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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o ensino da leitura do texto literario na sala de aula
do ensino fundamental. No que concerne a leitura, nosso estudo aborda os modelos de leitura,
bem como os objetivos da leitura propostos por Solé (1998). Para a analise dos dados,
ancoramo-nos nos estudos desenvolvidos por Bronckart (1999). O objetivo da nossa pesquisa
é explorar as capacidades de linguagem de alunos do 7° ano inscritos em aulas de nivelamento
de lingua portuguesa. Tais alunos sdo de uma escola de tempo integral da prefeitura de Fortaleza
e se encontram em turmas de nivelamento porque estdo com rendimento baixo em lingua
portuguesa. Para explorar as capacidades de linguagem desses alunos, o quadro teoérico do ISD
concebe a organizacgdo do texto como um folhado constituido por trés camadas superpostas: a
infraestratura geral do texto, os mecanismos de textualizagdo e 0s mecanismos enunciativos.
Por meio de uma sequéncia de atividades pedagdgicas trabalhamos com textos do género
literario fAbula, um género com predominéancia da sequéncia narrativa, que visa formar leitores
criticos através das discussdes que suas historias provocam. A sequéncia de atividades é
composta de uma Leitura Inicial, cinco etapas mediadas e uma Leitura Final. A partir dos
resultados da Leitura Inicial, as atividades tiveram um enfoque maior na coesdo verbal, uma
vez que foi um dos itens em que os alunos apresentaram maior dificuldade em mobilizar no
momento da compreensdo. As atividades trazem como proposta, uma aula interativa
contemplada no modelo sociopsicolinguistico de Braggio (1992) e defendido por Leurquin
(2015). No que diz respeito aos aspectos metodoldgicos, a presente pesquisa se caracteriza
como uma pesquisa-a¢ao, que de acordo com Thiollent (2004), seus principais aspectos
considerados sdo: ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na
situacdo investigada. Os resultados comprovaram que o0 ensino por meio de uma sequéncia de
atividades apoiadas nas categorias de analise textual do quadro tedrico do ISD através da leitura
de textos literarios do género fabula, se mostraram eficazes no desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos aprendizes.

Palavras-chave: Leitura. Capacidades de linguagem. Fabula. Interacionismo Sociodiscursivo.



ABSTRACT

This research has as its object of study the teaching of reading the literary text in the elementary
school classroom. With regard to reading, our study addresses the reading models, as well as
the reading objectives proposed by Solé (1998). For data analysis, we are anchored in the
studies developed by Bronckart (1999). The purpose of our research is to explore the language
skills of 7th grade students enrolled in Portuguese language leveling classes. These students are
from a full-time school in the city of Fortaleza and are in leveling classes because they have
low performance in Portuguese. To explore the language skills of these students, the ISD
theoretical framework conceives the organization of the text as a sheet consisting of three
overlapping layers: the general infrastructure of the text, the textualization mechanisms and the
enunciative mechanisms. Through a sequence of pedagogical activities we work with texts of
the literary genre fable, a genre with predominance of the narrative sequence, which aims to
train critical readers through the discussions that their stories provoke. The sequence of
activities consists of an Initial Reading, five mediated steps and a Final Reading. From the
results of the Initial Reading, the activities had a greater focus on verbal cohesion, since it was
one of the items in which students had greater difficulty in mobilizing at the time of
comprehension. The activities bring as a proposal, an interactive class contemplated in the
sociopsycholinguistic model of Braggio (1992) and defended by Leurquin (2015). With regard
to methodological aspects, the present research is characterized as an action-research, which
according to Thiollent (2004), its main aspects considered are: wide and explicit interaction
between researchers and people involved in the investigated situation. The results proved that
teaching through a sequence of activities supported by the textual analysis categories of the ISD
theoretical framework through the reading of literary texts of the genre fable, proved to be
effective in the development of the language skills of the learners.

