva de 

leitura, pois 

O processo de inferência é fundamental na leitura.   Além de informações 
implícitas que podem ser recuperadas pelo leitor pelo componente 
semântico das palavras ou por meio dos marcadores de pressuposição ou 
de alguma outra condição que indica pressuposição, há outras informações 
mais amplas, não especificamente marcadas, mas que também podem ser 
admitidas como possíveis.São as inferências ou leituras inferenciais, 
também "leituras nas entrelinhas", que todo texto (oral ou escrito) 
permite.(LOPES-ROSSI, 2011, p. 9). 
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 Segundo Solé (2008), ensinar a ler não é mesmo uma questão simples, mas 

é necessário possibilitar ao aluno o contato com diferentes textos, a fim de que ele 

possa apreciá-lo e encontrar elementos que desperte seu gosto pela leitura. Ler é 

compreender diferentes textos de diversos tipos, com objetivos e intenções para 

que possamos atuar com determinadas garantias em uma sociedade letrada.  O 

sujeito leitor deve ser ativo e participativo, atribuir sentido e significado aos textos e 

não simplesmente repeti-lo como um mero reprodutor para ser premiado pelo 

professor.  A autora acredita que o ensino de leitura não é exclusividade de um 

curso ou de um professor. Faz-se necessário que toda a escola esteja engajada no 

processo de formação de leitores e que os professores sintam-se envolvidos na 

transmissão do gosto pela leitura. 

 Defende a leitura como processo de interação entre o texto e o leitor. Este 

deve ser ativo, processar e examinar o texto a ser analisado e ser guiado por 

objetivos claros, com finalidades pré-estabelecidas: “Os objetivos de leitura são 

elementos que devem ser levados em conta quando se trata de ensinar as crianças 

a ler e a escrever” (SOLÉ, 2008, p.22). 

 Segundo a autora, o leitor deve se valer de seus conhecimentos já 

adquiridos para construir outros possíveis significados para o texto que lê, num 

processo interativo, em que a leitura seja vista como o processo, através do qual a 

linguagem escrita possa ser compreendida. Ao descrever a prática de leitura afirma 

que: 

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as 
habilidades de decodificação e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e 
experiências prévias; precisamos nos envolver em um processo de previsão 
e inferência contínua, que se apoia na informação proporcionada pelo texto 
e na nossa própria bagagem, e em um processo que permita encontrar 
evidência ou rejeitar as previsões e inferências antes mencionadas. (SOLÉ, 
2008, p. 23). 

 

 Segundo Kleiman (1989), o conhecimento prévio utilizado pelo leitor no 

processo de leitura divide-se em:conhecimento linguístico, textual e de mundo. 

 Conhecimento linguístico: é um conhecimento implícito, não verbalizado, 

que faz com que falemos o português como falantes nativos, isto é, 

saibamos como pronunciar o português, conheçamos o vocabulário, as 

regras e o uso da língua. 
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 Conhecimento textual: partindo desse conhecimento, o leitor determina 

suas expectativas em relação ao texto e pode identificar as formas de 

discursos contidas nele, como a classificação do texto e a estrutura, se é 

um texto narrativo, descritivo ou expositivo. 

 Conhecimento de mundo ou enciclopédico: este pode ser adquirido, tanto 

formalmente como informalmente, pois se trata de todo conhecimento 

(experiências) que o leitor tem armazenado em sua memória e o qual ele 

ativará, no momento de leitura de um texto, para fazer as inferências 

necessárias para relacionar o texto num todo coerente. Os conhecimentos 

de mundo do leitor são ativados num processo inconsciente pelos itens 

lexicais do texto, preenchendo, assim, as lacunas deixadas pelo autor. 

 Ainda na concepção de Kleiman (2000), é o conhecimento prévio 

que permite fazer predições, pode advir do próprio texto ou de informações 
extratextuais que provêm dos esquemas mentais do leitor. O foco não é mais 
na sentença, mas o texto. A compreensão passa a ser vista não mais como 
resultado de uma decodificação dos sinais linguísticos, mas como um ato de 
construção, em que os dados linguísticos são apenas um fator que contribui 
para o significado construído. (KLEIMAN, 2000. p. 61) 

 

 Scott (1981) e Celani et al. (2005) consideram os aspectos já mencionados 

sobre leitura e agregam outros três fatores básicos que ocorrem durante a 

compreensão de textos que merecem atenção. Segundo eles, primeiramente deve 

ocorrera compreensão geral de todo o texto pela identificação do tópico e da ideia 

geral do texto. O segundo ponto importante corresponde à compreensão de ideias 

centrais, ideias chaves do texto. E, por fim, a compreensão detalhada do texto. 

 Segundo Lopes-Rossi (2011), embora a teoria cognitiva de leitura tenha 

trazido grandes contribuições para a compreensão dos processos envolvidos na 

leitura, “é ainda limitada principalmente por considerar o sujeito leitor do ponto de 

vista psicológico, individual; como alguém que constrói os sentidos sem muita 

consideração ao contexto social”. (p. 4). Nessa abordagem, o texto lido não estava 

inserido num contexto sócio-histórico-ideológico.  

 Diante da concepção atual de linguagem, decorrente dos estudos 

enunciativos e discursivos desenvolvidos a partir dos anos 90, o conceito de leitor 

dessa abordagem passou a ser muito limitado, visto que os aspectos sociais 

envolvidos na compreensão eram pouco explorados. 
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 Essas e outras questões possibilitaram uma grande mudança no que diz 

respeito ao estudo dos textos em sala de aula, pois 

assim como as ciências cognitivas passaram por reformulações teóricas, a 
Linguística também passou por reformulações, nas últimas décadas, que 
mudaram o entendimento sobre o que é língua, o que é enunciado, o que 
está envolvido na produção e na compreensão de enunciados (da 
linguagem). Em ambas as áreas, atualmente, o fenômeno da linguagem não 
pode mais ser visto apenas da perspectiva estrutural. Deve ser considerado 
também em seus aspectos sociais, históricos, culturais, ideológicos e 
interacionais. Na Linguística, essas reformulações ocorreram num período em 
que alguns autores denominam de “virada discursiva”.  As ideias do filósofo 
russo Bakhtin tiveram grande influência nessa “virada”, embora esse não 
tenha sido o único autor a contribuir para esse acontecimento. (LOPES-
ROSSI, 2011, p.8). 

   Koch (2005) explica com propriedade a passagem de uma abordagem 

cognitiva para sociocognitiva de leitura. É essa abordagem sociocoginitiva que 

adotamos nesta pesquisa e sobre a qual nos referimos a seguir. 

 

1.4.2 Da abordagem cognitiva para a sociocognitiva de leitura 

 

Koch (2005) explica que não tardou que a separação entre exterioridade e 

interioridade tão presente nas ciências cognitivas se visse questionada, uma vez que 

havia a separação entre os fenômenos mentais e os fenômenos sociais. Para o 

cognitivismo, interessa explicar como os saberes que um indivíduo possui são 

estruturados sem sua mente e de que forma esses saberes são acionados para lidar 

com os problemas que surgem no ambiente.  

 Dessa maneira, o ambiente seria apenas uma fonte de informação para a 

mente desse indivíduo e “a cultura e a vida social seriam parte deste ambiente e 

exigiriam a representação, na memória, de conhecimentos especificamente 

culturais” (KOCH, 2005, p.98).  Entender a relação cognição/cultura seria apenas 

entender os conhecimentos que as pessoas devem possuir para saberem agir de 

maneira adequada dentro de sua cultura. 

 Segundo Koch (2005), na abordagem cognitiva, o texto era considerado 

como um resultado de processos mentais, o que a autora chama de “abordagem 

procedural”.   Postulava-se que os envolvidos no ato comunicativo possuem saberes 

acumulados em relaçãoa diversos episódios da vida social em que se encontravam 

envolvidos, isto é, já possuem conhecimentos prévios que precisam ser despertados 

para que as atividades a serem desenvolvidas tenham sucesso.   
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 No final dos anos 80, alguns pesquisadores começaram a investigar a 

concepção de mente desvinculada de corpo, característica do cognitivismo clássico, 

e chegaram à conclusão que há incorporação de aspectos sociais, culturais e 

interacionais à compreensão do processo cognitivo, e que grande parte dos 

processos cognitivos acontece na relação do indivíduo com a sociedade e não 

exclusivamente nos indivíduos. Na concepção de Koch (2005), trata-se de uma 

visão importante, que busca explicar não apenas os fenômenos cognitivos como 

também os culturais. 

 Para Koch (2005), as operações cognitivas não ocorrem apenas na mente 

dos indivíduos, elas “são o resultado da interação de várias ações conjuntas por eles 

praticadas” (p. 99). Acrescenta ainda que 

Na base da atividade linguística está a interação e o compartilhar de 
conhecimentos e de atenção: os eventos linguísticos não são a reunião de 
vários atos individuais e independentes, mas, ao contrário,  uma atividade 
que se faz com os outros, conjuntamente. (KOCH, 2005, p. 99). Grifo da 
autora. 

 

 Nesse sentido, partilhamos das ideias de Koch(2005) ao afirmar que todas 

as ações verbais são conjuntas, já que utilizar a linguagem é estar engajado em uma 

ação onde a própria linguagem é o lugar das ações praticadas. Trata-se de“[...] 

ações que se desenrolam em contextos sociais, com finalidades sociais e com 

papéis distribuídos socialmente” (KOCH, 2005, p. 100), e que os gêneros e as 

formas verbais ganham sentido se considerados esse contexto social e histórico. 

 Nessa perspectiva de leitura, contexto, na visão da autora, é visto como a 

‘própria interação e seus sujeitos’, uma vez que é nessa interação que o contexto é, 

em grande parte, construído: “Ele é o lugar onde se constroem e reconstroem 

indefinidamente as significações [...] ele cria e enforma os processos de significação” 

(p.100-101). 

  Para Koch (2005), assim como também postulam os demais autores que 

fundamentam esta pesquisa,  

O texto é o lugar da interação e os interlocutores, sujeitos ativos que – 
dialogicamente – nele se constroem e por ele são construídos. A produção de 
linguagem constitui atividade interativa altamente complexa de produção de 
sentidos, que se realiza, evidentemente, com base nos elementos linguísticos 
presentes na superfície textual e na sua forma de organização, mas que 
requer não apenas a mobilização de um vasto conjunto de saberes, como 
também a sua reconstrução no momento da interação verbal. (p. 101). 
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  Esse entendimento sobre os processos cognitivos serem situados sócio-

historicamente está de acordo com um novo conceito de língua.  Marcuschi (2010) 

afirma que a língua é um evento comunicativo em um contexto amplamente social. 

 Segundo ele: 

A rigor, a língua não é sequer uma estrutura; ele é estruturada 
simultaneamente em vários planos, seja o fonológico, sintático, semântico e 
cognitivo no processo de enunciação. A língua é um fenômeno cultural, 
histórico, social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de acordo com os 
falantes: ela se manifesta no seu funcionamento e é sensível ao contexto. 
[...] a língua é uma atividade constitutiva, com a qual podemos construir 
sentidos. Sendo uma forma cognitiva com a qual podemos expressar nossos 
sentimentos, crenças, ideias e desejos. [...] é uma forma de ação pela qual 
podemos agir fazendo coisas. [...] é um sistema simbólico que pode 
significar muitas coisas, mas que não tem uma semântica imanente pronta 
nem plena autonomia significativa. (MARCUSCHI, 2010, p. 240). 
 

 Na concepção de Marcuschi (2010), a escola trata o texto como um produto 

pronto e acabado, o que, na visão do autor, é um equívoco, pois o texto não 

configura um simples artefato pronto: “Ele é um processo e pode ser visto como um 

evento comunicativo sempre emergente”. (p. 242) 

Para o autor, o texto deve ser visto como um evento ou um ato comunicativo, 

que está em permanente elaboração ao longo de uma história e também nas 

diferentes recepções realizadas por diversos leitores. Reforça que “o texto deve 

preencher alguns requisitos para sua formulação, mas eles não são condições 

necessárias nem suficientes” (MARCUSCHI, 2010, p. 242). 

Entende o texto como sendo uma proposta de sentido aberto a várias 

alternativas de compreensão. Orienta que o professor deve considerar os 

conhecimentos individuais dos alunos, que são muito importantes e até decisivos 

para montar um sentido, que tome o texto como um evento comunicativo. 

O autor postula que o sentido não está no texto, no autor e nem no leitor e 

sim, nas relações entre os três e das atividades que são desenvolvidas.  

Como o texto é um evento que se dá na relação interativa e na sua 
situacionalidade, sua função central não será a informativa. Os efeitos de 
sentido serão produzidos pelos leitores ou ouvintes na relação com os textos, 
de modo que as compreensões daí decorrentes são fruto do trabalho 
conjunto entre produtores e receptores em situações reais de uso da língua. 
(MARCUSCHI, 2010, p. 242). 
 

 Nesse sentido, partilhamos da teoria que defende a ideia de que compreender 

um texto é trabalhar com atividades de cooperação e inferenciais, vendo o processo 
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de compreensão como construtivo, criativo e sociointerativo. O que também é 

defendido por Marcuschi (2010), ao afirmar que 

a contribuição essencial das inferências na compreensão de textos é 
funcionarem como provedoras de contexto integrador para informações e 
estabelecimento de continuidade do próprio texto, dando-lhe coerência. [...] 
funcionam como hipóteses coesivas para o leitor processar o texto. [...] como 
estratégias ou regras embutidas no processo. ((MARCUSCHI, 2010, p. 249). 
 

 Segundo o autor, compreender um texto é algo complexo que envolve não 

apenas os fenômenos linguísticos, como também os antropológicos, psicológicos e 

factuais e que as inferências lidam com as relações existentes entre esses 

conhecimentos e muitos outros aspectos da compreensão. São necessárias para 

que o leitor construa uma nova representação semântica.  

 Entendemos que essa representação construída pelo leitor possibilita, de 

maneira gradual, uma melhor percepção do texto, mas, para atingi-la, faz-se 

necessária a realização de procedimentos didáticos que possibilitem ao aluno 

chegar, a níveis mais elevados de compreensão.9 

  Porto (2009, p.24) afirma que “a leitura é um processo de produção que se 

dá a partir da relação dialógica que acontece entre dois sujeitos – o autor do texto e 

o leitor”. Segundo a autora, “é nessa dimensão dialógica, discursiva que a leitura 

deve ser experienciada, [...], como um ato social em que o autor e leitor participam 

de um processo interativo no qual o primeiro escreve para ser entendido pelo 

segundo”. 

 A autora defende que o ato de ler envolve práticas e experiências humanas 

nas quais devem ser considerados diversos fatores, como a idade do leitor, seu 

grau de instrução, sua cultura, dentre outros. Conclui que devemos estar atentos 

para o processo de leitura, que deve envolver o “mundo do leitor”. Faz-se 

necessário que o professor coloque o aluno em contato com diversos gêneros, para 

que ele possa ter uma visão mais ampla em relação ao uso da língua, que deve ser 

vista em sua multiplicidade de usos e funções, na variedade de situações em que 

acontece. 

 Segundo Porto (2005), o texto deve ser visto como um todo, como uma 

produção verbal (oral ou escrita), que possui uma unidade temática, se organiza de 

maneira coesa e coerente, cujo sentido é determinado, de forma solidária, por quem 

                                                           
9
 Vale consultar Marcuschi (2010) no que se refere à importância das inferências no processo de leitura, bem 

como a distribuição elabora pelo autor. 
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escreve, por quem lê e pelos fatores discursivos que existem na sociedade. Deve 

ser considerado em sua completude, pois somente assim o professor pode contribuir 

para a formação de leitores e produtores de texto. 

 Trilhando numa concepção em que o leitor é de fato sócio-historicamente 

construído, atravessado por formações ideológicas, onde o enunciado é sempre um 

elo de uma cadeia, conforme defende Bakhtin (2010), acredita-se na linguagem 

como um fenômeno sócio-histórico – que se constitui ao longo de toda uma história. 

 Koch e Elias (2006) defendem a necessidade de trabalhar a leitura num 

processo interativo entre o leitor e o texto. Assim, de acordo com as autoras,  

o sentido de um texto não existe a priori , mas é construído na interação 
sujeitos-texto. Assim sendo, na e para produção de sentido, necessário se faz 
levar em conta o contexto. [...] Dessa forma, a tão propalada explicitude do 
texto escrito em contraposição à implicitude do texto falado não passa de um 
mito. Tanto na fala, quanto na escrita, os produtores fazem uso de uma 
multiplicidade de recursos, muito além das simples palavras que compõem as 
estruturas. [...] A produção de sentido realiza-se à medida que o leitor 
considera aspectos contextuais que dizem respeito ao conhecimento da 
língua, do mundo, da situação comunicativa, enfim. [...] Quando adotamos, 
para entender o texto, a metáfora do iceberg, que tem uma pequena 
superfície à flor da água (o explícito) e uma imensa superfície subjacente, que 
fundamenta a interpretação (o implícito), podemos chamar de contexto o 
iceberg como um todo, ou seja, tudo aquilo que, de alguma forma, contribui 
para ou determina a construção do sentido. (KOCH; ELIAS, 2006, p.57-59) 

 

Para Marcuschi (2009),toda comunicação linguística, bem como a produção 

discursiva em geral não acontece em unidades isoladas, e sim, por textos. Nestes 

por sua vez, há um fenômeno linguístico que vai além da frase. Segundo o autor,o 

texto seria o resultado de uma ação linguística cujas fronteiras são definidas por 

seus vínculos com o mundo onde ele surge e onde ele acontece: “O texto pode ser 

tido como um tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de 

comunicação e um artefato sócio-histórico” (MARCUSCHI, 2009, p. 72). A produção 

textual funciona como um jogo, onde há coletividade, e não uma simples atividade 

unilateral.  

Segundo o autor, para que um texto se concretize, há envolvimento de 

decisões conjuntas o que “caracteriza de maneira bastante essencial a produção 

textual como uma atividade sociointerativa.” (p.77). Segundo o autor, “é essencial 

tomar o texto como um evento comunicativo no qual convergem ações linguísticas, 

cognitivas e sociais.” (p. 80). Para esclarecer a riqueza de tal afirmação, destaca as 

seguintes implicações que julga diretas dessa posição: 
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1. o texto é visto como um sistema de conexões entre vários elementos,tais 

como: sons, palavras, enunciados, significações, participantes, contextos, 

ações etc. 

2. o texto é construído numa orientação de multissistemas, ou seja, envolve 

tanto aspectos linguísticos como não linguísticos no seu processamento 

(imagem, música) e o texto se torna em geral multimodal;  

3. o texto é um evento interativo e  não se dá como um artefato monológico e 

solitário, sendo sempre um processo e uma coprodução (co-autorias em 

vários níveis); 

4. o texto compõe-se de elementos que são multifuncionais sob vários 

aspectos, tais como: um som, uma palavra, uma significação, uma 

instrução etc. e deve ser processado com esta multifuncionalidade. 

 Desse modo, o autor defende que o estudo das condições sociocomunicativa, 

identificadas nos processos sociointerativos são de grande relevância, uma vez que 

as pessoas se comunicam muito bem e seus conhecimentos são partilhados em 

constante interação e em sociedade.  

 Nesse sentido, segundo Fiorin (2009), o processo de leitura deve levar em 

conta as relações internas, que produzem significação e as relações que o texto 

estabelece com outros discursos ou textos. Sem perceber os mecanismos internos 

de produção do sentido, sem perceber as relações dialógicas, não é possível chegar 

à compreensão de um texto.  

 Para Fiorin (2009), todo processo de leitura requer a resposta do leitor; que 

depende de sua consciência que é construída na sociedade, na história. Ambas 

ajudam o sujeito a se constituir discursivamente, aprendendo as vozes sociais que o 

possibilita conhecer a realidade na qual está inserido. E, por se tratar de uma 

realidade heterogênea, esse sujeito absorve várias vozes sociais, o que o faz ser 

“constitutivamente dialógico.” (FIORIN, 2009, p.56) 

 Na visão do autor, no processo de construção dessa consciência, as vozes 

são assimiladas de diferentes maneiras, o que caracterizará o leitor: 

Quanto mais a consciência for formada por vozes de autoridade, mais ela 
será monológica. Quanto mais for constituída de vozes internamente 
persuasivas, mais será dialógica. O leitor com uma consciência monológica 
aceitará incondicionalmente os discursos que constituem autoridade em sua 
consciência e rejeitará todos os que se opõem a ele, que o ameacem. Um 
leitor com uma consciência dialógica será aberto a aceitar a diferença, a 
alteridade. (FIORIN, 2009, p. 56). 
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 Nessa perspectiva, o leitor com uma consciência dialógica é mais crítico, sabe 

aceitar as diferenças, a alteridade; o que o possibilita uma maior compreensão dos 

mais diferentes gêneros com os quais tem contato no dia a dia, seja em situações 

rotineiras ou de formalidade. 

 Para concluir, é importante registrar que, na perspectiva sociocognitiva de 

leitura, a compreensão de texto é vista não como uma atividade isolada, mas como 

uma parceria interativa entre os autores. 

 Nessa perspectiva, as atividades humanas são realizadas na e pela 

linguagem, através dos textos – o que, na concepção de Antunes (2010, p. 31), “é a 

expressão de uma atividade social”, pois, além de possuir seus sentidos 

linguísticos, “reveste-se de uma relação constitutiva, em outras atividades do ser 

humano”. 
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CAPÍTULO 2 

O gênero conto fantástico como proposta para as aulas de 

literatura 

 

 Apresentação do capítulo  

 

 Esse capítulo apresenta outros pressupostos teóricos nos quais esta pesquisa 

se fundamenta, especificamente, com relação: a) à abordagem sobre o gênero 

conto; b) à abordagem do conto fantástico; c) à abordagem do conto maravilhoso; d) 

à utilização da literatura na sala de aula; e) à proposta de trabalho a partir de 

sequências didáticas. 