Keywords: Reading; Language Capabilities; Fable; Sociodiscursive Interactionism.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo esta situada no Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguistica
Aplicada (GEPLA). Nele, ha pesquisas desenvolvidas sobre ensino e aprendizagem e sobre
formacédo de professores. Dentro do contexto do ensino e aprendizagem de portugués lingua
materna, todos os estudos tém o texto como centralidade. Nesta perspectiva, ha investigacdes
sobre leitura, producdo, analise linguistica/semidtica ou oralidade. Algumas a partir de textos
literarios e outras a partir de textos nao literarios. Esta pesquisa se articula com outros trabalhos
cujo foco é o texto literario em sala de aula do Ensino Fundamental. Ela se alinha ao trabalho
desenvolvido por Amorim (2018) quando utilizou contos de Pedro Bandeira no contexto da sala
de aula do 9° ano do Ensino Fundamental. Esta proximo do trabalho desenvolvido por Bandeira
(2018) quando utilizou contos de Clarice Lispector em sala de aula do 9° do Ensino
Fundamental mostrando contribuicdes da abordagem linguistica na atividade de leitura. E se
soma a pesquisa de Lopes (2019) quando trouxe para a sala de aula o género literatura de
cordel. Como todos eles, mostramos a possibilidade de trabalhar o género literario em sala de
aula, mostrando contribuicGes da linguistica sem perder de vista a necessidade de contemplar
aspectos literarios. Em particular, o nosso trabalho traz uma outra reflexdo, embora
complementar, ao evidenciar as contribui¢cdes do ensino da leitura do género fabula para uma
turma de nivelamento em lingua portuguesa.

Nossa pesquisa tem como foco a leitura, um tema que esta sempre na ordem do dia
e que esta a exigir pesquisas constantes, se considerarmos o problema da competéncia leitora
dos alunos da educacdo basica em nossa sociedade.

Segundo Solé (1998, p.22), “a leitura é um processo de interacéo entre o leitor e 0
texto onde tenta-se satisfazer os objetivos que guiam tal leitura”. A autora afirma que nas
sociedades ocidentais, a aprendizagem da leitura é encomendada a instru¢do formal e
institucionalizada oferecida pela escola. Ela defende que o trabalho de leitura deve ser estendido
ao longo de toda a escolaridade e ndo somente ao ciclo inicial dela. Solé também acredita que
o0s recursos do ensino devem fazer dos alunos bons leitores, que sintam prazer e gosto pela
leitura e, se possivel, que se apaixonem por ela.

Nos documentos oficiais que norteiam a educacdo brasileira e a cearense,
respectivamente, a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e o DCRC (Documento
Curricular Referencial do Ceara), é preconizado que a pratica de linguagem/eixo de leitura faz
mobilizar no leitor conhecimentos previamente adquiridos que interagem com 0s

conhecimentos trazidos no texto num processo interativo de reconstrucéo de significados. Nos
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documentos, também ¢é ressaltado que a aula de leitura deve ser planejada de acordo com o
proposito de ensino.

Os documentos oficiais também apontam que a escola deve entender a necessidade
de ensinar os estudantes a interagir com seus pares nas diversas praticas sociais, para que eles
saibam lutar por seus direitos, recebendo, assim, uma educagdo holistica com vistas para sua
formagéo como cidaddos. A partir da consciéncia dessa formacao integral do aluno, o presente
trabalho intitulado “A compreensdo leitora de fibulas na perspectiva do ISD” € constituido de
reflexdes tedricas acerca da leitura escolar, do processo interativo da aprendizagem e de uma
proposta de intervencdo realizada em uma turma de nivelamento de lingua portuguesa com
alunos do sétimo ano de uma escola publica de tempo integral da rede municipal de Fortaleza
- CE.

Sabemos que todo grupo de aprendizes é heterogéneo, portanto, ndo tivemos a
pretensdo de que os alunos que aparentemente apresentavam baixo rendimento tivessem o
mesmo ritmo daqueles que apresentavam bom rendimento. Contudo, o grande desnivelamento
em turmas do ensino fundamental — anos finais - é um obstaculo que pode dificultar a fluidez
habitual das aulas de compreensdo leitora e demais praticas sociais da lingua portuguesa, visto
que muitos alunos vao passando de ano sem aprender as habilidades basicas de leitura, podendo
aumentar ainda mais o desnivel ao final do ensino fundamental e levar a uma possivel evasao
da escola no ensino médio. Pois, segundo Teberosky (2003), “niveis muito defasados
desencadeiam, por um lado, a impossibilidade de fazer um mesmo tipo de atividade e, por
outro, a atuacdo exclusiva das criancas mais avancadas, enquanto os outros elementos do
grupo adotam uma atitude de recepcéo passiva”.