 

2.1 O conto 

 

 O conto é uma obra de ficcional. Cria um universo de seres e acontecimentos 

de ficção, de fantasia ou imaginação. Como todos os textos de ficção, o conto 

apresenta um narrador, personagens, ponto de vista e enredo. 

Classicamente, diz-se que o conto se define pela sua pequena extensão. Apresenta-

se um pouco mais curto que a novela ou o romance, com uma estrutura mais 

fechada, desenvolve uma história e tem apenas um clímax. Gera tensões 

condicionadoras de várias situações, narradas num determinado espaço de tempo. 

 Para Faria (2010), conto é a designação “de histórias e narrações 

tradicionais" (p.23), que existem desde os tempos mais remotos. Na sua origem, 

acrescenta a autora, eram orais em sociedades ágrafas e eram transmitidos de 

geração em geração, tendo como seus maiores representantes Perrault e os Irmãos 

Grimm, cada um em seus respectivos países. 

 Nas palavras de Ferreira (2008, p. 17), o conto é “um texto, portanto, conciso 

e breve que busca, na ‘economia’ das palavras, denunciar a condição de rapidez a 

que se encontra submetido. Sua dimensão de complexidade se dá na profundidade 

do que foi dito, provocando uma unidade de efeito, condição basilar de sustentação 

semântica.” 
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 Já na concepção de Júnior (1972, p.10), “o conto é uma narrativa linear” que 

não busca aprofundar as características psicológicas das personagens e nem 

descrever quais foram as motivações de suas atitudes. “Sua brevidade não 

permitiria que tivesse um sentido menos superficial”.[...] “Exige do autor tratamento 

diverso”, seja na apresentação dos fatos, ou seja, na apresentação das personagens 

que o compõem. Ainda, segundo o autor, o conto é a mais antiga forma de 

expressão da literatura de ficção, a mais generalizada, que existia até mesmo entre 

os povos que ainda não tinham o conhecimento da linguagem escrita. Há 

pesquisadores que defendem que o conto, em sua forma oral, existe na Grécia 

desde o início de sua civilização, sendo Partênio de Nicéia10 um dos primeiros a 

compilar contos da época. 

 A princípio, explica Júnior (1972), os contos eram apresentados como uma 

espécie de sátira sobre pessoas particulares, que não eram registradas, mas que os 

autores queriam tornar conhecidas. Para isso, os autores não eram mencionados, o 

que mais tarde possibilitaria a sua reescrita de maneira deliberada. Argumenta o 

autor que os contos não só constituíam uma história isolada, como também 

apareciam inseridos numa narrativa mais extensa. 

 Segundo o autor, a partir desses autores, a corrente de pesquisa de contos 

populares foi se estendendo a todos os continentes. Tem grande representação 

entre os autores brasileiros voltados para a literatura popular em geral que se 

dedicam a transportar para a escrita algumas narrativas, sejam tradicionais ou 

modernas, como lendas indígenas, africanas, contos maravilhososentre outras. 

 Faria (2010) define as narrativas (tradicionais ou modernas) como “expressão 

de modificações de um estado inicial” (p.24). Por isso, afirma que a estrutura 

narrativa é essencialmente temporal, que pode ser sintetizada da seguinte forma: 

a) situação inicial - situação de equilíbrio ou já um problema 

b) desenvolvimento – o equilíbrio passa ao desequilíbrio, com o surgimento de 

um conflito. É uma espécie de centro da narrativa onde concentra as 

tentativas de solução, com ou sem ajuda de pessoas, atos reais ou da ordem 

do maravilhoso 

                                                           
10

Poeta e gramático da Grécia antiga. Capturado durante a guerra pelos romanos e levado para Roma. Lá, teria 

sido um dos mestres de Virgílio. 
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c) desenlace – pode ser feliz ou não. Com um final feliz, ocorre a recuperação 

do equilíbrio. Se infeliz, o conflito não é resolvido e o equilíbrio não é 

recuperado. 

 Além dessa estrutura, Faria (2010) apresenta também os elementos da 

dinâmica da narrativa, que são chamados pela autora de sequências e cenas e 

cortes da narrativa.São elementos que compõem os momentos da narrativa, 

possibilitando uma maior compreensão do texto, constituindo sua coesão e 

coerência. 

 Faria (2010) argumenta que toda narrativa, ao se desenvolver no tempo “se 

divide em momentos-chave no fluir das ações” (p.35). As sequências narrativas são 

as divisões da história. É um agrupamento de cenas que se referem a uma mesma 

ação. E as cenas são as unidades que compõem uma ação e, juntas, formam uma 

sequência. 

 Já os cortes da narrativa dizem respeito à delimitação do início e o fim das 

sequências e suas cenas: “[...] têm a função importante para a compreensão dos 

fatos narrados”. Outra função é “a de amarrar ou desamarrar a ação, abrir ou fechar 

perspectivas.” (FARIA, 2010, p.35-36). 

 Para o estudo do conto fantástico, objeto desta pesquisa, é pertinente a 

observação de Propp (2010) sobre a importância de se fazer a análise das 

particularidades de um conto, para em seguida classificá-lo como maravilhoso e, 

consequentemente, como fantástico.  

O autor postula que “o estudo da estrutura de todos os aspectos do conto 

maravilhoso é a condição prévia absolutamente indispensável para seu estudo 

histórico. O estudo das leis formais pressupõe o estudo das leis históricas.”11 

(PROPP, 2010, p. 17) 

O autor se vale dos contos de magia para mostrar toda a estrutura que 

particularmente está inserida no conto, bem como suas variantes e seus enredos. 

Apresenta 31 funções exclusivamente destinadas às personagens, que não serão 

aqui descritas, pois exigem um estudo específico. Entretanto, nas palavras do autor, 

podem ser aplicadas a todos os contos, pois “todas elas pertencem ao mesmo eixo 

a não a vários eixos diferentes” (PROPP, 2010, p. 61).  

 

                                                           
11

 Para maior esclarecimento sobre características estruturais e históricas, vale consultar as referências. 
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2.2 O conto fantástico 

 

 A princípio, vale ressaltar que esta pesquisa adota o termo “Fantástico”, por 

considerar sua abordagem mais apropriada ao gênero discursivo em estudo. 

Contudo, vale lembrar que alguns autores optam pelo termo “realismo mágico”12 

para nomear o mesmo gênero.  

 Nesse contexto, partilhamos da mesma concepção de Rodrigues (1988), que 

considera o termo “realismo mágico” impróprio para a literatura, visto que magia é 

uma forma de interferir na realidade. Segundo a autora, “A literatura pode usar uma 

causalidade mágica que se opõe à explicação oferecida pela lógica científica, mas 

ela não é mágica” (RODRIGUES, 1988. p.9). Argumenta ainda que o termo 

fantástico faz referência ao que é criado pela imaginação, o que não existe na 

realidade, o imaginário, o fabuloso.  

 Sendo assim, a autora defende que o termo se aplica melhor “a um fenômeno 

de caráter artístico, como é a literatura, cujo universo é sempre ficcional por 

excelência, por mais que se queira aproximá-la do real” (p. 9). 

 Segundo o Dicionário Houaiss, o termo Fantástico, no domínio comum, pode 

significar: “1. aquilo que só existe na imaginação, na fantasia; 2. caráter caprichoso, 

extravagante; 3. o fora do comum; extraordinário, prodigioso; 4. o que não tem 

nenhuma veracidade; falso, inventado” (HOUAISS,2001).  

 Nesta pesquisa foi possível perceber que o Fantástico não é nem um gênero 

recente, nem um que tenha começado a ser lido e estudado nas últimas décadas. 

Ele sempre esteve presente nas diversas modalidades textuais existentes há vários 

séculos em nossa literatura. Essa conclusão também pode ser vista na concepção 

de alguns autores, como em Rodrigues (1988, p.14), quando afirma que “a mais 

antiga forma de narrativa é a fantástica”. Também se conclui isso pelas palavras do 

argentino Jorge Luis Borges (1976) que, em entrevista, afirmou que “os romances 

realistas começaram a ser elaborados nos princípios do século XIX, enquanto todas 

as literaturas começaram com relatos fantásticos”. 

Segundo Rodrigues (1988, p. 15), o Fantástico é estruturado pela causalidade 

mágica e a magia, é “um vínculo entre coisas distantes”, ora porque sua figura é 

                                                           
12

 Magia, de acordo com o Novo Dicionário Aurélio de Língua Portuguesa (Rio de Janeiro: Nova Fronteira) é 

á teàouàciê ciaàocultaàco à ueàseàpretende produzir, por meio de certos atos e palavras, e por interferência 

deàespí itos,àgê iosàeàde ô ios,àefeitosàeàfe ô e osàext ao di ios,àco t iosà sàleisà atu ais . 
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igual – magia imitativa, homeopática – ora pelo fato de uma proximidade anterior – 

magia contagiosa” (p. 15), há um enfoque no “mecanismo” que dá forma ao 

Fantástico, ou seja, na ocorrência de acontecimentos que não se aplicam à 

realidade palpável. O duplo, a viagem no tempo, a indefinição entre realidade e 

sonho e o inanimado animado são procedimentos utilizados para expressar o 

gênero. 

Esses procedimentos não se explicam senão pela aceitação de uma pesquisa 
das dimensões da realidade que é homóloga e (não-igual) na sua estrutura, 
ao funcionamento da magia simpática. A causalidade mágica não é senão um 
nome para um tipo de convenção literária que se opõe às convenções 
“realistas” (RODRIGUES, 1988, p. 16). 

 
Os autores Garcia e Batista (2006), ao fazerem a releitura de Rodrigues 

(1988),concluem que a diferença entre o Fantástico e as outras formas narrativas 

seria sua hesitação inerente, pois toda obra não-realista referencialmente poderia 

ser fantástica.Haveria, então, a ocorrência de vários Fantásticos e Neo-Fantásticos, 

dependendo da época e do grau de ambiguidade da história, oriundos de uma 

liberdade narrativa. 

 Na concepção de Garcia e Batista (2006, p. 1),  
 

no domínio dos Estudos Literários, o Fantástico mantém, em sentido lato, 
essas mesmas acepções, e delas advêm traços marcantes ou definidores 
desse gênero movediço por natureza, dependendo da premissa de que parte 
cada estudioso.  Contudo, elas representam o senso comum, e ainda que não 
devam ser elementos totalmente descartáveis para uma análise teórica, não 
podem ser tomadas como definidoras do gênero literário, carecendo de maior 
apreço científico-metodológico. 
 

 Os autores argumentam que, para circunscrever o universo do Fantástico no 

âmbito dos estudos da literatura, é importante se valer dos mais diversos olhares 

com os quais os teóricos que desse gênero se ocuparam,  

ora deixando-se seduzir pelos conceitos advindos da significação que o termo 
tem no senso comum, ora buscando o rigor do método científico que o limita 
à Ciência da Literatura, mas que, ao fim [...] contribuíram sobremaneira para 
a configuração do Fantástico enquanto gênero.(GARCIA; BATISTA, 2006. p. 
1) 

 
 Para Held (1980),  

a narração fantástica reúne, materializa e traduz todo o mundo de desejos: 
compartilhar a vida animal, libertar-se da gravidade, tornar-se invisível, mudar 
seu tamanho e [...] transformar à sua vontade o universo: o conto fantástico 
como realização dos grandes sonhos humanos, sonhos frequentemente 
retomados pela ciência. (HELD, 1980, p. 25) 
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 Held (1988) acrescenta, ainda, que o fantástico só existe em relação a uma 

realidade que pode ser classificada como “não fantástica”, e que sua essência reside 

num clima em que sonho e realidade se interpenetram. 

 Paes (1996), ao prefaciar o livro Histórias Fantásticas, da série Para Gostar 

de ler, argumenta que o Fantástico é o oposto do real. Na concepção desse autor a 

narrativa fantástica “não é apenas aquilo cuja existência pode ser comprovada pelos 

nossos sentidos,sobretudo, aquilo que ninguém põe em dúvida seja verdadeiro” (p. 

3).  Afirma ainda que “quando uma narrativa explora a oposição entre o real e o 

fantástico, diz-se que é uma narrativa fantástica”. 

 Segundo o autor, 

Num conto fantástico, em nenhum momento o leitor perde a noção da 
realidade. Por não perdê-la é que lhe causa surpresa, os acontecimentos ou 
acontecimentos estranhos, fora do comum ou aparentemente sobrenaturais 
que de repente parecem desmentir a solidez do mundo real até então descrito 
no conto. Nesse momento de surpresa e de perplexidade, está o próprio sal 
da literatura fantástica. (PAES,1996, p.4) 

 
 Rodrigues (1980) argumenta, de maneira muito significativa, sobre a 

incidência do gênero e das abordagens teóricas que foram feitas dele no decorrer 

dos anos.  Para classificar o discurso narrativo como Fantástico, a autora recorre 

à casualidade mágica e à hesitação. Para ela, a causalidade mágica é responsável 

pela união dos acontecimentos de uma narrativa, cuja característica é a relativização 

da realidade através da ocorrência de algo insólito. Já a hesitação inerente ao 

Fantástico corresponde ao diálogo inconcluso entre o racional e o não-racional, ao 

desequilíbrio entre a realidade e o sobrenatural, ao verossímil inacreditável causado 

pela ocorrência do sobrenatural e seu consequente questionamento.  

Essa hesitação do leitor ou do herói do conto, na concepção de Todorov 

(2008), “é, pois, a primeira condição do fantástico” (p.37), o que ocorre a partir do 

momento em que o leitor se identifica com o personagem. O que implica uma 

integração do leitor no mundo das personagens: “A percepção desse leitor implícito 

está inscrita no texto com a mesma precisão com que o estão os movimentos das 

personagens” (TODOROV, 2008. p. 37). 

Na visão de Rodrigues (1988), essa hesitação 

mostra o homem circunscrito à sua própria racionalidade, admitindo o 
mistério, entretanto, e com ele se debatendo. Essa hesitação que está no 
discurso narrativo contamina o leitor, que permanecerá, entretanto, com a 
sensação do fantástico predominante sobre explicações objetivas. A 
literatura, nesse caso, se nutre desse frágil equilíbrio que balança em favor do 
inverossímil e acentua-lhe a ambiguidade (RODRIGUES, 1988, p. 11). 
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Para Rodrigues(1988), o Fantástico floresce e se torna matéria literária em 

resposta à racionalização defendida pelos pensadores do Século das Luzes. As 

verdades metafísica e racional são postas em xeque. Não há seres divinizados ou 

uma apologia à razão nos textos fantásticos. É da negação da metafísica e da 

fragmentação da realidade material, por meio do sobrenatural, que se nutre o 

Fantástico.  

E na concepção da autora, 

o conto fantástico, como todo relato de ação, tende a um fim. O enunciado 
fantástico, especificamente, apresenta uma zona de interrupção, um 
escamoteio de dados queconstruiriam o sentido total da ação, apresentando 
em mais alto grau de qualquer outro tipo de narrativa, certos vazios, certas 
indeterminações. (RODRIGUES, 1988. p.48) 

 

 Na concepção de Todorov (2008), o conto exige três condições para ser 

considerado fantástico: que o texto obrigue o leitor 

I. a considerar o universo das personagens como seres que têm vida; 

II. a hesitar entre uma explicação natural e uma explicação sobrenatural;  

III. a recusar tanto umainterpretação “alegórica” quanto uma interpretação 

“poética” do texto. 

 Segundo o autor, essas três características se inscrevem no modelo da obra, 

sendo que a primeira nos remete ao aspecto verbal do texto, que se chama “visões”: 

o Fantástico é um caso particular do mais geral da “visão ambígua”. A segunda, 

prende-se, por um lado, ao aspecto sintático, ou seja, a uma determinada 

formalidade referentes às unidades utilizadas pelas personagens para fazerem a 

apreciação dos acontecimentos da narrativa. Por outro, ao aspecto semântico, “já 

que trata de um tema representado, o da percepção e sua notação” (p. 39). A 

terceira “transcende a divisão em aspectos: trata-se de uma escolha entre vários 

modos (e níveis) de leitura” (p. 39). 

 Contudo, Todorov (2008) afirma que apenas a primeira e a terceira 

característica constituem verdadeiramente o gênero Fantástico, mas que boa parte 

dos exemplos do gênero contempla as três.  

Para definir as condições necessárias para a existência do fantástico, o autor 

afirma que “nem toda ficção, nem todo sentido literal está ligado ao fantástico; mas 

todo fantástico está ligado à ficção e ao sentido literal”. O autor postula que “todo 

texto literário funciona como um sistema; o quer dizer que existem relações 
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necessárias e nãoarbitrárias entre as partes constitutivas deste texto”. (TODOROV, 

2008, p. 83-84) 

Quanto à unidade estrutural das narrativas fantásticas, mais especificamente 

quanto ao aspecto verbal dessas narrativas, o autor afirma estar presente “um certo 

emprego do discurso figurado” (p. 85), o que pode ser notado na presença do 

sobrenatural em alguns textos. Para Todorov (2008), o sobrenatural seria uma 

espécie de último grau do sentido figurado, que, por vez, está ligado ao enunciado 

do texto. 

 Uma outra unidade estrutural desse tipo de narrativa está, na concepção do 

autor, ligada à enunciação, mais precisamente à figura do narrador. Segundo o autor 

é muito comum o narrador dizer “eu”. Essa primeira pessoa, segundo Todorov 

(2008), permite que o narrador não seja colocado à prova de verdade. Entretanto, se 

escrito em 3ª pessoa, o texto tende, em sua maioria, a distanciar do fantástico; por 

possibilitar que o leitor duvide da veracidade das informações. 

Para Todorov(2008), quando o narrador participa das ações descritas na 

narrativa, trata-se do fantástico. Quando apenas se dispõe a narrá-las, trata-se do 

maravilhoso: 

O discurso desse narrador possui um estatuto ambíguo e os autores o têm 
explorado diferentemente enfatizando um ou outro de seus aspectos: quando 
concerne ao narrador, o discurso se acha aquém da verdade; quando à 
personagem, deve se submeter à prova. (TODOROV, 2008, p. 94) 
 

Uma terceira unidade estrutural apresentada pelo autor diz respeito à 

gradação que aparece em boa parte dos textos, visando ao ponto culminante da 

história. Segundo argumenta, essa busca pelo clímax da história é derivada da que 

Edgar Alan Poe tinha proposto para a novela em geral. É bem presente nas 

narrativas fantásticas, mas não necessariamente obrigatória. 

Nesse contexto, o autor sugere ainda que se tenha cautela quanto aos 

aspectos sobrenatural e medo, defendidos por alguns pesquisadores como 

elementos essenciais ao conto fantástico. Tal postura deve-se ao fato de esses 

pesquisadores situarem o fantástico no leitor real e não no leitor implícito.  

Segundo Todorov (2008), o sobrenatural tem uma extensão muito grande, por 

isso, não caracteriza exatamente todas as obras e, o medo, ainda que esteja, de 

maneira frequente, ligado ao fantástico, ele não configura como condição 

necessária. 
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Quanto aos elementos que compõem o Fantástico, Held (1980) esclarece que 

a maioria dos relatos são baseados em experiências do cotidiano, com personagens 

conhecidas e acontecimentos vivenciados.  

Para a autora, “o fantástico nos toca se não for feito apenas de entidades, de 

seres abstratos” (p. 28). Acrescenta que o fantástico ganha vida e possui uma 

verdadeira densidade justamente por apresentar essa aproximação com o dia a dia 

das personagens, sendo esses retratados com seus problemas, sua comicidade e 

até mesmo seus ridículos. 

 Argumenta também que “uma história fantástica de maneira alguma nos 

interessaria se não nos ensinasse algo sobre a vida dos povos e dos seres, 

resumindo, assim, nossas preocupações e nossos problemas” (HELD, 1980, p. 30). 

 Na concepção de Held (1980, p.66),  

a passagem para o fantástico a partir da vida de todos os dias, a partir de um 
universo simples, comum, normal é, talvez, a maneira mais delicada de 
conduzir e de controlar se se quer que se opere sem quebra, sem impressão 
de artificial, se se quer que o leitor entre nesse universo novo sem problema, 
insensivelmente, quase sem perceber-se. 

 

Para a autora, o conto fantástico, quando trabalhado adequadamente, 

contribui para a libertação psíquica da criança que em algum momento, de acordo 

com suas modalidades, 

secreta mitos ou aceita e assimila o que lhe são propostos, para superar os 
problemas de dada situação [...] e tendo em vista esses problemas da criança 
que deve assumir certas situações, resolver alguns conflitos, é incontestável 
que toda ficção literária em geral, e fantástica, em particular, desempenha 
papel profundamente ambíguo. (HELD, p. 96) 
 

 Concordamos com as colocações feitas por Held (1980) ao afirmar que 

compete ao adulto auxiliara formação da criança, sem privá-la dos choques que por 

ventura tenha que sofrer. Não é colocá-la num abrigo exclusivamente real, numa 

concepção adulta. É antes de tudo dosar a abordagem de certas realidades, de 

certos conflitos e problemas, para que, gradativamente, ela consiga ver o equilíbrio e 

o desequilíbrio existentes nas narrativas e possa vivenciaro prazer nos textos 

fictícios. A proposta de trabalho de leitura e produção de conto fantástico em sala de 

aula desta pesquisa encontra respaldo também nas afirmações dessa autora. 

 Fica claro que a ficção literária torna a criança mais criadora, possibilitando-

lhe construir o seu próprio conceito do que seria ficção e que o conto fantástico 

funciona como facilitador do crescimento da criança: 
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“[...] dar à criança o gosto pelo conto e alimentá-la com narrações fantásticas, 
se escolhidas com discernimento, é acelerar essa maturação com 
manipulação flexível e lúcida da relação real-imaginário. É fornecer-lhe não 
apenas [...] materiais para a construção de sua brincadeira, mas também 
materiais para suas construções de história.” (HELD, 1980, p.53). 

  
 É importante que os adultos, sejam professores ou pais, tenham a 

sensibilidade de enxergar na criança um ser pensante, visto além do mundo 

concreto e real. Deem-lhe a oportunidade de experimentar os jogos, as brincadeiras, 

os brinquedos e também narrativas que a leve descobrir um mundo novo dentro de 

si e que possibilitem a ela descobrir a ficção dentro da própria ficção que a envolve 

durante toda a infância. Agindo assim, os adultos seguramente estarão contribuindo 

para a formação dessa criança, possibilitando que ela construa seus saberes de 

maneira prazerosa. 

 Para esta pesquisa, foram consideradas as seguintes características do 

Fantástico, que serão consideradas na sequência didática desse estudo, que consta 

no item 2.5: 

 estrutura da narrativa fantástica;  universo das personagens;  a hesitação;  a identificação do leitor com o conto;  o contexto fictício;  causalidade mágica. 

 

2.3 O conto maravilhoso 

 

 Existe uma aproximação entre o maravilhoso e o fantástico eambos os tipos 

de conto configuram foco de divergências entre alguns estudiosos, que ora os têm 

como um mesmo gênero, ora optam por separá-los nitidamente. Nesta seção, 

faremos algumas considerações que dizem respeito ao conto maravilhoso, bem 

como a sua aproximação com o fantástico, a fim de facilitar a distinção entre os dois 

gêneros. 

 O termo maravilhoso é derivado de maravilha, que se refere a ato, pessoa ou 

coisa admirável. Na literatura, conforme argumenta Rodrigues (1988, p. 54), 

“chamamos maravilhoso a interferência de deuses ou de seres sobrenaturais na 

poesia ou na prosa (fadas, anjos etc.). Pode-se falar num maravilhoso pagão (greco-

romano ou celta), por exemplo”, como os que aparecem nas literaturas gregas e 
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latina  e também na literatura europeia do Renascimento. Ou “num maravilhoso 

cristão, quando há interferência de seres miraculosos ligados à mitologia cristã 

(anjos, demônios, santos etc.) [...] Na literatura medieval predomina o maravilhoso 

cristão misturado ao celta, por exemplo.” (p. 54). 

 Para Held (1980, p. 17), “a leitura do real passa pelo imaginário”. 

Encontramos essa afirmação também em Rodrigues (1988), que, embasada nas 

afirmações de Freud (1919), conclui que o maravilhoso é um mundo do faz-de-

conta, doera uma vez, que possibilita um mergulho em um mundo irreal, uma 

espécie de ficção mais radical.  

 Segundo Held (1980), no conto de fadas, por exemplo, um sistema animista 

de crenças é transposto para artifício ficcional, ou seja, os objetos têm alma, os 

animais e as plantas falam, não possibilitando nenhum tipo de questionamento sobre 

verossimilhança. Argumenta, também, que um segundo nível de maravilhoso, um 

pouco menos radical, permite que seres humanos convivam no dia a dia, num 

ambiente aparentemente verossímil, com seres sobrenaturais, como fantasmas, por 

exemplo. E, devido ao fato de não haver questionamentos nesse universo narrativo, 

o leitor acaba por aceitá-los, “porque aceita a ficção e seus pressupostos” (p. 26). 

 Para Propp (2010), existem várias categorias de personagens e cada uma 

possui uma forma própria de entrar na história, entretanto podem ocorrer desvios na 

introdução das mesmas. Para o autor, 

O nascimento miraculoso do herói é um dos elementos muito importantes do 
conto maravilhoso. É uma das formas de sua entrada em cena, incluída na 
situação inicial. O nascimento do herói é acompanhado, em geral, de uma 
profecia sobre seu destino. Antes que se teça a intriga, já se revelam os 
atributos do futuro herói. (PROPP, 2010, p. 83) 

 
 Segundo Rodrigues (1988), “por algum artifício [...] usado no discurso, 

geralmente recursos da enunciação, o leitor é levado a buscar o confronto entre 

duas ordens: a da razão e da desrazão. Aqui estamos no universo do fantástico.” 

(p.56). Seopta por explicar os fenômenos descritos, deixando que as leis da 

realidade permaneçam intactas, a obra se liga a outro gênero: o estranho. “Se, ao 

contrário, decide que devem admitir novas leis da natureza, pelas quais o fenômeno 

pode ser explicado, entramos no gênero maravilhoso”. [grifo nosso] 

 Épossível perceber que, para Todorov(2008), o fantástico é sempre 

evanescente, está imbricado com o estranho e com o maravilhoso e está no limite 

entre o passado e o futuro. Para o autor: 
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 maravilhoso – corresponde a um fenômeno desconhecido, jamais visto, por 

vir. Logo, a um futuro; 

 estranho – o inexplicável é reduzido a fatos conhecidos, a uma experiência 

prévia. Ligado, portanto, ao passado; 

 fantástico – a hesitação que o caracteriza, não pode, evidentemente, situar-se 

senão no presente. 

 Para representar a localização do Fantástico puro, que, na concepção de 

Todorov (2008), está imbricado ao maravilhoso, reside no centro, entre o estranho e 

o maravilhoso, podemos elaborar o seguinte esquema:  

 

 

 

 

 

 

 

 Na tentativa de explicar o esquema acima, é possível observar que o 

fantástico puro está representado pela seta na vertical. O que, para Todorov, 

representa a fronteira entre os dois vizinhos, o fantástico-estranho e o fantástico-

maravilhoso.  

 No fantástico-maravilhoso, os acontecimentos narrados, a nosso ver, são 

sobrenaturais, a história não pode, aparentemente, ser explicada pela racionalidade. 

Ao longo da história, personagem e leitor acreditam no sobrenatural, o que o faz ter 

um caráter insólito. No entanto, ao final da prosa, recebem esclarecimentos 

descritos pelas leis da natureza. Na concepção de Todorov (2008), é a que mais se 

aproxima do fantástico puro, pelo fato de permanecer sem explicação, racionalizado, 

sugerindo ainda, a existência do sobrenatural. 

 No estranho-puro,segundo o autor, são narrados fatos que podem ser 

explicados pela racionalidade, mas esses fatos são extraordinários, surpreendentes. 

Assim, provocam no leitor ou na personagem algum tipo de reação, a qual é 

semelhante àquela causada na literatura fantástica. Como os romances de 

Dostoievski, a pura literatura de horror pertence a esse gênero, e muitas novelas de 

Ambrose Bierce.  

 
Fantástico 

 

fantástico-estranho fantástico-maravilhoso 

maravilhoso 

puro 

estranho 

puro 
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 Destaca-se no estranho apenas uma das características do fantástico: “a 

descrição de certas reações, em particular do medo; estáligado unicamente à  

reação de sentimento das personagens e não a um acontecimento material que 

desafie a razão”. (TODOROV, 2008, p.53). 

 Maravilhoso-puro: Neste tipo de narrativa, os fatos sobrenaturais relatados 

não causam nenhum tipo de reação, nem nas personagens, nem no leitor: “Não é 

uma atitude para com os acontecimentos narrados que caracteriza o maravilhoso, 

mas a própria natureza desses acontecimentos”. (TODOROV, 2008, p. 60).  

 Na concepção do autor, o maravilhoso-puro geralmente é associado aos 

contos de fadas. Para Todorov (2008), o conto de fadas é uma variante do 

maravilhoso, por relatar acontecimentos sobrenaturais que não provocam nenhuma 

surpresa. Podemos citar alguns exemplos desses acontecimentos sobrenaturais 

como: o sono de cem anos, o lobo que fala, os dons mágicos das fadas, entre 

outros. São situações que ocorrem fora do nosso tempo ou espaço e não podem ser 

explicados de forma alguma, isto é, fazem parte naturalmente daquele espaço e 

tempo narrados.  

 Ainda na concepção de Todorov (2008), ogênero maravilhoso se subdivide 

em: maravilhoso hiperbólico, maravilhoso exótico, maravilhoso instrumental e 

maravilhoso científico, definidos como: 

 Maravilhoso hiperbólico: “os fenômenos não são aqui sobrenaturais a não ser 

por suas dimensões, superiores às que nos são familiares”. Mas o 

extraordinário não excede extremamente a racionalidade. (TODOROV, 2008, 

p. 60).  

 Maravilhoso exótico: nesse tipo de prosa são narrados acontecimentos 

sobrenaturais, entretanto, não são apresentados como tais. Fica então 

subtendido que o receptor implícito não conheça a região do ocorrido, dessa 

forma não tem como duvidar dos fatos relatados nessa região. Apresenta um 

caráter particular – a mistura de elementos naturais e sobrenaturais. 

 Maravilhoso instrumental:segundo Todorov (2008), nesse texto aparecem os 

gadgets, ou seja, pequenos artigos engenhosos que para a época descrita 

não são possíveis, mas no final da história pode ser que sejam possíveis.  

 Maravilhoso científico: nesta narrativa o sobrenatural é explicado, por meio, 

da racionalidade, mas por leis que a ciência contemporânea ainda 
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desconhece. São narrativas que apresentam casos irracionais, mas 

encadeados de uma forma perfeitamente lógica.  

 Como se pode perceber, essas variantes do maravilhoso distinguem-se do 

maravilhoso puro, pois, como foi dito, o maravilhoso-puro não é explicado em 

hipótese nenhuma. Ao contrário, suas variantes, como mencionamos,são 

justificadas, “desculpadas”: 
O conto maravilhoso é aquele que possui um desenrolar da ação que parte 
de uma malfeitoria ou de uma falta, e que passa por funções intermédias para 
ir acabar em casamento ou em outras funções utilizadas como desfecho. A 
função limite pode ser a recompensa, alcançar o objeto da demanda ou, de 
uma maneira geral, a recuperação da malfeitoria, o socorro e a salvação 
durante a perseguição, etc. Chamamos a este desenrolar da ação uma 
sequência. Um conto pode ter várias sequências.(PROPP, 2008, p.144). 

 

 A abordagem do conto maravilhoso nos possibilitou um maior esclarecimento 

do gênero discursivo conto fantástico, uma vez que o fantástico puro está localizado 

entre o maravilhoso e o estranho. Essa aproximação, em muitos momentos,exigiu 

um estudo mais detalhado do conto para percebermos as suas características 

eminentes e para podermos classificá-lo de uma ou outra forma. 

 No que diz respeito especificamente ao contexto desta pesquisa, foi utilizado 

um conto (A Bela e a Fera), para iniciar as atividades de leitura. A escolha desse 

conto foi com o propósito de apresentar algumas nuanças que aproximam o 

fantástico do maravilhoso. É um texto que se configura como uma junção do 

maravilhoso e do fantástico, que, em sua totalidade, tende mais ao maravilhoso, 

devido à característica do sobrenatural, ao seu foco narrativo e também ao tempo, 

que é indeterminado na história. 

 

2.4. A leitura de Literatura infantil em sala de aula  

 

 A literatura infantil, na concepção de Coelho (2010, p. 27), é um “fenômeno de 

criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra. Funde os 

sonhos e a vida prática, o imaginário e o real, os ideais e sua possível/impossível 

realização.” Apresenta uma linguagem específica, que expressa uma experiência 

humana, difícil de ser definida com total precisão. Acrescenta, ainda, que deve ser 

compreendida em sua singularidade, dentro do contexto e nos modos em que 

ocorreu. 
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 Defende que a escola é um espaço privilegiado, em que deverão ser lançadas 

as bases para a formação do indivíduo. E é nesse espaço que os estudos literários 

devem ser privilegiados, pois 

de maneira mais abrangente do que quaisquer outros, eles estimulam o 
exercício da mente; a percepção do real em suas múltiplas significações; a 
consciência do eu em relação ao outro; a leitura do mundo em seus vários 
níveis e, principalmente, dinamizam o estudo e conhecimento da língua, da 
expressão verbal significativa e consciente. (COELHO, 2010, p.16)13 

 
 Na concepção de Coelho (2010), a escola deve diversificar as atividades de 

literatura e expressão verbal em dois ambientes básicos: 

 Estudos programados – sala de aula, bibliotecas para pesquisa etc.; 

 Atividades livres – sala de leitura, recanto de invenções, oficina da palavra, 

laboratório de criatividade, espaço de experimentação etc. 

Acrescenta a autora que essa dualidade de ambientes corresponde também 

às “duas faces básicas da formação visada: a que exige do educando a assimilação 

de informações e conhecimentos para integrá-los em um determinado conjunto 

coerente do saber, e a que deve estimular ou liberar as potencialidades específicas 

de cada um deles” (COELHO, 2010, p. 17). 

 A argumentação acima também é defendida nos documentos oficiais que 

embasam esta pesquisa: os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e os 

Conteúdos Básicos Curriculares (MINAS GERAIS, 2007). 

 A literatura, segundo Todorov (2008b), é uma extensão e, ao mesmo tempo, 

uma aplicação de determinadas propriedades da linguagem. Essa linguagem, 

constitutiva do homem, pode ser observada em toda atividade social que ele pratica. 

Ele concebe “a linguagem ao mesmo tempo como ponto de partida e como ponto de 

chegada; ela lhe fornece tanto sua configuração abstrata quanto sua matéria 

perceptível, é ao mesmo tempo mediadora e mediatizada. (TODOROV. 2008b, 

p.54). 

 Nos dizeres de Todorov (2008b. p. 165), “a literatura existe pelas palavras; 

mas sua vocação dialética é dizer mais do que a linguagem diz, ultrapassar as 

divisões verbais. Ela é, no interior da linguagem, o que destrói a metafísica inerente 

a toda linguagem”. Numa perspectiva que vai além da oposição entre real e irreal. 

                                                           
13

 A autora apresenta alguns pressupostos para o projeto de ensino/estudo da literatura infantil que valem ser 

consultados. 
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 Coelho (2010) explica que alguns autores defendem a literatura realista; 

outros acreditam que a fantasista atende melhor às expectativas dos leitores. A 

atração dos escritores por uma ou outra forma de manifestação da linguagem,  

resulta de sua intencionalidade criadora: ora testemunhar a realidade ( o 
mundo, a vida real...)representando-a diretamente pelo processo mimético 
(pela imitação fiel), ora descobrir “o outro lado” dessa mesma realidade – o 
não imediatamente visível ou conhecido -, transfigurando-a pelo processo 
metafórico (representação figurada). Nesse caso, a matéria literária identifica-
se não com a realidade concreta, mas com a realidade imaginada, com o 
sonho a fantasia, o imaginário, o desconhecido. (COELHO, 2010, p.52) 

  
Na concepção de Faria (2010, p. 14-15), vários autores que se dedicam à 

Literatura infanto-juvenil dão diferentes classificações para os níveis de leitura dos 

textos literários. Ao fazer uma releitura desses autores, a autora os situou em três 

grupos, da seguinte maneira: 

1) Martins (1980 apud FARIA, 2010), que considera três níveis de leitura: 

 osensorial – ligado aos sentidos (tato e visão), percebido ao manusear 

o livro e visualizar a beleza das ilustrações; 

 oemocional – é aquele que desperta a fantasia e as emoções do leitor; 

 oracional -  é o que se liga ao plano intelectual de leitura, preso às 

normas pré-estabelecidas de leitura, numa espécie de leitura elitizada. 

 Esse último nível é muito criticado pela própria Martins (1980), argumenta 

Faria (2010), porque pressupõe um certo grau de cultura e também de erudição do 

leitor. Para Faria (2010), embora Martins (1980) não tenha feito uma proposta 

pedagógica para o trabalho com a literatura infantil em sala de aula, orienta para que 

o professor trabalhe os três níveis em conjunto, devido à evidência de que o 

processo de leitura ocorre numa interação entre sensações, emoções e 

pensamentos. 

 2) Os franceses Baudelot, Cartier e Detrez, que publicaram em 1999 uma 

pesquisa sobre leitura e delimitaram duas modalidades de leitura: 

 leitura comum – a relação do leitor com o texto é efetiva e se realiza 

através da sua  identificação com o a história, com o assunto abordado e 

com as personagens. 

 Para Faria (2010, p.16), “essa modalidade de leitura [...] tem um caráter 

formador ou ético”, com o queconcordam alguns especialistas brasileiros, como 

Regina Zilberman, Vera Teixeira de Aguiar e Nely Novaes Coelho, entre outros. 
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 leitura erudita: defendida por muitos anos como a única leitura válida. 

Possui um caráter puramente estético, pelo qual o leitor tende a um 

distanciamento do texto. É uma contemplação à análise estrutural do 

texto. 

 3)  Os pesquisadores Poslaniec e Houyel, que classificam a leitura  como: 

 leitura comprometida: se assemelha à leitura emotiva de Martins(1980), 

caracterizada pela identificação emotiva do leitor com os personagens 

como se dialogasse com o texto. O leitor gosta de vivenciar, ainda que na 

fantasia, as emoções propostas pelo texto; 

 leitura aprofundada: realizada por um leitor mais experiente, que, além 

da emoção, é capaz de discernir as conotações e as ideologias que 

permeiam o texto; 

 leitura literária: permite ao leitor perceber além do sentido imediato do 

texto, além do que está implícito, o modo como o livro foi construído.  

  Faria (2010) conclui que o significativo dessaproposta é que ela “considera 

que desde o início da escola fundamental esses três modos de leitura podem ser 

praticados sem uma ordem de sequência obrigatória” (p. 17). Conclui ainda queo 

professor pode propor uma variedade de livros para a turma, considerando as 

necessidades e as diferenças. Assim, acrescenta a autora, “em alguns livros serão 

destacados os elementos estruturais da narrativa; em outros, o interesse pelo tema 

e seu tratamento; em outros ainda, em que se apelará para o imaginário, o 

maravilhoso etc.” (FARIA, 2010, p.17). 

 Na concepção dessa autora, as crianças já possuem algumas 

competênciasligadas à compreensão do texto antes mesmo de serem alfabetizadas, 

cabendo à escola ampliar essas competências, “introduzindo-a no domínio de 

alguns aspectos literários que já estão presentes em narrativas de livros infantis [...]” 

(p. 19). O texto literário narrativo oferece ao leitor a possibilidade de “experimentar 

uma vivência simbólica” (p.19) por meio da imaginação suscitada pelo texto escrito 

e/ou pelas imagens: “A literatura [...] é portadora de um sistema de referências que 

permite a cada leitor organizar sua função psíquica com o vivido e a sensibilidade 

que lhe é própria”. Tornar-se leitor de literatura é um “vaivém constante entre 

realidade e ficção que permite avaliar o mundo, se situar nele”. (p. 19) 
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 Na concepção de Faria (2010), partilhando das ideias de Poslaniec e Houyel, 

é indispensável que os professores realizem uma leitura interpretativa pessoal. O 

trabalho com textos literários,defende a autora, deve partir desse ponto,  

se quisermos ir além de uma leitura impressionista, e de que, para além de 
uma competência a fim de encontrar e interpretar os implícitos do texto ,os 
jovens se tornam capazes de aprender a arquitetura, o modo de construção 
dos textos literários. (FARIA, 2010, p.20-21). 

  

Para Cosson (2011), é através da literatura que encontramos o senso que 

existe em nós mesmos e também da comunidade a qual pertencemos. É “uma 

experiência a ser realizada” (p.17). Nas palavras do autor, Literatura 

é mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a incorporação do 
outro em mim sem renúncia da minha própria identidade. No exercício da 
Literatura, podemos ser outros, podemos viver com os outros, podemos 
romper com 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, 2011, 
p.17).  

  
 Na concepção do autor, a experiência literária permite ao aluno não apenas 

saber de sua própria vida a partir da experiência do outro, mas também vivenciar 

essas experiências. A partir dessas experiências, a literatura cumpre seu papel 

humanizador, o que, segundo o autor, só pode ser realizado se houver uma grande 

mudança nos rumos da sua escolarização. 

 Para Cosson (2011), essa escolarização da Literatura deve ser realizada 

“sem descaracterizá-la, sem transformá-la em um simulacro de si mesma que mais 

nega do que confirma seu poder de humanização” (p. 23). O autor afirma que  
a leitura literária tem a função de nos ajudar a ler melhor, não apenas porque 
possibilita a criação do hábito de leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e 
sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os 
instrumentos necessários para conhecer e articular com proficiência o mundo 
feito linguagem. (COSSON, 2011, p. 30). 
 

 Brait (2010) e Travaglia (2010) fazem uso de metáforas que resumem a 

importância da literatura em sala de aula. Para Brait (2010), “a boa literatura é 

sempre uma janela escancarada para o mundo. Por meio dela, a vida pode ser 

observada, usufruída, compreendida, questionada e, em certa medida, vivida” (p. 

133). Para Travaglia (2010), “a literatura é a porta de entrada e percepção de que a 

língua tem uma magia: a de dar forma e existência ao que sentimos e somos, ao 

que as relações grupais são, ao que o como o Universo é, os universos são” (p.37). 
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 Partilhando dessa concepção, por acreditar na atividade da leitura literária 

como mediadora no processo ensino-aprendizagem, propomos uma sequência 

didática para leitura e uma sequência didática para a produção escrita do gênero 

discursivo conto fantástico, que serão detalhadas ao longo desta pesquisa. 

 

2.5 Proposta de sequência didática para leitura e escrita de conto fantásticos 

 

 Para esta pesquisa, procuramos seguir as sugestões de alguns 

pesquisadores sobre a importância de se planejar uma sequência didática, 

elaborada a partir de procedimentos diferenciados que possibilitem ao aluno 

concretizar sua prática oral e escrita, sem que para isso precise de um modelo 

padrão. Seguimos as orientações de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), estudiosos 

da Universidade de Genebra, na Suíça, que têm contribuído de maneira significativa 

para as pesquisas relativas ao ensino de gêneros discursivos e cujas ideias são 

utilizadas como pressupostos teóricos pelos PCN (BRASIL, 1998). Seguimos 

também algumas releituras das propostas desses autores.14 

 Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ao constatarem o fracasso do ensino da 

língua materna em seu país, apontam algumas exigências para um ensino-

aprendizagem eficaz, orientando para um projeto baseado nos gêneros do discurso. 

Segundo os pesquisadores, para elaboração desse projeto é importante 

[...] permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um 
encaminhamento, a um só tempo, semelhante e diferenciado; propor uma 
concepção que englobe o conjunto da escolaridade obrigatória; centrar-se, de 
fato, nas dimensões textuais da expressão oral e escrita; oferecer um material 
rico em textos de referência, escritos e orais, nos quais os alunos possam 
inspirar-se para suas produções; ser modular para permitir uma diferenciação 
do ensino; favorecer a elaboração de projetos de classe. (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96). 
 

 Para os pesquisadores, é fundamental que se criem “contextos de produção 

precisos”, que as atividades de ensino sejam diversificadas. Em suas palavras: “É 

isso que permitirá aos alunos apropriarem-se das noções, das técnicas e dos 

instrumentos necessários ao desenvolvimento de suas capacidades de expressão 

oral e escrita, em situações de comunicação diversas” (DOLZ; NOVERRAZ; 

SCHNEUWLY, 2004, p.96). Para a efetivação desse princípio, os autores sugerem o 

procedimento “sequência didática”, definido por eles como “um conjunto de 
                                                           
14

 As publicações originais desses autores datam dos anos 90. A obra aqui citada, de 2004, é a publicação da 

tradução em português de um conjunto de texto dos autores.  
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atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero 

textual oral ou escrito” (p. 97). 

 Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) sugerem o seguinte esquema para a 

elaboração de uma sequência didática para a produçãoescrita: 

 

 

 

  

 Segundo os autores, a apresentação do assunto é o momento em que o 

professor prepara o aluno para o gênero que será produzido. É o momento em que 

os alunos constroem “uma representação da situação de comunicação e da 

atividade de linguagem a ser executada”(p.99). 

A produção inicial diz respeito ao primeiro texto produzido pelo aluno. É o 

momento em que os alunos revelam tanto para si quanto para o professor as 

representações que possuem em relação à atividade proposta. Já os módulos 

devem ser utilizados para trabalhar as dificuldades decorrentes da primeira 

produção. E a produção final, que na visão dos autores “dá ao aluno a possibilidade 

de pôr em prática as noções e os instrumentos elaborados separadamente nos 

módulos” (p. 99). 

No entanto, os autores não consideram o esquema anterior como absoluto na 

proposta de uma sequência didática para o ensino de gêneros. Entendem que toda 

sequência deve ser adaptada ao contexto de produção. Para esta pesquisa, 

contemplamos esse esquema de maneira parcial, devido à necessidade 

sociocultural e o contexto no qual a pesquisa se insere. Com ênfase nas orientações 

do grupo de Genebra e demais pesquisadores, elaboramos uma sequência que se 

adapta às necessidades dos alunos. Entendemos que o a produção escrita de um 

gênero deva antes ser trabalhado num projeto de leitura para que os alunos possam 

conhecer o gênero que será produzido e perceber suas características constitutivas, 

como propõe Lopes-Rossi (2006). 

Para a leitura do gênero conto fantástico, seguimos as orientações propostas 

por Lopes-Rossi (2006 e 2010), os procedimentos para leitura de conto de mistério 
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de Lopes-Rossi et al (2011), que aqui foram adaptados; além das orientações dos 

PCN (BRASIL,1998)  e dos CBC (MINAS GERAIS,2007). Esta sequência constará, 

de maneira detalhada, no capítulo seguinte. 

De maneira simplificada, a sequência didática para a leitura de contos 

fantásticos que está detalhada no Capítulo 3 é a seguinte:  

 

 
Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos e comentários sobre o conto 

fantástico 

 

 

 

Leitura global, rápida (dos elementos mais destacados) para apropriação das 
características típicas do gênero discursivo 

 

 

 

Leitura completa com objetivos de leitura 

 

 

Objetivos de leitura detalhada 

 

 

 

Leitura crítica do conto fantástico 

Seguindo ainda as sugestões sobre sequência didática dos pesquisadores 

citados, elaboramos, também, uma proposta para a produção escrita do gênero 

Primeiro procedimento de leitura 

Segundo procedimento de leitura 

Terceiro procedimento de leitura 

Quarto procedimento de leitura 

Quinto procedimento de leitura 
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discursivo conto fantástico. Esta sequência está detalhada no capítulo 4 desta 

pesquisa. Em síntese, pode ser representada pelo seguinte esquema:  

 

 

 

 

 

 

 Essa sequência didática para a produção escrita será detalhada no Capítulo 4 

desta pesquisa. 

 Os PCN (BRASIL, 1989), defendem que 

as práticas devem partir do uso possível aos alunos para permitir a conquista 
de novas habilidades linguísticas, particularmente daquelas associadas aos 
padrões da escrita, sempre considerando que a razão de ser das propostas 
de leitura e escuta é a compreensão ativa e não a decodificação e o silêncio; 
a razão de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a interlocução é a 
interlocução efetiva e não a produção de textos para serem objetos de 
correção. (p.18-19) 
 

 Na concepção dos pesquisadores de Genebra, “quando nos comunicamos, 

adaptamo-nos à situação de comunicação” (p.97), ou seja, para escrever gêneros 

discursivos diferentes, utilizamos diferentes maneiras para cada texto, porque são 

produzidos em condições diferentes. 

 Para contemplar essa diversidade, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) 

argumentam que “uma sequência didática tem, precisamente, a finalidade de ajudar 

o aluno a dominar melhor um gênero de texto15, permitindo-lhe, assim, escrever ou 

falar de uma maneira mais adequada numa dada situação de comunicação” (p. 97). 

Sugerem que o trabalho escolar deve se realizar com base nos gêneros que o aluno 

ainda não conhece ou que tenha pouco domínio, naquelesque são de difícil acesso 

e tambémnos gêneros que sejam do domínio público e não do domínio privado. 

   Gonçalves (2009) e Bueno (2011), fazendo uma releitura de Dolz e 

Schneuwly (1998), afirmam que, a partir da apropriação de um gênero discursivo 

                                                           
15

Nesta pesquisa, optou-seàpelaà exp essão gê e odiscu sivo eà ãoà gê e oàdeà texto ,à co oàp efe e algu sà
pesquisadores.  
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ede suas especificações que devem ser contempladas em um modelo didático16, é 

importante “fazer um mapeamento das capacidades de ação, discursivas e 

linguístico-discursivas dos estudantes-alvo do processo da transposição didática” 

(GONÇALVES, 2009. p.226). Nesse contexto, o autor afirma que a modelização do 

gênero se “constitui num programa de ensino que vai nortear as ações docentes em 

sala de aula.” (p. 226) 

 Para Bueno (2011), as capacidades de ação dizem respeito à adaptação das 

produções às exigências que são impostas pela situação de comunicação. As 

discursivas “permitem gerenciar a infraestrutura textual [...], de uma forma de 

sequenciamento textual, de um conteúdo e da elaboração deste conteúdo” (p. 42) e 

as linguístico-discursivas referem-seà utilização dos recursos linguísticos.17 

 Concordamos com as afirmações de Bueno (2011) quando afirma: 

que o trabalho com gêneros na perspectiva do grupo de Genebra implica em 
levar o aluno não só a produzir melhor os textos de vários gêneros, mas a 
compreendê-los também melhor, visto que essa abordagem dos gêneros 
permitirá o desenvolvimento das capacidades de linguagem. [...] garante 
também a inserção social do aluno que a escola deve propiciar, segundo os 
PCN, instrumentalizando-os para a vida em sociedade. (BUENO, 2011, p. 43) 
 

 Schneuwly e Dolz (2004) defendem que a ação de modelizar gêneros deve 

ser entendida por três movimentos interativos. São eles: 

a) legitimidade: refere-se aos saberes teóricos ou oriundos de 

especialistas; 

b) pertinência: refere-se às capacidades dos alunos, às finalidades e aos 

objetivos da escola e também aos processos de ensino-aprendizagem; 

c) solidarização: refere-se a tornar coerentes os saberes em função dos 

objetivos propostos. 

 Para a aplicação desses princípios, os autores postulam que esses devam ser 

trabalhados de maneira interativa e que é justamente a união dos três princípios que 

irá constituir uma das dimensões da formação do objeto escolar. Apontam ainda 

duas características relevantes do modelo didático: “ele constitui uma síntese com 

objetivo prático, destinada a orientar as intervenções dos professores; ele evidencia 

                                                           
16

 Esse termo é usado pelos autores como sinônimo de sequência didática, expressão adotada para esta 

pesquisa. 
17

 Para maior esclarecimento das capacidades, é importante a consulta a Dolz e Schneuwly (1998) e Machado 

(2002b). 
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as dimensões ensináveis, com base nas quais diversas sequências didáticas podem 

ser concebidas” (SCHNEUWLY E DOLZ, 2004, p. 82). 

 Na concepção de Gonçalves (2009, p.227-228), o modelo didático “favorece a 

articulação entre os saberes referentes a uma prática de linguagem (re)configurada 

em um gênero e a dimensão de sala de aula”, visto que o gênero a ser trabalhado é 

sempre uma adaptação do outro gênero de referência. “O modelo didático do gênero 

nos fornece objetos potenciais para o ensino”, uma vez que seu planejamento é feito 

em função das necessidades dos alunos. 

 Para o autor, “toda sequência didática [...] implica sempre, minimamente, os 

elementos que são “ensináveis”, escolhas de certas dimensões em relação a outras 

descartadas”. (p.229). 

 Bueno (2011) também compartilha dos pressupostos dos autores citados 

acima, e acrescenta que 

essas dimensões ensináveis dizem respeito às características dos textos de 
um dado gênero nos níveis do contexto de produção, da organização textual 
(conteúdo temático, dos tipos de discurso e de suas articulações no interior 
de um texto desse gênero, formando a sua infraestrutura textual, da 
linguagem. (BUENO, 2011, p.36). 
 

 As orientações desses autores confirmam as sugestões de projeto de leitura e 

produção escrita propostas por Lopes-Rossi (2006) e, nesse contexto, fica claro que 

o professor deve elaborar sua sequência didática considerando o nível de 

complexidade do gênero a ser trabalhado, que dever apresentar, gradativamente, 

graus de dificuldades um pouco mais elevados, para depois propor as atividades 

que atendam às necessidades e dificuldades dos alunos: 

Dessa forma, vemos que o trabalho com gênero na perspectiva do grupo de 
Genebra implica em levar o aluno não só a produzir melhor os textos de 
vários gêneros, mas a compreendê-los também melhor, visto que essa 
abordagem dos gêneros permitirá o desenvolvimento das capacidades de 
linguagem (BUENO, 2011. p. 43) 
 

 Gonçalves (2009) reafirma a necessidade de se elaborar o modelo 

didáticoadaptado à realidade pedagógica de cada contexto escolar. Como sugestão, 

apresenta um protótipo que, de forma resumida, configura-se da seguinte maneira: 

contexto físico de produção; contexto sociossubjetivo de produção; o plano global; 

mecanismos de textualização e mecanismos enunciativos.18 Destaca que “para 

transposição didática de um gênero para a sala de aula, nem todas as categorias 

                                                           
18

 Para melhor conhecimento do esquema apresentado pelo autor, vale consultar a referência. 
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supracitadas precisam ser trabalhadas. Tudo vai depender do contexto de ensino.” 

(GONÇALVES, 2009, p. 232). 

 Para os objetivos desta pesquisa, foi importante destacar a organização 

textual do conto fantástico, com ênfase nos elementos estruturantes dessa narrativa, 

tanto na sequência didática de leitura, quanto na de produção escrita.  

 Na sequência didática proposta para a leitura, esses elementos estruturantes 

da narrativa foram necessários porque, como será mostrado no capítulo 3, a 

compreensão desses elementos garante a compreensão mínima da narrativa, a 

partir da qual é possível fazer inferências e chegar a uma compreensão crítica. Na 

sequência didática de produção escrita, esses elementos estruturantes da narrativa 

fantástica serão retomados por serem fundamentais para a produção escrita.  

 Nesse aspecto, nossa proposta encontra respaldo nas ideias de Swales 

(2009). Para esse autor, a maioria das pessoas necessita de algum tipo de suporte 

para desenvolver, de forma adequada, seus textos. O autor sugere uma perspectiva 

retórica para a produção textual, de forma que sejam identificadas as partes que 

compõem o texto a ser produzido de acordo com o que essas partes representam na 

organização e na progressão textual do gênero em questão. São o que o autor 

chama de movimentos retóricos do texto, as partes estruturantes do texto. Esses 

movimentos retóricos, independentemente do tamanho, devem ser considerados 

pelo sentido.   

 Para Swales (2009), “os ‘bons’ modelos devem causar em seus leitores, ou 

pelo menos em boa parte deles, certo senso de revelação; precisam evocar [...] 

algum sentimento” (p. 39).  Conhecendo essa estrutura retórica do texto, o produtor 

do texto saberá como começar, desenvolver e concluir seu texto. 

 Nesta pesquisa, seguindo essas orientações, será necessário explorar com 

os alunos, tanto na sequência de leitura quanto na de produção escrita, a estrutura 

do conto fantástico.  

 Todorov (2008b) afirma que analisar a estrutura de um texto literário é 

descobrir o que uma obra tem em comum com outra; “trata-se de um movimento 

contínuo de ida e volta, das propriedades às literárias abstratas às obras individuais 

e inversamente.”(p.81). O autor parte de um conceito literário abstrato (a intriga) 

para propor algumas categorias de análise das narrativas, que são: o estudo da 
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sintaxe narrativa, estudo temático e estudo retórico. Para sintetizar essas três 

modalidades, Todorov (2008b, p. 87) defende que: 

a) Podemos estudar o mesmo gênero de organização num nível mais concreto: 

toda oração de nossa sequência poderia ser reescrita como uma sequência 

inteira etc. Não mudaríamos então a natureza do estudo, mas o nível de 

generalidade. 

b) Igualmente estudar as ações concretas através das quais percebemos 

nossas unidades abstratas. Por exemplo, podemos levantar as diferentes leis 

que se acham violadas nos contos. Seria um estudo temático. 

c) Finalmente, podemos indagar sobre a matéria verbal que suporta nossas 

unidades abstratas. A mesma ação pode ser apresentada através de um 

diário ou de uma descrição, num discurso figurado ou não. Por outro lado, 

cada ação pode ser encarada de um ponto de vista diferente. Trata-se aqui 

de um estudo retórico. 

 Segundo Todorov (2008b), “o objeto de estudo deve ser os modos narrativos, 

ou os pontos de vista, ou as sequências, e não tal ou tal conto, em si mesmo e por 

ele mesmo” (p. 87). Postula, ainda, que todo processo narrativo consiste no 

movimento entre dois equilíbrios que são semelhantes, mas que são idênticos: “No 

começo da narrativa haverá sempre uma situação estável, as personagens formam 

uma configuração que pode ser móvel, que conserva, entretanto, intatos certo 

número de traços fundamentais” (TODOROV 2008b, p.162). No meio da narrativa 

surge um acontecimento que rompe com a situação inicial de equilíbrio. E, por fim, 

após a superação de muitos obstáculos e equilíbrio é restabelecido. 

 Para Todorov (2008), a narrativa tem uma lei fixa, uma regra estabelecida, é 

isso que a mobiliza. Mas, para que a transgressão da lei provoque uma modificação 

de forma rápida, é necessário que as forças sobrenaturais intervenham, caso 

contrário a narrativa tende a se arrastar à espera de um justiceiro humano para 

perceber que houve a ruptura da situação inicial de equilíbrio.  

 O elemento maravilhoso, defende o autor, é o que preenche com maior 

eficácia essa função: 

A relação do sobrenatural com a narração torna-se então clara: todo texto 
fantástico é uma narrativa, pois o elemento sobrenatural modifica o equilíbrio 
anterior, ora, esta é a própria definição da narrativa; mas nem toda narrativa 
pertence ao maravilhoso, se bem que exista entre eles uma afinidade, na 
medida em que o maravilhoso realiza essa modificação de maneira mais 
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rápida. Torna-se claro, afinal, que a função social e a função literária do 
sobrenatural são únicas: trata-se da transgressão de uma lei. (TODOROV, 
2008b, p. 164). 

 Propp (2010) argumenta que, 

Um conto pode compreender várias sequências, e quando se analisa um 
texto deve-se determinar, em primeiro lugar, de quantas sequências esse 
texto se compõe. Uma sequência pode vir imediatamente após a outra, mas 
também podem aparecer entrelaçadas, como se detivessem para permitir que 
outra sequência se interlace. Isolar uma sequência nem sempre é fácil, mas 
sempre é possível fazê-lo e com absoluta precisão. [...] Alguns procedimentos 
particulares, paralelismos, repetições etc. fazem com que um conto possa ser 
composto em várias sequências. (PROPP, 2010, p.90-91). 

Essa afirmação nos leva a concluir sobre a importância de se identificar a 

estrutura típica do conto fantástico para a leitura e produção escrita. Não que 

rigorosamente todos apresentem um mesmo modelo pré-estabelecido, mas o fato é 

que a maior parte obedece a uma estrutura típica do gênero. O aluno, 

principalmente o adolescente, que ainda não se tornou um leitor e escritor 

proficiente, necessita, inicialmente, de um “modelo” paraconseguir alcançar sua 

autonomia para produzir seus textos com segurança.  

No capítulo 3 serão colocados em práticaos pressupostos teóricos 

desenvolvidos neste capítulo, por meio de uma sequência didática para leitura de 

contos fantásticos. 
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CAPÍTULO 3  

 
 

O PROJETO DE LEITURA DE CONTOS FANTÁSTICOS 
 
 

Apresentação do capítulo 
 
 
 Este capítulo apresenta o contexto de desenvolvimento desta pesquisa, que 

se configurou como uma pesquisa-ação, os procedimentos da pesquisa referentes à 

sequência didática proposta para o desenvolvimento do Projeto de Leitura de Contos 

Fantásticos em salas de 6º Ano do Ensino Fundamental e os resultados desse 

projeto de leitura. Apresentam-se, assim, os resultados da pesquisa referentes ao 

objetivo específico: desenvolver com os alunos da segunda etapa do Ensino 

Fundamental um trabalho com o gênero discursivo conto fantástico. O projeto foi 

estruturado em quatro módulos didáticos, cujas sequências de atividades são 

descritas e comentadas neste capítulo. Os dados colhidos por meio de observação 

das reações dos alunos no desenvolvimento das atividades de leitura e anotações 

do professor-pesquisador e, ainda, por registro dos comentários dos alunos sobre o 

projeto colhidos por meio de questionário de avaliação das atividades, foram 

analisados a partir dos pressupostos teóricos apresentados no Capítulo 1. 

 

3.1 Contexto da pesquisa 

 

 Esta pesquisa foi realizada em uma escola estadual, localizada na cidade de 

Itanhandu, interior do Estado de Minas Gerais. Os sujeitos da pesquisa foram 105 

alunos do 6º Ano do Ensino Fundamental, do período vespertino. Três turmas 

participaram da pesquisa e cada uma tinha aproximadamente 35 alunos com idades 

entre 10 e 12 anos. 

 O perfil dos alunos do 6º ano é, na sua maioria, de pré-adolescentes com 

grandes defasagens, tanto na leitura, quanto na produção escrita. Nota-se que a 

grande maioria não tem hábito de ler e pouco se interessa pelo texto escrito. São 

alunos oriundos de classes sociais bem extremas.  

 Parte deles apresenta um maior conhecimento da linguagem, são mais 

participativos e se comprometem um pouco mais com o ensino. Pertencem a uma 
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classe social um pouco mais estabilizada financeiramente, mas não gostam de ler e 

somente escrevem para cumprir o pedido do professor. Outra parte dos alunos 

apresenta um grau de dificuldade um pouco mais acentuado. Alguns alunos residem 

na zona rural do município. Boa parte é filho de pais que não têm muito tempo para 

acompanhá-los em sua vida escolar e também não tiveram a oportunidade de 

frequentar uma escola até a conclusão de seus estudos.  

 Os alunos oriundos da zona rural demonstram boa vontade de aprender algo 

que seja diferente e prazeroso. São alunos que necessitam de procedimentos 

didáticos diferenciados para que um mesmo assunto seja abordado; não têm o 

hábito de ler e tampouco gostam de produzir textos, pois acham muito difícil. 

 Esta pesquisa foi realizada durante as aulas de Língua Portuguesa. A 

duração total da pesquisa, incluindo os projetos de leitura e de produção escrita de 

contos fantásticos, foi de 45 horas aulas, aproximadamente 4 (quatro) meses – 

Agosto a Novembro – considerando uma aula por semana em cada turma. 

 Os dados foram colhidos por meio de observação dos alunos no 

desenvolvimento das atividades de leitura, anotações e gravações do professor-

pesquisador e, ainda, por registro dos comentários dos alunos sobre o projeto, 

colhidos por meio de questionário de avaliação das atividades, ao final do processo. 

A análise dos dados foi feita de modo qualitativo e interpretativo, com base na 

fundamentação teórica expostas nos capítulos anteriores.   

 Inicialmente foi desenvolvido um trabalho de leitura para que os alunos 

fizessem o reconhecimento do gênero conto e pudessem localizar os elementos que 

o compõem, descobrissem nesse gênero o prazer pela leitura de narrativas curtas 

que despertam o mundo imaginário vivenciado pelos alunos. Foi necessária a leitura 

de contos com características diversas para que os alunos percebessem as 

diferenças que existem entre outros tipos de conto e o conto fantástico, podendo, 

assim, reinventar a sua trajetória de leitura e interpretação, uma vez que o texto 

literário constrói e faz a mediação de sentidos entre o sujeito e o mundo, entre o 

objeto e a imagem, autorizando, assim, a ficção e a reinterpretação do mundo atual 

e dos mundos possíveis, presente na imaginação de cada leitor. 

 Em seguida, foi realizada a leitura e interpretação de 5 contos fantásticos, 

sendo um por semana. Os alunos foram agrupados em duplas devido ao grande 

número de participantes nesta pesquisa e tiveram a oportunidade de ler 
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individualmente e também em grupos para outros alunos do mesmo contexto 

escolar, alguns contos que acharam mais bonitos. Agindo assim, a escola pôde 

assumir o seu papel de mediadora de leitura e a gerenciadora do texto literário, 

proposto pelo CBC e pudemos avaliar a situação comunicativa dos alunos, uma 

possível afinidade com o gênero, bem como as variedades linguísticas presentes no 

gênero conto. 

 Os contos utilizados nesta pesquisa não foram utilizados como objetos de 

análise puramente estrutural, pois não configuram o foco do trabalho. Fez-se 

necessário, portanto, que os alunos conhecessem os elementos e os momentos da 

narrativa, para que pudessem estabelecer as relações de temporalidade que 

marcam o gênero discursivo em estudo. 

 Bakhtin (1995, p. 130) afirma que “A cada palavra da enunciação que 

estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de 

palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e substanciais 

forem, mais profunda e real é a nossa compreensão”. Daí a importância de permitir 

aos alunos o contato com textos variados, que possibilitem o desenvolvimento de 

habilidades da leitura e da escrita. E é também com esse propósito que esta 

pesquisa com o conto fantástico foi realizada, uma vez que este gênero interage 

com a realidade dos alunos e seguramente é pouco trabalhado, tornando-se um 

desafio para os professores de língua materna. 

 

3.2 Os contos fantásticos e filmes utilizados no Projeto 

 

Foram escolhidos quatro contos fantásticos e um filme com elementos 

fantásticos diferentes, para possibilitar os alunos ter uma ideia global das 

características desse gênero.  

Para esta pesquisa foram utilizados os seguintes textos: 

1º) A Bela e a Fera – Adaptação do conto dos Irmãos Grinn: a escolha deste 

conto deve-se a fato  dele ser muito conhecido dos alunos, tanto na forma de texto 

escrito quanto na forma de filme em DVD. Para esta pesquisa foi utilizado apenas na 

versão escrita.  

Trata-se de um conto que oscila entre o fantástico e o maravilhoso, levando o 

leitor a acreditar na possibilidade dos acontecimentos, o que, na concepção de 
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Todorov (2004, p.36), “é a fórmula que resume o fantástico”. O autor argumenta 

também que “a fé absoluta como a incredulidade total nos levam para fora do 

fantástico; é a hesitação que lhe dá vida”. Essa característica está clara no conto 

escolhido, visto que os alunos tendem a acreditar nos acontecimentos que são 

narrados, sem questioná-los.  

Quanto ao contexto do maravilhoso, pode-se perceber que, além dos animais 

falarem, existe uma narrativa linear. Outra característica típica do maravilhoso que 

pode ser observada nesse texto é o sobrenatural, a presença de um narrador 

onisciente e ainda um “mundo de faz de conta”. 

2º) Os dragões – É um texto que se enquadra na modalidade do fantástico 

puro. Sua escolha deve-se ao fato de apresentar todas as características do gênero, 

o que facilitou a leitura de outros exemplares. O autor, Murilo Rubião, um dos 

maiores nomes da literatura fantástica no Brasil, consegue compor, de forma 

delicada, uma narrativa simples com elementos que fogem ao cotidiano das 

pessoas, sem que, para isso, apele ao extremo do sobrenatural. 

3º)O homem de boné cinzento -  Esse texto, também de Murilo Rubião, foi 

escolhido com o mesmo propósito utilizado para a realização da leitura de Os 

dragões. Optamos por levar mais um texto que conseguisse reunir a maior 

quantidade de características do gênero discursivo em estudo. Outra razão da 

escolha foi o fato de poder apresentar aos alunos textos de um escritor que passou 

boa parte de sua infância nas mediações de nossa cidade. Ele é natural de Carmo 

de Minas, cidade que fica no Sul de Minas Gerais, localizada próxima à cidade em 

que foi realizada esta pesquisa. 

Devido a essa proximidade geográfica, os alunos puderam relacionar partes 

do texto com o contexto de produção em que o texto está inserido e também 

estabelecer relação entre uma das características do fantástico, que foi vivenciado 

pelo autor e transposto para suas obras com muita naturalidade.  

 4º) As Formigas -  Escrito por Lygia Fagundes Telles. Além das nuanças 

fantásticas, a escolha desse texto teve também um olhar para as respectivas 

profissões das personagens centrais da trama.Nele há personagens simpáticos: 

duas primas se mudam para uma pensão cuja senhoria conta que uma antiga 

hóspede, estudante de medicina, deixara para trás uma caixa com ossos humanos - 
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ossos que são rearranjados pelas formigas do título. De estilo elegante, o conto tem 

um clima de horror de forma sutil, sem causar medo. 

 Algumas características do fantástico presente no texto são a personificação 

da casa, quase assustadora ao primeiro e último olhar, e a sugestão narrativa que 

brinca entre os opostos: do sonho à realidade. Apresenta uma narradora-

protagonista que vivencia a história contada. Tem-se aqui perspectiva narrativa ou 

focalização da personagem principal, já que sua ótica direciona a ótica do leitor –

característica marcante nos contos fantásticos. 

 5º) Filme: Como treinar o seu dragão – Dream Works: Na sua composição, 

há elementos fantásticos, que podem auxiliar muito a compreensão dos textos 

escritos e também possibilitar aos alunos uma melhor percepção do gênero 

discursivo em estudo, que aparece, de maneira bastante significativa, em vários 

filmes destinados ao público infanto-juvenil.  

  Nas palavras do crítico de cinema Fred Burle (2010):“com situações 

divertidas, personagens cativantes e sequências de ação excelentes, Como Treinar 

o Seu Dragão tornou-se um grande barato, o que deve agradar a todos os 

públicos”. Comenta ainda que o filme apresenta “uma trilha sonora excelente, com 

toda a grandiosidade e originalidade que um filme como este merece. No fim, ainda 

sobra espaço para uma boa dose de emoção, mas sem apelar para o choro fácil”. 

 

3.3 A sequência didática para desenvolvimento do Projeto de Leitura de 

Contos Fantásticos 

 

 O Projeto de Leitura de Contos Fantásticos foi fundamentado nos 

procedimentos para estudos dos gêneros discursivos propostos por Lopes-Rossi 

(2006), nas orientações para o trabalho com leitura por meio de sequências 

didáticas de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004); na proposta dos Conteúdos 

Básicos Comuns do Estado de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2007); nos 

procedimentos de leitura de gêneros discursivos sugeridos por Lopes-Rossi (2010) e 

nos procedimentos de leitura de contos de mistério sugeridos por Lopes-Rossi et al 

(2011). A partir desses fundamentos já explicitados nos capítulos anteriores, foram 

feitas as adaptações necessárias ao Projeto, de acordo com as especificidades do 

gênero discursivo conto fantástico.  
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 Foi elaborada sequência didática para o desenvolvimento do Projeto de 

Leitura de Contos Fantásticos descrita a seguir. 

 

1- Primeiro procedimento de leitura: levantamento de conhecimentos prévios 

dos alunos e comentários sobre o conto fantástico 

 Iniciamos com uma conversa informal, realizada para estimular os alunos a 

falarem sobre o que sabiam a respeito de conto e conto fantástico. Esse 

procedimento foi realizado sem a presença do texto, a partir do seguinte 

questionamento:  

a) O que é um conto? 

b) O que caracteriza um conto como fantástico? 

c) Quem escreve contos fantásticos? 

d) Com que propósito? Qual o propósito comunicativo do conto fantástico? 

e) Com que base e quais informações o conto fantástico é produzido? 

f) Onde o conto fantástico circula? 

g) Como o conto é publicado? Por quem? Quem teria interesse em publicar essa 

literatura? E por qual razão? 

h) Quem lê conto fantástico? Por que o lê? 

i) Quais os temas possíveis abordados pelo conto fantástico? 

 Esse questionamento visa a atualizar ou proporcionar aos alunos 

conhecimentos sobre aspectos básicos das condições de produção e circulação do 

gênero discursivo conto fantástico. Pela perspectiva sócio-histórica de estudo dos 

gêneros discursivos adotada nesta pesquisa, esse nível de conhecimento inicial é 

indispensável para o desenvolvimento do projeto, pois dele dependem a 

compreensão dos elementos composicionais do gênero e a compreensão dos temas 

desenvolvidos no conto fantástico. 

 Para finalizar esta etapa da sequência didática, os alunos tiveram a 

oportunidade de ler um conto fantástico, para que pudessem perceber as 

características específicas do gênero. 

 Duração desta etapa:6 (seis) hora/aula.   
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2 - Segundo procedimento: Leitura global, rápida (dos elementos mais 

destacados) para apropriação das características típicas do gênero discursivo 

 

 Distribuímos entre os alunos um conto fantástico com ilustrações para que 

eles observassem os detalhes das imagens que focam elementos fantásticos e 

fizessem associações com o título do texto. 

 A turma, dividida em duplas, realizou oralmente as seguintes questões: 

a) Que texto é esse? Para que ele serve? 

b) Se observarmos o título, é possível saber qual é o assunto desse conto? 

c) De acordo com a ilustração, o que pode ter acontecido? 

 Essa leitura global tem por objetivo orientar uma primeira leitura rápida (leitura 

global) dos textos do gênero, explorando alguns elementos composicionais do 

gênero e suscitando a curiosidade dos alunos a respeito da história narrada no conto 

fantástico escolhido. Objetivamos, com esse procedimento inicial de leitura, que os 

alunos formulassem algumas hipóteses sobre o assunto do conto e estabelecessem 

como objetivo de leitura verificar se a história realmente aborda o que imaginaram 

que poderia ser. 

 Considerando a pouca leitura dos alunos, esse procedimento de exploração 

inicial do conto é uma maneira de dar-lhes parâmetros iniciais para uma leitura mais 

eficiente. Segundo Lopes-Rossi et al (2011), esse procedimento propicia ao aluno  

identificar o assunto do texto pelo título e com auxílio de materiais gráficos, como 

desenhos e ilustrações. Essa etapa contribui para que oalunolevante algumas 

hipóteses sobre a história. 

 A correção das respostas às três perguntas foi realizada oralmente, em 

conjunto com a turma e com a participação de todos. Esse procedimentotermina 

com o convite à leitura do conto completo com alguns objetivos de leitura, expostos 

no procedimento a seguir. 

 A observação da coerência ou não entre o título e o desenho que ilustra a 

história proporciona um nível de compreensão mais crítico do texto porque é comum 

que o conto fantástico apresente essa relação muito acentuada. 

 Duração desta etapa: 6 (seis) hora/aula em cada turma. Um total de 18 

(dezoito) hora/aula. 
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3 – Terceiro procedimento: Leitura completa com objetivos de leitura 

 

 Os alunos fizeram uma leitura completa do conto A Bela e a Fera, com os 

seguintes objetivos: 

 Responder, no caderno, às seguintes perguntas emrelaçãoaoconto fantástico 

lido: 

a) Como era o dia a dia das personagens?   

b) Qual é o elemento inusitado presente no texto? 

c) Qual o conflito desse conto? 

d) Qual foi o momento de maior tensão da história? 

e) O conflito se resolveu?  De que maneira? 

f) Sua hipótese sobre a história se confirmou? 

 O objetivo dessas perguntas é enfocar os elementos básicos de umanarrativa. 

A identificação desses elementos na história lida garante que o aluno possa 

compreender o enredo do conto fantástico e conhecer seus elementos básicos 

necessários para a futuraelaboração de seu próprio conto.  

Duração desta etapa: 6 (seis) hora/aula. 

 

4 – Quarto procedimento: objetivos de leitura detalhada 

 

 Os alunos responderam, por escrito, as duas perguntas abaixo (objetivos de 

leitura detalhada), fazendo uma leitura completa do contoou de partes dele, de 

acordo com como julgaram necessário.  

a) Qual é o tema (ideia) central do texto? 

b) Quepalavras ou expressões ajudam a criar o tom fantástico na história? 

 Conforme propõe Lopes-Rossi et al (2011), esse procedimento é importante 

para que o aluno faça a  identificação do tema, faça inferências,  estabeleça 

relações entre as partes do conto. Essas são habilidades de leitura, cujo 

desenvolvimento é esperado pelos documentos oficiais de ensino, são também 

cobradas por provas externas, como Prova Brasil.  

  Nesse ponto do Projeto, os alunos passaram para uma leitura mais crítica. 

 Duraçãodesta etapa: 6 (seis) hora/aula. 
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5 – Quinto procedimento: leitura crítica do conto fantástico 

 

 Os alunos se posicionaram de maneira críticarespondendo, por escrito, às 

seguintes perguntas em relação ao conto fantástico lido: 

a) Você gostou da história? Gostaria de conhecer outros contos fantásticos? 

b) Você acha que esse conto poderia mesmo acontecer na realidade? 

c) Gostou do desfecho da história? Não gostou? Por quê? Você o mudaria? 

A correção das respostas foi realizada oralmente sob a coordenação da 

professora, respeitando, para isso, opiniões divergentes. O importante é que o aluno 

saiba justificar sua opinião, o que também exige uma habilidade de linguagem 

importante.  

 Duraçãodesta etapa: 6 (seis) hora/aula.   

 Para diversificar as aulas, utilizamos um filme em DVD. Para essa pesquisa, 

foi usado o filme “Como treinar o seu dragão”, da Dream Works.  

 Ao utilizar o filme em DVD 3D, além da exploração do elemento fantástico, o 

professor possibilita que o aluno estabeleça relações entre o verbal e o visual, 

desperte seu imaginário para os detalhes artísticos que enriquecem o filme e 

reconheça os elementos discursivos que são significativos para o gênero. 

 

3.4 Resultados do levantamento de conhecimentos prévios dos alunos 

 

 O projeto foi iniciado nas três turmas nos dias 10, 11 e 12 de agosto de 2011. 

Iniciamos com uma conversa informal sobre conto questionamos se eles sabiam o 

que era o conto. A maioria dos alunos das três turmas disse não saber o que é um 

conto. 

  Um aluno disse que “conto é contar”. A partir do verbo contar, exploramos o 

conhecimento dos alunos com perguntas sobre o ato de contar; até que um 

outroaluno disse se tratar “de um texto narrativo, com personagens principais e 

outros secundários, que narra uma história comum, geralmentenão muito longo, 

como um livro, por exemplo”.  

 Aproveitando o contexto, lançamos mais um questionamento sobre o que 

seria um conto fantástico. A turma emudeceu e não houve resposta.  
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 Utilizamos o quadro de giz para anotara palavra “fantástico” e pedimos que a 

turma se manifestasse, de maneira bem à vontade, que poderiam ir até o quadro 

para escrever um sinônimo, ou uma expressão talvez, sobre o que entendiam pelo 

adjetivo escrito. Após um momento de silêncio em toda a classe, talvez por medo ou 

por insegurança de falar e estar errado os alunoscomeçaramdar as possíveis 

significações para o termo. Fantástico na concepção dos alunos é: “maravilhoso”, 

“bonito”, “diferente”, “extravagante”, “inédito”,“legal”, “irreal”. 

 A partir dessa discussão, acrescentamos mais alguns significados, como 

“sobrenatural”, “que foge à realidade”... Explicamos então, que nossa pesquisa era 

sobre o conto que é fantástico. Um entusiasmo tomou conta dos alunos que 

começaram a questionar sobre vários textos que já conheciam para saber se se 

tratava de um contofantástico. Deram alguns exemplos de contos que na concepção 

deles seria fantástico. 

 Esclarecemos algumas diferenças entre o conto fantástico e o conto 

maravilhoso. Este, que sempre esteve presente nas poucas leituras que fizeram ao 

longo da vida escolar, foi muito citado pelos alunos durante nossa conversa informal.  

 Esse procedimento durou apenas 1(uma) hora aula, visto que todas as 

dúvidas foram solucionadas no desenvolver do diálogo que foi muito proveitoso. Os 

alunos participaram com muito interesse e ficaram satisfeitos ao saberem quais as 

diferenças entre o conto maravilhoso e fantástico. Para finalizar, pedimos que 

expusessem oralmente sobre o que acharam do projeto, se compreenderam o que 

realmente é o gênero conto fantástico e se estavam dispostos a participarem da 

pesquisa sobre esse assunto. 

 Dentre outros depoimentos, alguns resumem os dizeres da coletividade: 

1. Achava que todo conto com elementos estranhos era conhecido como 

simplesmente “conto”. Muito legal saber que eles são classificados de 

maneiras diferentes. 

2. “Eu quero muito participar dessa pesquisa, pois acho que será muito 

bom conhecer esse tipo de texto”. 

3. Se não for muito complicado para ler e entender, acho que será 

divertido. Eu não sabia que textos com personagens que não são reais 

são chamados de “conto fantástico”. 
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4. Entendi que o conto maravilhoso é um pouco diferente do conto 

fantástico. É legal conhecer as diferenças. 

5. Não gosto muito desse tipo de texto, mas as aulas ficam bem 

diferentes e divertidas. 

 

 Para iniciar a pesquisa, houve a necessidade de utilizarmos um conto, que 

oscila entre o maravilhoso e o fantástico (A Bela e a Fera). Utilizamos também um 

vídeo em DVD (Como treinar o seu dragão) para compor a introdução do assunto. 

 

3.5 A leitura do conto 1 (A Bela e a Fera) - adaptação do conto dos irmãos 

Grinn 

 No segundo momento da nossa pesquisa, que foi realizadanos dias 17 e 18 

de agosto, foi proposto aos alunos das três turmas que realizassem uma leitura de 

um conto com o objetivo de apropriarem das características típicas desse gênero 

discursivo. 

 Iniciamos a aula com uma conversa sobre o texto, a fim de que os alunos 

fizessem sua leitura global, para ativação de seu conhecimento prévio. 

 Entendemos como leitura global, conforme Lopes-Rossi (2011), aquela que o 

leitor consegue identificar as características composicionais do gênero, observando 

todos os elementos que compõem o gênero discursivo, sejam eles verbais ou não-

verbais, com relação ao posicionamento e ao tamanho, como: título, texto, imagem, 

tamanho das letras ou qualquer outra característica que chame a atenção, e ainda, 

observar as características do suporte possível do gênero. 

 O texto “A Bela e a Fera”, que se configura como uma junção entre o 

maravilhoso e o fantástico, para que os alunos pudessem observar, a princípio, os 

detalhes de tudo que visualizavam, com bastante atenção. A escolha do texto foi 

proposital, para verificar se os alunos tinham assimilado a diferença entre o conto 

maravilhoso e o conto fantástico que havia sido discutido na aula anterior. 

 Após a observação de todos os detalhes do texto, responderam às perguntas 

já mencionadas no item 3.4 deste capítulo, que apresenta os procedimentos de 

pesquisa (sequência didática proposta para o desenvolvimento do projeto de leitura). 

 Nesta etapa da interpretação, alguns alunos não demonstraram muito 

interesse pelo texto. Ao questioná-los, um aluno disse estar cansado de assistir ao 



95 

 

 

  

filme “A Bela e a Fera”. Na oportunidade, aproveitamos para dizer que boa parte dos 

filmes que eles assistem foram antes textos lidos por milhares de pessoas. A partir 

desse comentário surgiram muitos nomes de filmes que eles gostavam, como por 

exemplo, Shrek, Senhor dos Anéis, Harry Potter e As crônicas de Nárnia19– contos 

fantásticos, considerados clássicos da Literatura fantástica, que se tornaram 

campeões de bilheteria nos cinemas. 

 Discutimos então sobre o filme Harry Potter, sempre na perspectiva de 

aproximá-los dos elementos fantásticos que o filme retrata. Foi muito participativa a 

discussão. Eles apresentaram detalhes do filme que acharam mais interessantes, 

uns disseram que os filmes são bonitos; outros, que não gostavam, pois eram muito 

irreais.  

 A realização de atividade oral sempre gera um pouco de tumulto, mas tudo foi 

válido, visto que se trata de um procedimento que possibilitou que os alunos 

descobrissem as características do gênero e se interessassem pela leitura com o 

propósito responder às questões que lhe seriam propostas. 

 Voltamos ao texto para uma leitura completa, que segundo Lopes-Rossi 

(2011), contribui para que os alunos identifiquem os elementos básicos da narrativa 

de um conto fantástico. 

 Num segundo momento, as perguntas já descritas neste capítulo, no item 3.4, 

foram novamente apresentas à classe no quadro de giz. Foram respondidas por 

escrito e corrigidas oralmente pela professora. Essa atividade foi importante, para 

perceber as dificuldades que os alunos apresentaram na identificação do enredo da 

narrativa. Poucos conseguiram delimitar os momentos que compõem essa narrativa. 

No entanto, ficou claro para eles qual era o tema do texto. 

 Passamos então à terceira etapa dos procedimentos de uma leitura mais 

detalhada do texto. Nesta etapa, conforme descreve Lopes-Rossi (2011), espera-se 

que o aluno perceba os elementos da narrativa com ênfase nas características do 

conto fantástico. Segundo a autora, nesta etapa dos procedimentos o aluno é levado 

a fazer inferências de sentido de palavra ou expressão, inferências de informações 

que estão implícitas no texto; estabelecer relações entre partes do texto. Consegue 

ainda, perceber a ironia ou o humor. 

                                                           
19

 O Filme As crônicas de Nárnia, antes de se tornar filme, pertencia ao gêneroconto fantástico. 
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Colocamos no quadro de giz as perguntas já delimitadas na sequência 

didática já mencionada anteriormente. Os alunos as responderam por escrito e 

coletivamente efetivamos a correção, oralmente com toda a turma. 

 Durante a correção,alguns alunos observaram que o texto apresentava 

marcas linguísticas não utilizadas em nossa região, como é o caso dos pronomesteu 

e te, e também as formas verbais que concordam com esses pronomes. Discutimos 

um pouco sobre essa variedade linguística, bem marcante nos estados do Sul do 

país. 

 Por fim, fizemos uma leitura crítica do texto, que foi realizada através das 

perguntas, já relacionadas neste capítulo, que foram respondidas por escrito pelos 

alunos. Para esse questionamento, além das perguntas descritas no item 3.4, 

acrescentamos mais duas: 

a) Você acha comum uma pessoa se apaixonar por alguém tão monstruoso 

quanto a Fera? 

b) O texto possibilitou alguma reflexão sobre o comportamento das pessoas 

em nossa sociedade? 

 Com esses questionamentos, durante a correção passamos a discutir sobre o 

preconceito que ainda existe entre pessoas e encerramos nossa aula. 

 Após a primeira aula pude perceber que essa faixa etária se identifica muito 

com certos elementos que compõem o gênero conto fantástico. As turmas, no geral, 

receberam bem a proposta e responderam às expectativas inicialmente 

estabelecidas pela professora. 

 A cópia do texto trabalhado consta nos anexos desta pesquisa (ANEXO 1). 

 

3.6 Atividades de leitura do filme – Como treinar o seu dragão 

 

 Nos dias 22 e 23 de agosto optamos por levar uma leitura diferenciada para a 

turma.  Assistimos ao filme Como treinar o seu dragão,da Dream Works. Foi muito 

gratificante, porém deu um pouco mais de trabalho pelo fato de o filme apresentar 

alguns detalhes históricos que os alunos desconheciam. São informações relevantes 

para a compreensão do filme, por isso, optamos por fazê-las. 

 Iniciamos a aula explicando um pouco sobre o povo viking. Que o termo viking 

ou viquingues é habitualmente usado para se referir aos exploradores, guerreiros, 
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comerciantes e piratas nórdicos (escandinavos) que invadiram, exploraram e 

colonizaramgrandes áreas da Europa e das ilhas do Atlântico Norte a partir do final 

do século VIII até meados do século XI. Esses vikings usavam seus famosos navios 

dragão para viajar do extremo oriente, como Constantinopla e o rio Volga, na 

Rússia, até o extremo ocidente, como a Islândia, Groenlândia e Terra Nova, e até o 

sul de Al-Andalus. Este período de expansão viking - conhecidos como a Era Viking 

- constitui uma parte importante da história medieval da Escandinávia, Grã-Bretanha, 

Irlanda e do resto da Europa em geral20. 

 Foi um silêncio total. Os alunos pareciam descobrir algo inédito sobre alguns 

personagens que conheceriam no filme, que aqui resumo de maneira bem simples, 

apenas para esta escrita: 

 Na Ilha de Berk, lutar contra dragões é um estilo de vida. Por isso, o ponto de 

vista progressista e o senso de humor fora de padrão do adolescente viking Soluço 

não combinam muito bem com sua tribo e o chefe dela, Stoico – por sinal, pai do 

menino. Quando Soluço é inserido no Treino com Dragões com outros jovens 

vikings, enxerga a oportunidade de provar que tem o que é preciso para ser um 

guerreiro. Mas, ao se tornar amigo de um dragão ferido, seu mundo vira de cabeça 

para baixo, e o que teve início como a chance de Soluço provar do que é capaz 

acaba virando uma oportunidade de criar um novo rumo para o futuro de toda a 

aldeia. 

 Após explicar sobre o povo viking, iniciamos uma conversa sobre o contexto 

histórico do filme, a fim de situá-los na história. Em seguida, apresentamos a capa 

do filme para que eles pudessem fazer uma leitura rápida dos detalhes mais 

relevantes, das cores, imagens e também se apropriassem das características do 

fantástico, levantando hipóteses sobre a história que veriam no filme. 

 Iniciamos o filme e, durante toda transmissão, não houve nenhum 

questionamento, nem mesmo barulho de conversa paralela - que talvez acontecesse 

em uma aula rotineira da turma. Foram2 (duas) horas aulas em cada turma para 

aplicar o filme e mais 3 (três) para fazermos a sua interpretação. 

 Após o filme, no dia seguinte, iniciamos a aula com uma conversa bem 

descontraída sobre o filme a fim de percebermos o nível de compreensão da turma. 

Boa parte dos alunos disse ter entendido e gostado. Outra parte, não opinou. Um 

                                                           
20

 Essas informações foram extraídas do site www.wikipédia.org 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Navio_drag%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Navio_drag%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Oriente
http://pt.wikipedia.org/wiki/Constantinopla
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Volga
http://pt.wikipedia.org/wiki/R%C3%BAssia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ocidente
http://pt.wikipedia.org/wiki/Isl%C3%A2ndia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Groenl%C3%A2ndia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Terra_Nova
http://pt.wikipedia.org/wiki/Al-Andalus
http://pt.wikipedia.org/wiki/Era_Viking
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escandin%C3%A1via
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gr%C3%A3-Bretanha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Irlanda
http://pt.wikipedia.org/wiki/Idade_m%C3%A9dia
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aluno disse a seguinte frase: “Nunca vi um filme tão complicado em toda minha vida. 

Não entendi nada.” Nesse momento iniciamos uma discussão antes mesmo de levá-

los diretamente à escrita.  

 Alguns comentários foram surgindo e a turma se encarregou de desenvolvê-

los. Essa discussão foi proveitosa e todos tiveram uma boa noção do filme.  

 Passamos no quadro de giz algumas perguntas para que os alunos 

pudessem fazer uma leitura completa do filme. Essas perguntas já constam na 

sequência didática proposta no Capítulo 3 desta pesquisa, que foram adaptadas 

para filme no lugar de texto.  

 Essas atividades de interpretação foram muito bem aceitas pelos alunos, que 

demonstraram um encantamento diante das cenas vistas. No entanto, a maioria não 

conseguiu precisar a exata cena que marca o conflito da história. Nesse momento, 

relembramos os detalhes que os ajudaram nessa identificação e até mesmo alguns 

alunos que disseram não ter entendido o filme começaram a compreendê-lo.  Alguns 

alunos, que conseguiram responder às questões mais rapidamente, por terem mais 

facilidade para compreender, se dispuseram a ajudar os colegas com maiores 

dificuldades. Em seguida, responderam por escrito às questões propostas, que 

foram corrigidas oralmente pela professora. 

 Em seguida, realizamos o terceiro procedimento para uma leitura mais 

detalhada de partes do filme, também com as atividades de interpretação que já 

foram propostas no Capítulo 3, em que descrevo uma sequência didática para leitura 

de contos fantásticos. Nessa etapa, o mais surpreendente foi a resposta da seguinte 

pergunta: Qual é o elemento sobrenatural no filme? Eles conseguiram relacionar os 

dragões sendo domesticados a essa resposta, mas alguns disseram que o povo 

viking também era sobrenatural, porque tinham uma aparência pré-histórica. 

 Discutimos uma pouco sobre a arte que sempre marca os grandes filmes e 

passamos à última parte das atividades de interpretação. Esse quarto procedimento, 

denominado por Lopes-Rossi (2011) de Leitura crítica, é muito importante parao 

desenvolvimento da personalidade dos alunos. 

 Escrevemos novamente algumas perguntas no quadro de giz e pedi que os 

alunos respondessem por escrito. Logo em seguida, corrigimos oralmente. 

 Durante essa correção, algumas das respostas apresentadas na sala sobre o 

desfecho do filme foram surpreendentes: 
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 Segue a transcrição das respostas, algumas em partes, por conter toda a 

essência da resposta dada: 

1. “Achei o final muito legal, mas teve uma hora que pensei que o Soluço ia 

morrer...” 

2. “Pensei que o povo viking desapareceria naquele confronto final...” 

3. “Eu não mudaria o final. Foi muito divertido, apesar de cruel...” 

4. (na íntegra) “Gostei do final pela seguinte razão: o filme trouxe pra gente uma 

verdadeira lição de vida. No início, temos um dragão, que mesmo sem parte 

da calda consegue se superar. No final, o personagem principal, o Soluço, 

também perde uma das pernas ao lutar para salvar seu povo. Mesmo assim, 

os dois conseguem ser felizes e nos ensinam ver a felicidade em pequenas 

coisas.” 

 Essa última resposta nos conduz à responsabilidade de um professor na 

formação de um cidadão crítico e consciente. Como afirma Pietri (2009, p.14), 

“questionar o papel desempenhado pelo professor em seu trabalho significa 

questionar a responsabilidade que ele assume nas decisões sobre que práticas 

realizar em sala de aula”.  

 Essa atividade foi muito enriquecedora, contribuiu muito para a compreensão 

das características do gênero conto fantástico. 

 As ilustrações do filme constam nos anexos desta pesquisa (ANEXO 2). 

 

3.7 A leitura do conto 2 - “Os dragões” (Murilo Rubião) 
 

 Nos dias 25 e 26 de agosto levamos um conto fantástico, de Murilo Rubião, 

um dos maiores escritores da literatura fantástica brasileira. Nosso objetivo com era 

saber se as turmas tinham assimilado algumas características do gênero e 

aprofundá-las com mais detalhes, mas de forma que aaprendizagem ocorresse de 

maneira espontânea. 

 Ao chegar à escola, antes mesmo de começar a aula, havia alguns alunos me 

esperando para saber qual seria a aula do dia.Após a turma se acomodar, 

explicamos que nossa aula seria de leitura e interpretação de texto. Distribuí o texto 

e fizemos uma leitura rápida das imagens e do título que apareciam nas cópias.  
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 Logo um aluno disse:“Professora, onde já se viu um dragão subir na torre da 

igreja!”. Essa colocação nos fez retomar aqui uma das inúmeras definições que 

Todorov dá ao fantástico. Nas palavras do autor, “o fantástico é a hesitação 

experimentada por um ser que só conhece as leis naturais, face a um acontecimento 

aparentemente sobrenatural” (TODOROV, 2008, p. 31) 

 A partir de então, começamos um breve comentário sobre esses 

acontecimentos, que às vezes nos surpreendem, seja no texto escrito, em filmes ou 

em histórias que são contadas de geração em geração. A turma conseguiu se 

concentrar um pouco. 

 Passamos, então, ao segundo procedimento, com estabelecimento de 

objetivos para uma leitura completa do texto. As perguntas foram escritas no quadro 

de giz e, em seguida, a classe fez, silenciosamente, a leitura do texto. Em seguida, 

eles responderam, por escrito, às questões propostas, que foram corrigidas 

oralmente por mim. 

 Alguns alunos estavam um pouco mais familiarizados com o gênero. Durante 

as atividades, a maioria conseguiu identificar o conflito da história - que não é fácil 

para esses pequenos leitores que pouco leem. Ao fazer a identificação desse 

momento da narrativa, os alunos conseguiram entender melhor a história e 

passaram a interagir com o texto que estavam lendo.  

 Percebemos também que, ao identificar o conflito da história, eles 

demonstraram mais interesse para continuar respondendo às atividades. A reação 

de felicidade dos alunos ao descobrir e responder corretamente a uma questão mais 

complexa sobre esse conto fantásticonos faz retomar as palavras de Held (1980), ao 

dizer que o papel do fantástico não é dar receitas prontas de saber e de ação. Ainda 

que possam parecer tão exatas, compete ao aluno a descoberta. E, no caso desse 

texto, em especial, o início da história já configura o conflito.  E é a partir dele que os 

fotos vão se desenvolvendo. 

 Após responderem todas as questões, fizemos a correção de maneira bem 

dinâmica e participativa. 

 Finalmente, fizemos a leitura crítica do texto. Fornecemos as perguntas, 

escritas novamente no quadro de giz para que eles respondessem. Esse 

procedimento foi realizado oralmente, por se tratar de nossa primeira aula de 

interpretação de um conto exclusivamente fantástico. 
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 Ao analisarmosas anotações e a gravação da aula, percebemos o quanto a 

razão e a imaginação caminham juntas para esses pequenos leitores e como o 

conto fantástico contribui muito para essa junção. Esse gênero, que por muito tempo 

fora considerado literatura menor, pode contribuir, de maneira prazerosa, para 

formação de leitores, como defende Held (1980): 

não é tentando extirpar da infância as raízes da imaginação criadora que 
vamos torná-la racional. Pelo contrário, é auxiliando-a a manipular essa 
imaginação criadora cada vez com mais habilidade, distância. O que supõe, 
quase sempre possível, mediação adulto, diálogo. (p. 48) 
 

 A cópia do texto trabalhado consta nos anexos desta pesquisa (ANEXO 3). 

 

3.8 A leitura do conto 3 “O homem do boné cinzento” – Murilo Rubião 

 

 Em 19 de setembro retornamos para mais uma aula de leitura e interpretação 

de texto de conto fantástico. Nesse dia, optamos por levar mais um conto fantástico 

do autor Murilo Rubião devido à boa aceitação do texto Os dragões, aplicadodurante 

a aula anterior. 

 Para esta aula, utilizamos a sequência didática descrita no capítulo 3, item 3.3 

desta pesquisa, a fim de percebemos se os alunos demonstravam uma maior 

compreensão das características do gênero conto fantástico. 

 Pelo fato dos resultados dessa atividade serem parecidos com os da atividade 

anterior, optamos por não descrevê-los, evitando tornar a redação desta seção 

repetitiva em relação à anterior.  

 Os alunos se envolveram na atividade e a realizaram com desenvoltura, já 

mostrando certa apropriação das características do conto fantástico.Não houve 

necessidade de adaptação de nenhuma questão em nenhum dos procedimentos e 

os alunos mostraram-se mais seguros na realização das atividades propostas.  

 A cópia do texto trabalhado consta nos anexos desta pesquisa (ANEXO 4). 

 

3.9 A leitura do conto 4  “As formigas” – Lygia Fagundes Telles  

 

 Nos dias 26 e 27/09 aplicamos mais um conto fantástico – As formigas, de 

Lygia Fagundes Telles –que foi lido e interpretado nas três turmas do 6º ano do EF. 

 Após entregar as cópias do texto aos alunos, iniciamos um debate sobre os 

aspectos visuais do texto, como título e as imagens, para ativar os conhecimentos 
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prévios dos alunos, como propõe Lopes-Rossi (2002). Conversamos um pouco 

sobre a autora, que era conhecida de alguns poucos alunos; de outros, nem tanto. 

 A partir desse levantamento, seguimos a sequência didática proposta para 

esta pesquisa, já detalhada no capítulo 2. 

 Ao encerrarmos esta etapa da pesquisa percebemos a importância da troca 

de experiências entre os alunos, o que nas palavras de Cosson (2011) é chamada 

de “condução organizada”. Segundo o autor,  
é preciso compartilhar a interpretação e ampliar os sentidos construídos 
individualmente. A razão disso é que, por meio do compartilhamento de suas 
interpretações, os leitores ganham consciência de que são membros de uma 
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de 
leitura. (COSSON, 2011, p.66) 
 

 Os alunos demonstraram um encantamento diante do texto “As formigas”.  Já 

dominavam as características do gênero e conseguiram interpretar com facilidade as 

questões propostas na sequência didática deste capítulo. Solicitaram que 

tivéssemos mais uma aula com leitura de outros textos do gênero, o que não foi 

possível devido ao pouco tempo para o término letivo das aulas. 

 A cópia do texto trabalhado consta nos anexos desta pesquisa (ANEXO 5). 

 

3.10 Conclusão do capítulo  

 
 A leitura de contos fantásticos despertou nos alunos pré-adolescentes o 

interesse e a participação nas aulas de leitura. Os avanços foram gradativos, porém 

e muito compensadores. A maioria dos alunos, como já mencionado anteriormente, 

não possui hábito de leitura. Boa parte se recusava a frequentar a biblioteca. Achava 

cansativa e pouco interessante a leitura dos textos didáticos trazidos pela 

professora. 

 Percebemos que a sequência didática proposta nesta pesquisa atende às 

necessidades estabelecidas pelos documentos oficiais que embasam este trabalho. 

Consegue, de maneira lúdica e descontraída, proporcionar um ambiente que vise à 

formação do leitor proficiente. 

 Essas atividades de leitura e a apropriação pelos alunos das características 

do conto fantástico, além de contribuírem para o desenvolvimento de habilidades de 

leitura, também proporcionaram a base de conhecimento para o projeto de produção 
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escrita, que foi desenvolvido nas aulas seguintes. O capítulo 4, a seguir, apresentará 

os procedimentos e resultados dessa última etapa da pesquisa. 
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CAPÍTULO 4  
 
 

O PROJETO DE PRODUÇÃO ESCRITA DE CONTOS FANTÁSTICOS 
 
 

Apresentação do capítulo 
 
 Este capítulo apresenta o contexto de desenvolvimento desta pesquisa, que 

se configurou como uma pesquisa-ação; os procedimentos da pesquisa referentes à 

sequência didática proposta para o desenvolvimento do Projeto de Produção escrita 

de Contos Fantásticos em 3 salas de 6º Ano do Ensino Fundamental; e os 

resultados desse projeto de produção escrita. Apresentam-se, assim, os resultados 

da pesquisa referentes ao objetivo específico: desenvolver um projeto de produção 

escrita de contos fantásticos com os alunos. 

 

4.1 A sequência didática para desenvolvimento do Projeto de Produção 

escrita de Contos Fantásticos 

 

 O Projeto de Produção Escrita de Contos Fantásticos foi fundamentado nos 

procedimentos para estudos dos gêneros discursivos propostos nos PCN (BRASIL, 

1989), nas orientações para o trabalho com produção escrita por meio de 

sequências didáticas de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), bem como suas 

releituras; na proposta dos Conteúdos Básicos Comuns do Estado de Minas Gerais 

(MINAS GERAIS, 2008). 

 A sequência didática para a produção escrita se baseia também na proposta 

de análise dos gêneros discursivos com relação aos movimentos retóricos do texto, 

conforme proposto por Swales (2009). Os movimentos retóricosdo conto fantástico 

foram definidos com base na fundamentação teórica sobre estruturas narrativas, 

particularmente propostas por Todorov (2008). 

 A partir desses fundamentos já explicitados no Capítulo 2, foram feitas as 

adaptações necessárias ao Projeto de produção escrita, de acordo com as 

especificidades do gênero discursivo conto fantástico.   

 Para realização do Projeto de produção escrita de Contos Fantásticos foi 

elaborada uma sequência didática, detalhada neste capítulo. Para essa sequência, 
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procuramos oferecer aos alunos instruções para a produção, supondo os passos 

que um autor proficiente seguiria.  

 Vale lembrar que os alunos já conheciam os movimentos retóricos do conto 

fantástico desde o desenvolvimento da primeira parte do projeto, referente à leitura 

dos contos. A sequência didática de produção escrita do conto fantástico consiste de 

6 etapas, explicitadas a seguir.  

 

 Sequência didática para produção escrita de Contos Fantásticos 

 1ª Etapa – planejamento do texto escrito 

 

 Essa etapa do planejamento do texto é decorrente das características do 

gênero conto fantástico e também da estrutura narrativa que o gênero apresenta. 

Deve ser realizada coletivamente para geração de ideias, para uma revisão do que 

os alunos jáassimilaram para, posteriormente, cada aluno escolher os elementos 

que comporão seu texto. 

 Os momentos da narrativa (estrutura do conto fantástico) são revistos com o 

objetivo de levar o alunoa uma percepção do todo que compõe uma narrativa, 

particularmente as características do gênero conto fantástico, para verificar se 

assimilaram as particularidades essenciais contempladas nas atividades de leitura 

do gênero. Faz-se necessário que o professor tenha a convicção de que os alunos 

compreendem as especificidades do gênero em estudo, para solicitar uma primeira 

versão do texto. Nesta pesquisa, devido ao grande número de alunos envolvidos, o 

conto foi produzido em duplas. 

 A estrutura do conto fantástico a seguir deve ser usada apenas como 

referência, para que os alunos percebam uma das possíveis estruturas admitidas no 

conto e para que tenhamuma maior segurança na produção.  Os itens a seguir 

podem ser impressos e distribuídos aos alunos. 
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companheirismo entre os envolvidos e à responsabilidade dos envolvidos nesse 

processo. 

 Esse momento de avaliação, como defende Antunes (2009), deve ser 

convertido “num tempo de reflexão, depesquisa, ou seja, de ensino-aprendizagem, 

de reorientação do saber anteriormente adquirido” (p. 159). 

 As produções escritas devem ser trocadas entre os colegas de classe para 

juntamente com a professora, efetivarem as correções com base nas características 

do gênero em estudo que já foram apresentadas no projeto de leitura do conto 

fantástico, na estrutura que o compõe e também nas regras gramaticais que já 

dominam. 

 Para essa correção colaborativa, os alunos devem ser orientados a 

manteruma atitude positiva e respeitosa ao corrigir os textos dos colegas. 

 Durante essa etapa, os alunos têm um momento para discutir alguns detalhes 

importantes e relevantes para o conto fantástico, como, por exemplo, suas 

características, se estão ou não bem definidas no texto lido. Após efetivarem a 

correção eles fazem algumas sugestões com anotações no final do texto. 

 

4ª Etapa – Nova versão do texto  

 

 Neste quarto procedimento, espera-se que os alunos, durante a reescrita de 

seus textos, consigam adaptar as sugestões feitas pelos colegas e professor na 

etapa anterior. Para isso, é importante que eles percebam a validade das correções 

realizadas e constatem a possibilidade de melhorar seu texto, ampliando seu 

vocabulário e percebendo a grandeza da produção textual. 

 Partilhando das ideias de Antunes (2009), lembramos que se faz necessário 

que o professor desenvolva no aluno “a autonomia, que requer procura crítica, 

autoavaliação, levantamento de hipóteses, busca da melhor alternativa” (p.163), pois 

somente assim é possível empreender qualquer aprendizagem. E é com esse 

propósito que o professor deve realizar esta etapa do projeto de produção escrita 

dos alunos. 

 A partir dessa etapa, o aluno deve perceber que seu texto está melhorando a 

cada momento e que isso é muito significativo para um produtor de textos. Os 
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alunos realizam a nova versão do texto em sala de aula, novamente em duplas, e 

entregam para as correções. 

 

 

 5ª Etapa - Correção realizada pela professora 

 

 Retomando as palavras de Antunes, 

a avaliação, como o tudo mais, é antes de tudo uma questão de concepção e 
não uma questão de técnica. Daí a conveniência de o professor pensar, 
observar, descobrir, em cada momento a maneira mais adequadade 
contribuir para que seu aluno cresça na aquisição de sua competência 
comunicativa; de, sobretudo, estimular, encorajar, deixar os alunos com uma 
vontade grande de aprender, sentindo-se para isso perfeitamente capacitado 
e, por isso, inteiramente gratificado. (ANTUNES, 2009. p.165) 

  

 Nesse contexto, fica evidente qual deve ser a postura do professor diante dos 

textos produzidos pelos alunos – ser facilitador do ensino-aprendizagem. A 

tradicional “caça aos erros” serve tão somente para inibir os alunos e em nada 

contribui para o seu desenvolvimento. 

 No cumprimento dessa etapa, devem ser realizadas todas as correções 

aplicáveis ao texto escrito do gênero discursivo conto fantástico. 

 

 6ª Etapa – Versão final do texto escrito e confecção do livro de contos 

  

 Com esta sexta etapa, objetiva-se que o aluno tenha assimilado a importância 

da produção escrita realizada com propósitos sociocomunicativos. Que ele perceba 

o prazer da produção escrita, realizada em parceria com o colega, que de maneira 

interativa participe ativamente da construção e correção do texto. 

 Para esta pesquisa, houve avaliação somativa do texto produzido, que foi 

feita pela professora titular das respectivas classes que fizeram parte desta 

pesquisa. Essa professora optou por atribuir parte da distribuição dos pontos 

destinados ao bimestre a essa última versão do texto. 

 Em módulos didáticos do dia-a-dia, o professor deverá utilizar apenas esta 

última versão para esse tipo de avaliação. Para sua efetivação, é importante que se 

apresente aos alunos quais serão os critérios avaliativos. 

 Nesse contexto, concordamos com Koch (2003) ao afirmar que a produção 

escrita é uma atividade consciente, que exige criatividade, mas que depende das 
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estratégias de ação que o professor utiliza para alcançar seus objetivos. Segundo a 

autora, a atividade escrita é“uma atividade intencional que o falante, em 

conformidade com as condições sob as quais o texto é produzido, empreende, 

tentando dar a entender seus propósitos ao destinatário através da manifestação 

verbal” (p. 26). 

 As produções finais dos alunos devem ser divulgadas para a comunidade 

escolar, o que contribui para valorização dessas produções e serve de incentivo 

aos alunos, que apesar da pouca prática escrita, conseguem escrever seus 

textoscom as características e a estrutura que o gênero discursivo exige. 

 

4.2 Resultados do desenvolvimento do projeto de produção escrita de 

contos fantásticos  

 

4.2.1 -Planejamento da produção do textual 

 

 No dia 28 de outubro, iniciamos o projeto de produção escrita nas respectivas 

salas de 6º anos do EF(turmas A, B e D). Para esse planejamento, ocupamos 

apenas 1/hora aula em cada turma. 

 Fizemos, em conjunto, o planejamento do texto que os alunos iriam produzir 

na aula seguinte. Fizemos uma retomada dos textos que haviam sido lidos durante o 

projeto de leitura do gênero Conto fantástico. 

 A princípio, relembramos as características do gênero para verificar sua 

apropriação com segurança. Esse procedimento foi bem descontraído, a fim de 

todos falassem, dessem opiniões e sugestões sobre os textos, sempre frisando as 

características essenciais do gênero. 

 Em seguida, realizamos as anotações das características do gênero no 

quadro de giz para que todos anotassem.Passamos então à estrutura do conto, os 

elementos de sua composição e os momentos da narrativa, possibilitando ao aluno 

perceber a importância do esquema das narrativas.  

 Os alunos mostraram-se bem interessados. Ao final da aula,percebemos que 

os alunos conseguiram assimilar, de forma bem natural, as especificidades do 

gênero, e combinamos que a primeira versão do texto ficaria para a próxima aula. 
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 Foi uma aula muito significativa. Notamos que os alunos têm mesmo o 

interesse por narrativas que fogem à sua realidade, o que nos faz relembrar as 

palavras de Possenti (2010, p. 33) ao dizer que 

desde sempre, o que mais me fascina são as narrativas (detesto manuais...), 
as histórias bem contadas – ainda me lembro de um tio que era uma espécie 
de mestre do suspense, contando histórias que tiravam meu sono, porque em 
geral envolviam fantasmas  ou animais selvagens, mas que eu ouvia 
embasbacado. 
 

 Concluímos que esse procedimento de planejamento do texto é muito 

importante para que os alunos revejam as características do gênero discursivo em 

estudo e consigam produzir seus próprios textos com mais segurança.  Constatamos 

que a literatura se configura como uma possibilidade real e concreta de inserção das 

crianças e adolescentes no universo mágico da leitura e da produção escrita. 

 

4.2.2 - Primeira versão do conto 

 

 No dia 1º de novembro, retornamos à escola para dar continuidade ao 

trabalho de produção escrita nas três turmas que participam da pesquisa.Os alunos 

estavam um pouco ansiosos, pois não queriam errar, ou seja, manifestavam uma 

característica típica de alunos que produzem seus textos com o único propósito de 

“tirar notas”. 

 Ao dar início a mais uma aula, reafirmando o compromisso de que esta 

pesquisa não tem como objetivo expor erros de nenhum aluno e tão pouco criticar os 

pequenos produtores de textos, explicamos que os textos passariam por uma 

sequência didática de produção escrita e que no final eles escreveriam uma última 

versão para compor o livro de contos. 

 Fizemos no quadro uma sequência didática em forma de esquema, bem 

parecido ao que já consta no capítulo 2 desta pesquisa, a fim de esclarecer alguns 

questionamentos da turma sobre quais etapas envolveriam o projeto de produção 

escrita. 

 Em seguida os alunos foram agrupados em duplas, e cada dupla produziu a 

primeira versão do texto. Esse procedimento foi possível nas turmas A e B.  

 Ao dar início ao mesmo procedimento na turma D, foi preciso rever as 

características, que já haviam sido trabalhadas na aula anterior, juntamente com 

eles no quadro de giz. Os alunos estavam com dificuldades para delimitar quais 
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eram as características que pertenciam ao gênero conto maravilhoso e quais, ao 

conto fantástico. 

 Após uma breve revisão, eles produziram a 1ª versão do texto. Para a 

produção da primeira versão do conto procuramos deixá-los à vontade para todo 

questionamento. Atendemos aos questionamentos que surgiam no decorrer da aula, 

procurando orientá-los sempre com base nas características do gênero. 

 Boa parte da sala conseguiu produzir o texto no limite da aula e alguns 

poucos alunos ficaram de se encontrar após o término das aulas para terminarem 

em casa e entregar no dia seguinte. 

 Alguns alunos, por estarem em duplas, ficaram mais à vontade para interagir 

entre si, confirmando, assim, os dizeres de Antunes (2009), ao afirmar que “numa 

interação [...] o que cada um faz depende daquilo que o outro faz também: a 

iniciativa de um é regulada pelas condições do outro, e toda decisão leva em conta 

essas decisões”. (p.45) 

 Nesse contexto, concluímos que a escrita pode ser tão dialógica, tão dinâmica 

e passiva de uma negociação quantoa fala. Essa relação possibilitou um maior 

envolvimento dos sujeitos que compõem esta pesquisa, das informações 

quepossuíam e das intenções que eles tinham ao produzir seus textos. 

 

4.2.3 – Momento da correção colaborativa 

 

 Nos dias 08 e 10 de novembro, mais um procedimento desta pesquisa foi 

realizado. Após cumprimentar os alunos, esclarecemos sobre a primeira correção 

dos textos produzidos e que seria importante que todos participassem de maneira 

consciente. Reforçamos a importância da colaboração de todos nesse processo.

 Uma aluna questionou se era para marcar os erros com caneta vermelha. 

Achamos oportuno o questionamento para explicar sob quais critérios eles fariam a 

avaliação dos textos.Os alunos seguiram as orientações dadas para a correção, 

baseando-se nas características próprias do gênero, em sua estrutura, nos 

elementos que o compõe e no conhecimento gramatical que possuem.

 Retomamos aqui as palavras de Antunes (2009, p. 161), ao afirmar que “ o 

fato de o professor, diante dos trabalhos dos alunos, ter apenas que procurar os 

erros tornou-se uma coisa tão natural que o termo consagrado para essa leitura do 
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professor é “corrigir”. Na observação da autora, é tão comum essa prática que o 

próprio aluno já sabe que “corrigir” é “caçar os erros”. 

 Esclarecemos que para corrigir os textos precisava haver parceria entre os 

colegas da classe, que eles poderiam, sim, grifar as palavras escritas erradas, mas 

que a correção não se limitaria a esse procedimento apenas.  

 Em seguida, distribuímos uma folha impressa, com o esquema do conto, para 

que os alunos o usassem como critério para verificar se o conto do colega 

contemplava todas as partes que haviam sido trabalhadas, suas características e os 

elementos que o compõe. Trata-se de uma representação gráfica do que já havia 

sido discutido no momento do planejamento do texto e já descrita neste capítulo.

 Notamos que alguns alunos tiveram um pouco de dificuldade, mas aos 

poucos, a correção foi acontecendo como era previsto. Eles trocavam ideias entre si 

para saber o que poderiam escrever como observação no texto que estavam 

corrigindo. Foi um momento de aprendizado para todos os envolvidos na pesquisa.  

 Percebemos que nossos alunos podem e devem contribuir para o ensino-

aprendizagem de maneira muito significativa. Trabalhar a linguagem não se resume 

em ler um texto para interpretar as atividades propostas. Uma mudança de postura 

nos procedimentos adotados é o grande diferencial para uma aprendizagem efetiva. 

 

4.2.4 A reescrita do texto 

 No dia 16/11, levamos a primeira versão dos textos, corrigidos por mim e 

pelos colegas da classe de forma colaborativa, para que alunos observassem o que 

estava bom, o que precisava ser melhorado. 

 Retornando à Escola, procuramos a atual professora de Língua Portuguesa 

das turmas para saber se ela tinha interesse em avaliar a versão final do texto 

escrito dos alunos. Ficou certo, entre ela e as respectivas turmas, que a versão final 

do texto teria uma avaliação somativa.   

 Em seguida, cada dupla recebeu seu texto com as anotações feitas pelos 

colegas a fim de que pudesse reescrevê-lo. Nosso objetivo nesse procedimento é 

possibilitar que os alunos percebam e consigam fazer alterações, mesmo que não 

sugeridas pelos colegas que efetuaram a correção de seu texto.  
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4.2.5 Correção feita pela professora  
 

Ao corrigir os textos verificamos que alguns alunos não mantiveram a 

estrutura inicialmente apresentada. Alguns textos, antes mesmo de apresentar a 

situação inicial, de equilíbrio do conto, iniciavam com o conflito que foi se 

desenvolvendo ao longo do texto. Esse critério de escrita, segundo Todorov (2009), 

é aceito, visto que o conto fantástico não tem necessariamente que seguir a uma 

única estrutura. 

As correções foram realizadas dentro dos critérios anteriormente 

estabelecidos em conjunto com os alunos. Objetivamos focar nas características que 

determinam o gênero conto fantástico, mas também fizemos as correções 

ortográficas e semânticas que se fizeram necessárias. 

As correções gramaticais foram feitas, propositalmente, com caneta vermelha, 

no próprio texto, com a intenção de perceber se ainda persiste a noção de “caça aos 

erros”, defendida por Antunes (2009). A fim de perceber a reação dos alunos diante 

de um texto com grifos e correções nessa cor. As demais observações que dizem 

respeito à estrutura e às características próprias do conto fantástico optamos por 

digitá-las e entregar, individualmente a cada aluno. 

De modo geral, os objetivos dessa pesquisa foram amplamente alcançados. 

Foi possível perceber um grande avanço na produção escrita dos alunos, que em 

outras situações sempre se recusavam a produzir textos. Esse comportamento dos 

alunos, ao aceitarem o desafio de participarem ativamente desta pesquisa, é de 

grande importância para que o professor possa refletir sobre suas práticas docentes 

e redirecionar suas aulas com planejamento e objetivos que realmente atendam às 

necessidades das turmas nas quais trabalha. 

 

4.2.6 Escrita final do texto e confecção do livro de contos 

 

No dia 28 de novembro, retornamos à escola com os textos corrigidos para 

que todos os alunos fizessem a versão final dos contos fantásticos. Foram aulas de 

grandes expectativas. Os alunos, ainda no pátio da escola, queriam saber se tinham 

errado muito. A noção de erro caminha juntamente com os alunos. Errar pressupõe, 

na concepção dos alunos, a rejeição de sua produção escrita. 
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Os alunos foram agrupados para escreverem a versão final do texto escrito. 

Nesse momento, nós, professores, assumimos um papel muito relevante para a 

concepção de erro ou de acerto admitida pelos alunos, uma vez que, para eles, 

escrever um bom texto é não ter nenhuma correção ortográfica marcada no texto. 

Após todos olharem seus textos e também os textos dos demais colegas da 

sala, ficaram ansiosos por verificar quem havia cometido mais erros. Nesse instante, 

houve um princípio de agitação e foi necessário esperar que a turma silenciasse 

para entender o propósito da correção que foi efetuada e como seria o próximo 

procedimento da turma em relação à última versão do texto. 

Em seguida, esclarecemossobre a importância da produção de um texto com 

objetivos estabelecidos, com fins específicos, com um leitor real para ler os textos 

produzidos. A partir de então, as fichas com as anotações que havíamos digitado 

sobre cada texto foi entregue a seus respectivos autores. Nesse instante algumas 

duplas, em todas as salas, fizeram alguns questionamentos: 

1. Professora, nós erramos mais ainda? (turma A) 

2. Aposto que meu texto não vai servir. (turma B) 

3. Só falta você [a professora] dizer que a gente tem que escrever tudo de 

novo. (turma D) 

4. Meu texto ficou bom, professora? Quero participar do livro de contos 

[...] Será que passei na avaliação? (turma D) 

Esses e outros comentários foram surgindo simultaneamente, até que se 

acalmaram e retomamos à aula. Após a leitura das observações, as duplas fizeram 

algumas considerações sobre o projeto, no que diz respeito à correção do texto. A 

partir de então, as duplas realizaram a reescrita dos textos, que foram 

digitados,retornaram para serem ilustrados e agrupados em um livro de contos 

fantásticos. 

 

4.2.7 – Ilustração e lançamento do livro de contos 

 

Ao iniciarmos o ano letivo de 2012, retornei à escola para que as turmas do 6º 

ano A, B e D com os textos digitados para que eles fizessem a ilustração de seus 

contos. Foi um momento muito especial da pesquisa, pois os desenhos foram 

realizados no pátio da escola, em mesas grandes que comportavam de dez a quinze 
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alunos em cada, o que possibilitou a troca de ideias e opiniões sobre o que 

desenhar para cada texto. 

Os alunos ficaram bem à vontade durante as 2 (duas) horas aulas que foram 

destinadas à ilustração. 

 Foi realizada uma exposição em um mural da escola. Toda a escola teve a 

oportunidade de visitá-la e fazer questionamentos sobre os textos. Durante essa 

exposição os alunos aproveitaram para esclarecer aos visitantes as possíveis 

dúvidas sobre o conto fantástico, sua origem, estrutura e elementos que o 

caracterizam. Eles vivenciaram, com atividades concretas, o prazer da escrita. 

Por fim, chegamos ao auge de nossa pesquisa. As produções feitas pelos 

alunos fizeram parte de um livro de contos fantásticos que foi impresso em gráfica e 

lançado em uma tarde de autógrafos na própria escola.  

Cada aluno recebeu um exemplar do livro produzido e impresso em gráfica, 

que foi custeado com patrocínio de alguns comerciantes da cidade onde esta 

pesquisa foi realizada. Para essa comemoração, contamos com a presença de 

diversas pessoas da sociedade, familiares dos alunos e profissionais da educação 

que nos prestigiaram trazendo alunos de outras escolas para apreciar as produções 

dos alunos. Doamos um exemplar para cada escola da cidade a fim de incentivar a 

leitura e a produçãoescrita de outros alunos do Ensino Fundamental. 

 A finalização do projeto nos trouxe a certeza de que o ensino de leitura e 

produção de textos não configura um obstáculo para o professor se este se dispuser 

a trabalhar os gêneros discursivos em suas especificidades, com o propósito de 

formar bons leitores e bons produtores de texto a partir desse gênero. 

 A cópia de alguns textos que compõem o livro de contos fantásticos consta 

nos anexos desta pesquisa (ANEXO 6). Optamos por não colocar todos devido ao 

grande número de páginas. 

 

4.3 Conclusão do capítulo 
 

 De modo geral, a sequência didática para a produção escrita do conto 

fantástico que propusemos foi bem recebida pelos alunos. Acreditamos que essa 

sequência preenche de forma significativa os objetivos estabelecidos nos 

documentos oficiais nos quais estamos ancorados. 
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 Os alunos, apresar do pouco hábito de ler e escrever, sentiram-se mais 

motivados para produzir seus próprios contos, sentindo-se mais autônomos para 

escrevê-los. Assimilaram com muita naturalidade as características do gênero, bem 

como os momentos e os elementos que compõem uma narrativa. 

 A sequência didática de produção de texto foi eficiente, pois permitiu aos 

alunos trabalhar em grupos, trocar experiências com os demais colegas de classe, 

rever seus próprios textos e reescrevê-los em definitivo para fazerem parte de um 

livro de contos fantásticos que foi escrito e ilustrados por eles mesmos. Ao 

produzirem seus textos, os alunos, que já conheciam as características do gênero e 

sua estrutura, puderam utilizá-las de maneira prazerosa em sua escrita. 

 Contudo, nem todos quiseram participar da produção do livro de contos e, 

mesmo tendo produzido seus textos, pediram para não incluí-los porque não 

queriam ilustrá-los, alegando falta de criatividade.Essa situação ocorreu com dois 

textos apenas. Achamos melhor atender à solicitação e os respectivos textos, sem 

ilustração,foram fixados no mural da escola, juntamente com os demais que 

compuseram o livro de contos fantásticos. 
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CONCLUSÃO 

 

 Essa pesquisa foi motivada pelo contexto de dificuldades observado para as 

práticas de leitura e produção escrita dos alunos do 6º ano do Ensino Fundamental. 

Os alunos sujeitos desta pesquisa apresentavam dificuldades para ler e interpretar 

pequenos textos, não tinham motivação para produzir seus próprios textos devido à 

herança de um sistema educacional marcado por problemas diversos, descritos em 

muitas pesquisas, e também pela falta de hábitos próprios de leitura. 

Consequentemente, a maioria desses alunos não demonstrava interesse por 

atividades que exigiam leitura e escrita de textos. Esses problemassempre trazem 

grandes preocupações, tanto para os professores de Língua Portuguesa, quanto 

para estudiosos da linguagem que vêm desenvolvendo pesquisas sobre esse tema. 

 Baseando-nos nos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e nos 

Conteúdos Básicos Curriculares (MINAS GERAIS, 2007), que recomendam um 

trabalho com gêneros discursivos a fim de ajudar o aluno a melhorar sua 

competência para o bom desempenho da linguagem dentro e fora da escola, 

qualificando-o para a vida em sociedade tornando-se capaz de competir em situação 

de igualdade com os demais sujeitos que julgam ter o domínio social da língua, 

estabeleceu-se como objetivo desta pesquisadesenvolver com os alunos da 

segunda etapa do Ensino Fundamental um trabalho com o gênero discursivo conto 

fantástico. Especificamente, os objetivos desta pesquisa foram: 1) ampliar o gosto e 

o prazer pela leitura de textos com elementos que fogem à realidade – contos 

fantásticos; 2) desenvolver um projeto de produção escrita de contos fantásticos 

com os alunos; 3) promover a divulgação da produção dos alunos. 

 A observação dos resultados das várias etapas do projeto, a partir da 

fundamentação teórica adotada, permite-nos concluir que, no início, houve um 

receio dos alunos diante do novo gênero discursivo que estavam conhecendo. 

Apresentaram algumas dificuldades para assimilar as características do gênero, mas 

foram, gradativamente, se apropriando do gênero com facilidade, demonstrando 

interesse diante das atividades de leitura e de produção de texto que foram 

propostas.  
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 Desde o início da aplicação desta pesquisa, a nossa preocupação centrou-se 

em possibilitar que os alunos desenvolvessem suas habilidades de leitura, sendo 

protagonistas de seu próprio texto escrito. Procuramos desenvolver as sequências 

didáticas, apresentadas nos capítulos 3 e 4, dando o máximo de autonomia ao 

aluno.  

 A sequência didática de leitura elaborada com o propósito de que os alunos 

se apropriassem das principais características do gênero discursivo conto fantástico 

mostrou-se muito eficiente. Atende às necessidades estabelecidas pelos 

documentos oficiais que embasam este trabalho. Consegue, de maneira lúdica e 

descontraída, proporcionar um ambiente que vise à formação do leitor proficiente. 

 As questões propostas para serem respondidas, algumas oralmente, outras, 

por escrito, bem como as questões de leitura completa e leitura detalhada, 

contribuíram para o melhor aproveitamento da prática docente e da compreensão 

por parte dos alunos. 

 A sequência didática de produção de texto foi muito significativa, pois permitiu 

aos alunos trabalhar em grupos, trocar experiências com os demais colegas de 

classe, rever seus próprios textos e reescrevê-los em definitivo para fazerem parte 

de um livro de contos fantásticos que foi escrito e ilustrado por eles mesmos. Ao 

produzirem seus textos, os alunos, que já se apropriavam das características do 

gênero e conheciam a estrutura de um conto, puderam utilizá-las de maneira 

produtiva e prazerosa em sua escrita. 

 Conforme verificamos, foi criada uma situação de produção de texto por meio 

de um planejamento pelo qual professor e alunos sentiram-se valorizados dentro 

desse contexto, pois estavam em constante interação. É claro que as produções de 

texto realizadas apresentaram algumas inadequações que precisam ser trabalhadas. 

No entanto, o que queremos destacar é o fato de ter sido a primeira vez que os 

alunos produziram seus textos com um direcionamento claro e um propósito 

comunicativo, uma vez que sempre produziram seus textos sem nenhum 

planejamento, conforme mencionamos no início desta pesquisa. 

 Ao final desse longo processo de construção do conhecimento dos alunos, foi 

possível perceber uma melhora significativa tanto na leitura quanto na produção 

escrita. Assim, postulamos que o desenvolvimento de sequências didáticas é um 

caminho para desenvolver a competência comunicativa dos alunos.  
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 Não queremos, com isso, criar padrões que os alunos deverão seguir todas 

as vezes que forem ler ou produzir um texto. Pois, se assim o fizéssemos, 

incorreríamos nas mesmas condições inadequadas de elaboração que têm 

perdurado no ensino de leitura e produção escrita ao longo de muitos anos. As 

sequências didáticas apresentadas nesta pesquisa podem ser revistas e 

adaptadaspara se adequarem a algum aspecto contexto de produção onde serão 

trabalhadas. O que reafirmamos é que ler e escrever exige planejamento e 

estratégias diferenciadas de acordo com o gênero discursivo escolhido e o que foi 

desenvolvido nesta pesquisa mostrou-se muito produtivo para o gênero proposto. 

 O conto fantástico, gênero discursivo abordado nesta pesquisa, possibilitou-

nos trabalhar não somente no plano sociocomunicativo, como também no plano 

estrutural típico de textos narrativos, o que serviu de modelo para que os alunos 

produzissem seus próprios textos com autonomia. Cremos que poderão reconhecer 

um conto fantástico em situações diversas fora da escola e compreender esse 

gênero como uma prática típica de um grupo socialmente constituído. 

 Constatamos que, na perspectiva sociocognitiva de leitura e enunciativa da 

linguagem, o leitor com uma consciência dialógica é mais crítico, sabe aceitar as 

diferenças, a alteridade. Isso possibilita uma maior compreensão dos mais diferentes 

gêneros com os quais tem contato no dia a dia, seja em situações rotineiras ou de 

formalidade. A compreensão e a produção de texto são realizadas pela e na 

linguagem de forma interativa entre os autores. 

 O trabalho didático fundamentado teoricamente e planejado, como o que se 

desenvolveu nesta pesquisa, é muito promissor e deve ser ampliado aos demais 

anos do Ensino Fundamental, para gêneros discursivos diversos, de forma que as 

prescrições dos documentos oficiais de ensino se tornem realidade.  
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ANEXOS 
ANEXO 1 – Texto A Bela e a Fera 

 
Conto:A BELA E A FERA 
 

 
 Há muitos anos, em uma terra distante, viviam um mercador e suas três filhas. A 
mais jovem era a mais linda e carinhosa, por isso era chamada de "BELA".  
 Um dia, o pai teve de viajar para longe a negócios. Reuniu as suas filhas e disse: 
 — Não ficarei fora por muito tempo. Quando voltar trarei presentes. O que vocês 
querem? - As irmãs de Bela pediram presentes caros, enquanto ela permanecia quieta. 
 O pai se voltou para ela, dizendo:  
 —E você, Bela, o que quer ganhar? 
 — Quero uma rosa, querido pai, porque neste país elas não crescem, respondeu 
Bela, abraçando-o forte. O homem partiu, conclui os seus negócios, pôs-se na estrada 
para a volta. Tanta era a vontade de abraçar as filhas, que viajou por muito tempo sem 
descansar. Estava muito cansado e faminto, quando, a pouca distância de casa, foi 
surpreendido, em uma mata, por furiosa tempestade, que lhe fez perder o caminho.  
 Desesperado, começou a vagar em busca de uma pousada, quando, de repente, 
descobriu ao longe uma luz fraca. Com as forças que lhe restavam dirigiu-se para aquela 
última esperança. 
 Chegou a um magnífico palácio, o qual tinha o portão aberto e acolhedor. Bateu 
várias vezes, mas sem resposta. Então, decidiu entrar para esquentar-se e esperar os 
donos da casa. O interior, realmente, era suntuoso, ricamente iluminado e mobiliado de 
maneira esquisita. 
 O velho mercador ficou defronte da lareira para enxugar-se e percebeu que havia 
uma mesa para uma pessoa, com comida quente e vinho delicioso.  
 Extenuado, sentou-se e começou a devorar tudo. Atraído depois pela luz que saía de 
um quarto vizinho, foi para lá, encontrou uma grande sala com uma cama acolhedora, onde 
o homem se esticou, adormecendo logo.  
 De manhã, acordando, encontrou vestimentas limpas e uma refeição muito farta. 
Repousado e satisfeito, o pai de Bela saiu do palácio, perguntando-se espantado por que 
não havia encontrado nenhuma pessoa. Perto do portão viu uma roseira com lindíssimas 
rosas e se lembrou da promessa feita a Bela. Parou e colheu a mais perfumada flor. Ouviu, 
então, atrás de si um rugido pavoroso e, voltando-se, viu um ser monstruoso que disse: 
 — É assim que pagas a minha hospitalidade, roubando as minhas rosas? Para 
castigar-te, sou obrigado a matar-te! 
 O mercador jogou-se de joelhos, suplicando-lhe para ao menos deixá-lo ir abraçar 
pela última vez as filhas.  
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 A fera lhe propôs, então, uma troca: dentro de uma semana devia voltar ou ele ou 
umade suas 
 filhas em seu lugar. 
 Apavorado e infeliz, o homem retornou para casa, jogando-se aos pés das filhas e 
perguntando-lhes o que devia fazer. Bela aproximou-se dele e lhe disse: 
 — Foi por minha causa que incorreste na ira do monstro. É justo que eu vá... 
 De nada valeram os protestos do pai, Bela estava decidida. 
 Passados os sete dias, partiu para o misterioso destino. Chegada à morada do 
monstro, encontrou tudo como lhe havia descrito o pai e também não conseguiu encontrar 
alma viva. Pôs-se então a visitar o palácio e, qual não foi a sua surpresa, quando, chegando 
a uma extraordinária porta, leu ali a inscrição com caracteres dourados: "Apartamento de 
Bela". 
 Entrou e se encontrou em uma grande ala do palácio, luminosa e esplêndida. Das 
janelas tinha uma encantadora vista do jardim. 
 Na hora do almoço, sentiu bater e se aproximou temerosa da porta. Abriu-a com 
cautela e se encontrou ante de Fera. Amedrontada, retornou e fugiu através das salas. 
Alcançada a última, percebeu que fora seguida pelo monstro. Sentiu-se perdida e já ia 
implorar piedade ao terrível ser, quando este, com um grunhido gentil e suplicante lhe disse:
  
 — Sei que tenho um aspecto horrível e me desculpo; mas não sou mau e espero que 
a minha companhia, um dia, possa ser-te agradável. Para o momento, queria pedir-te, se 
podes, honrar-me 
com tua presença no jantar. 
 Ainda apavorada, mas um pouco menos temerosa, Bela consentiu e ao fim da tarde 
compreendeu que a Fera não era assim malvada. 
 Passaram juntos muitas semanas e Bela cada dia se sentia afeiçoada àquele 
estranho ser, que sabia revelar-se muito gentil, culto e educado. 
 Uma tarde, a Fera levou Bela à parte e, timidamente, lhe disse:  
 — Desde quando estás aqui a minha vida mudou. Descobri que me apaixonei por ti. 
Bela, 
 queres casar-te comigo? 
 A moça, pega de surpresa, não soube o que responder e, para ganhar tempo, disse: 
 — Para tomar uma decisão tão importante, quero pedir conselhos a meu pai que não 
vejo há muito tempo! 
 A Fera pensou um pouco, mas tanto era o amor que tinha por ela que, ao final, a 
deixou ir, fazendo-se prometer que após sete dias voltaria. 
 Quando o pai viu Bela voltar, não acreditou nos próprios olhos, pois a imaginava já 
devorada pelo monstro. Pulou-lhe ao pescoço e a cobriu de beijos. Depois começaram a 
contar-se tudo que 
acontecera e os dias passaram tão velozes que Bela não percebeu que já haviam 
transcorridos bem mais de sete. 
 Uma noite, em sonhos, pensou ver a Fera morta perto da roseira.Lembrou-se da 
promessa e correu desesperadamente ao palácio. 
 Perto da roseira encontrou a Fera que morria. Então, Bela a abraçou forte, dizendo: 
 — Oh! Eu te suplico: não morras! Acreditava ter por ti só uma grande estima, mas 
como sofro, percebo que te amo. 
 Com aquelas palavras a Fera abriu os olhos e soltou um sorriso radioso e diante de 
grande espanto de Bela começou a transformar-se em um esplêndido jovem, o qual a olhou 
comovido edisse: 
 — Um malvado encantamento me havia preso naquele corpo monstruoso. Somente 
fazendo uma moça apaixonar-se podia vencê-lo e tu és a escolhida. Queres casar-te comigo 
agora? 
 Bela não fez repetir o pedido e a partir de então viveram felizes e apaixonados. 

Adaptado dos contos dos irmãos Grimm 
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ANEXO 2 - Texto: Os dragões (Murilo Rubião) 
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ANEXO 3 - Texto: O homem do boné cinzento (Murilo Rubião) 
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ANEXO 4 - Texto As formigas (Lygia Fagundes Telles) 
 

 
AS FORMIGAS 

Lygia Fagundes Telles. 
 
 

 Quando minha prima e eu descemos do táxi, já era quase noite. Ficamos imóveis 
diante do velho sobrado de janelas ovaladas, iguais a dois olhos tristes, um deles vazado 
por uma pedrada. 
[...] 
  Nenhuma pensão nas redondezas oferecia um preço melhor a duas pobres estudantes 
com liberdade de usar o fogareiro no quarto, a dona avisara-nos por telefone que podíamos 
fazer refeições ligeiras com a condição de não provocar incêndio. Subimos a escada 
velhíssima, cheirando a creolina. 
  – Pelo menos não vi sinal de barata – disse minha prima. 
 A dona era uma velha balofa, de peruca mais negra do que a asa da graúna. [...] 
 – É você que estuda medicina? – perguntou soprando a fumaça na minha direção. 
– Estudo Direito. Medicina é ela. 
A  mulher examinou-nos com indiferença. Devia estar pensando em outra coisa quando 
soltou uma baforada tão densa que precisei desviar a cara. [...] 
       Vou mostrar o quarto, fica no sótão – disse ela em meio a um acesso de tosse. Fez um 
sinal para que a seguíssemos. – O inquilino antes de vocês também estudava medicina, 
tinha um caixotinho de ossos que esqueceu aqui, estava sempre mexendo neles. 
[...] 
       O quarto não podia ser menor, com o teto em declive tão acentuado que nesse trecho 
teríamos de entrar de gatinhas. Duas camas, dois armários e uma cadeira de palhinha 
pintada de dourado. No ângulo onde o teto quase encontrava com o assoalho, estava um 
caixotinho coberto com um pedaço de plástico. Minha prima largou a mala e pondo-se de 
joelhos, puxou o caixotinho pela alça de corda. Levantou o plástico. Parecia fascinada. 
      – Mas que ossos tão miudinhos! São de criança? 
      – Ele disse que era de adulto. De um anão. 
      – De um anão? É mesmo, a gente vê que já estão formados... 
      Mas que maravilha, é raro à beça esqueleto de anão. E tão limpo, olha aí – admirou-se 
ela. Trouxe na ponta dos dedos um pequeno crânio de uma brancura de cal. – Tão perfeito, 
todos os dentinhos! 
     – Eu ia jogar tudo no lixo, mas se você se interessa pode ficar com ele. O banheiro é aqui 
do lado, só vocês é que vão usar, tenho o meu lá embaixo. Banho quente extra. Telefone 
também. Café das sete às nove, deixo a mesa posta na cozinha com a garrafa térmica, 
fechem bem a garrafa – recomendou coçando a cabeça. [...] 
    – De onde vem esse cheiro? – perguntei farejando. Fui até o caixotinho, voltei, cheirei o 
assoalho. – Você não está sentindo um cheiro meio ardido? 
    – É de bolor. A casa inteira cheira assim – ela disse. E puxou o caixotinho para debaixo 
da cama. 
     No sonho, um anão louco de colete xadrez e cabelo repartido no meio entrou no quarto 
fumando charuto. Sentou-se na cama da minha prima, cruzou as perninhas e ali ficou muito 
sério, vendo-a dormir. Eu quis gritar, tem um anão no quarto! Mas acordei antes. A luz 
estava acesa. Ajoelhada no chão, ainda vestida, minha prima olhava fixamente algum ponto 
do assoalho. 
     – Que é que você está fazendo aí? – perguntei. 
     – Essas formigas. Apareceram de repente, já enturmadas.  Tão decididas, está vendo? 
     Levantei e dei com as formigas pequenas e ruivas que entravam em trilha espessa pela 
fresta debaixo da porta, atravessavam o quarto, subiam pela parede do caixotinho de ossos 
e desembocavam lá dentro, disciplinadas como um exército em marcha exemplar. 
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      – São milhares, nunca vi tanta formiga assim. E não tem trilha de volta, só de ida – 
estranhei. 
      – Só de ida. 
      Contei-lhe meu pesadelo com o anão sentado em sua cama. 
      [...] 
      Respingou fartamente o álcool em todo o caixote. Em seguida, calçou os sapatos e 
como uma equilibrista andando no fio de arame, foi pisando firme, um pé diante do outro na 
trilha de formigas.[...] 
      – Me lembro que botei o crânio em cima da pilha, me lembro que até calcei ele com as 
omoplatas para não rolar. E agora ele está ai no chão do caixote, com um omoplata de cada 
lado. Por acaso você mexeu aqui? 
      – Deus me livre, tenho nojo de osso. Ainda mais de anão. 
      Ela cobriu o caixotinho com o plástico, empurrou-o com o pé e levou o fogareiro para a 
mesa, era a hora do seu chá. No chão, a trilha de formigas mortas era agora uma fita escura 
que encolheu. Uma formiguinha que escapou da matança  passou perto do meu pé, já ia 
esmagá-la  quando vi que ela levava as mãos à cabeça, como uma pessoa desesperada. 
Deixei-a sumir numa fresta do assoalho. 
       [...] às seis horas o despertador disparou veementemente. Travei a campainha. Minha 
prima dormia com a cabeça coberta. No banheiro, olhei com atenção para as paredes, para 
o chão de cimento, à procura delas. Não vi nenhuma. Voltei pisando na ponta dos pés e 
então entreabri as folhas da veneziana. O cheiro suspeito da noite tinha desaparecido. Olhei 
para o chão; desaparecera também a trilha do exército massacrado. Espiei debaixo da cama 
e não vi o menor movimento de formigas no caixotinho coberto. 
       Quando cheguei por volta das sete da noite, minha prima já estava no quarto. [...] 
       – E as formigas? 
       – Até agora nenhuma. 
       – Você varreu as mortas? 
       Ela ficou me olhando. 
       – Não varri nada, estava exausta. Não foi você que varreu? 
       – Eu?! Quando acordei não tinha nem sinal de formiga nesse chão, estava certa que 
antes de deitar você juntou tudo... Mas então quem? 
       Ela apertou os olhos estrábicos, ficava estrábica  quando se preocupava. [...] 
       Tive o segundo tipo de sonho que competia nas repetições com o sonho da prova oral. 
E  no mesmo lugar. Chegava o primeiro e minha aflição  era levá-lo embora dali antes que 
chegasse o segundo… O segundo, desta vez, era o anão. Quando só restou o oco do 
silêncio e sombra, a voz da minha prima me fisgou  e me trouxe para a superfície. Abri os 
olhos com esforço. Ela estava sentada na beira da minha cama, de pijama e completamente 
estrábica. 
        – Elas voltaram. 
       – Quem? 
       – As formigas. Só atacam de noite, antes da madrugada. Estão todas aí de novo. 
       A trilha da véspera, intensa, fechada, seguia o antigo percurso da porta até o caixotinho 
de ossos por onde subia na mesma formação até desformigar lá dentro. Sem caminho de 
volta. 
        – E os ossos? 
        – Ela se enrolou no cobertor, estava tremendo. 
        – Aí é que está o mistério. Aconteceu uma coisa, não entendo mais nada! Acordei para 
fazer pipi, devia ser umas três horas. Na volta senti que no quarto tinha algo mais, está me 
entendo? Olhei pro chão e vi a fila dura de formiga, você lembra? Não tinha nenhuma 
quando chegamos. Fui ver o caixotinho, todas traçando lá dentro, lógico, mas não foi isso 
que me fez cair pra trás, tem uma coisa mais grave: é que os ossos estão mesmo mudando 
de posição, eu já desconfiava mas agora estou certa, pouco a pouco eles estão... estão se 
organizando. 
        – Como, organizando? 
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       [...] 
        – Você lembra, o crânio entre as omoplatas, não deixei ele assim. Agora é a coluna 
vertebral que está quase formada, uma vértebra atrás da outra, cada ossinho tomando seu 
lugar, alguém do ramo está montando o esqueleto, mais um pouco e.... venha ver! 
       – Credo, não quero ver nada. Estão colando o anão, é isso? 
       [...] Dormimos juntas na minha cama. Ela dormia ainda quando saí para a primeira aula. 
No chão, nem sombra de formiga, mortas e vivas, desapareciam com a luz do dia. 
        Voltei tarde da noite, um colega tinha casado e teve festa. [...] 
         – Hoje não vou dormir, quero ficar de vigia – ela avisou. 
         O assoalho ainda estava limpo. Me abracei ao urso. 
         – Estou com medo. 
        Ela foi buscar uma pílula para atenuar minha ressaca, me fez engolir a pílula com um 
gole de chá e ajudou a me despir. 
         – Fico vigiando, pode dormir sossegada. Por enquanto não apareceu nenhuma, não 
está na hora delas, é daqui a pouco que começa. Examinei com a lupa debaixo da porta, 
sabe que não consigo descobrir de onde brotam? 
         – Tombei na cama, acho que nem respondi. No topo da escada o anão me agarrou 
pelos pulsos e rodopiou  comigo até o quarto, acorda, acorda! Demorei para reconhecer 
minha prima que me segurava pelos cotovelos. Estava lívida. E vesga. 
         – Voltaram – ela disse. 
        [...] 
         – Estão mesmo montando ele. E rapidamente, entende? O esqueleto está inteiro, só 
falta o fêmur. E os ossinhos da mão esquerda, fazem isso num instante. Vamos embora 
daqui. 
        – Você está falando sério? 
       – Vamos embora, já arrumei as malas. 
       – A mesa estava limpa e vazios os armários escancarados. 
       – Mas sair assim, de madrugada? Podemos sair assim? 
       – Imediatamente, melhor não esperar que a bruxa acorde. Vamos, levanta. 
       – E para onde a gente vai? 
       – Não interessa, depois a gente vê. Vamos, vista isto, temos de sair antes que o anão 
fique pronto. 
       Olhei de longe a trilha; nunca elas me pareceram tão rápidas. Calcei os sapatos, 
descolei a gravura da parede, enfiei o urso no bolso da japona e fomos arrastando   as 
malas pelas escadas, mais intenso o cheiro quem vinha do quarto, deixamos a porta aberta. 
Foi o gato que miou comprido ou foi um grito? 
       No céu, as últimas estrelas já empalideciam. Quando encarei a casa, só a janela 
vazada nos via, o outro olho era penumbra. 
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ANEXO 5 – Filme Como treinar o seu dragão (Dream Works) 

 

 

 

 

http://www.google.com.br/imgres?q=como+treinar+seu+drag%C3%A3o+furia+da+noite&hl=pt-BR&biw=1016&bih=601&gbv=2&tbm=isch&tbnid=hmBCy1bh_atu4M:&imgrefurl=http://cinema.uol.com.br/ultnot/reuters/2010/03/25/estreia-como-treinar-seu-dragao-mostra-novo-bicho-de-estimacao.jhtm&docid=c0IDvKMvpPp2KM&w=560&h=400&ei=wWdmTqz9CseugQfQtc2ICg&zoom=1&iact=hc&vpx=157&vpy=296&dur=1208&hovh=190&hovw=266&tx=132&ty=113&page=1&tbnh=143&tbnw=211&start=0&ndsp=12&ved=1t:429,r:8,s:0
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ANEXO 6 – Livro Contos Fantásticos - Parte das produções escrita dos alunos 
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