O projeto de nivelamento, teoricamente, € um projeto inovador pois busca tomar a
responsabilidade para a escola sobre um problema que pode se tornar maior no futuro. Pois, 0s
alunos podem chegar ao final do ensino fundamental ou ao ensino médio com uma defasagem
muito critica na aprendizagem e o problema ficar mais dificil de ser solucionado. Por tratar-se
de um projeto recente na escola pesquisada, observou-se a necessidade de uma melhora em sua
pratica. As turmas de nivelamento sdo muito estigmatizadas, ja que sdo turmas de alunos que
se encontram com nivel aqguém do esperado. Para minimizar tal problema nas aulas de
nivelamento em lingua portuguesa, sentimos a necessidade de propiciar aulas de leitura
planejadas e interativas.

Um trabalho relevante para a nossa pesquisa foi o de Martens (2016), que aborda a
dimensdo pedagogica do fracasso escolar e reflete sobre como o Processo de Nivelamento

desenvolvido em doze escolas publicas de S&o Paulo, que fazem parte do PEI (Programa Ensino
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Integral) p6de ser considerado ndo apenas uma acdo emergencial para combaté-lo, mas também
uma o6tima oportunidade para a escola se rever enquanto espago de fato comprometido com a
aprendizagem de todos os seus alunos. A autora alega ainda que nivelar de fato requer um
percurso por diferentes niveis cognitivos.

Soares (2017) também aborda a questdo do fracasso escolar. A autora apresenta
dados desse fracasso considerando o ano de 2014 apresentado no Anuério Brasileiro de
Educacao Basica de 2016, em que se verificam taxas altas de reprovacéo no ensino fundamental
(acima de 10%), e de reprovacao e abandono no ensino médio (quase 20% dos jovens séo
reprovados ou abandonam a escola nessa etapa); fluxo irregular, com defasagem de mais de
dois anos entre a idade adequada e 0 ano que o aluno esta cursando, tanto no ensino fundamental
guanto no ensino médio; baixa taxa de conclusdo na idade prevista (em 2014, apenas 73,7%
dos jovens de até 16 anos tinham concluido o ensino fundamental, e apenas 56,7% de jovens
de 19 anos tinham concluido o ensino médio); baixo indice de alfabetizagdo no 3° ano do ensino
fundamental, com os alunos tendo alcancado 44% de proficiéncia em leitura e 65% de
proficiéncia em escrita, segundo resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)
realizada em 2014; baixo nivel de proficiéncia em lingua portuguesa e matematica, segundo
resultados da Prova Brasil 2013 (no ensino fundamental, acima do nivel considerado adequado
em lingua portuguesa, apenas 40,5% de alunos do 5° ano, 24% dos alunos do 9° ano e, no ensino
médio, ndo mais que 21,5% do 3° ano.

Outro fator que justifica pesquisas acerca da leitura é que as avaliacGes externas em
larga escala, as quais os alunos das escolas publicas sdo submetidos, avaliam, principalmente,
a compreensao textual. Logo, a escola “é obrigada” a ensinar, principalmente, o eixo da leitura,
pois ¢ através dele que os alunos sdo avaliados. “Ensina-se o que se avalia” (MARCUSCHI,
2008). Tal fato nos leva a crer que estudos com vista para uma melhoria na didatica em aulas
de leitura ndo se esgotam.

Importantes trabalhos tém investigado o processo da dinamica com leitura em
ambientes educacionais. Dentre esses pesquisadores, podemos mencionar Leurquin (2001;
2014), Barbosa e Leurquin (2008), Leurquin e Carneiro (2014), Braggio (1992), Pereira (2015),
Nocrato (2016), Carvalho e Santana (2017), Gondim (2017), Bandeira (2018), Amorim (2018)
entre outros. Percebe-se, portanto, que a atencdo dada ao tema da leitura estd em consonancia
com as preocupacdes daqueles que pensam a educacao, justificando, assim, nossa escolha por
este tema.

O trabalho de Leurquin (2001) nos serviu de base no que diz respeito as concepgdes

de leitura. A autora verifica as concepgdes de leitura que sustentam o discurso do professor e



22

sua pratica em sala de aula; descreve e interpreta as concepgdes de leitura implicitas no contrato
de comunicacdo estabelecido entre professor e alunos, no inicio da aula de leitura e o
desempenho dos leitores durante a atividade de leitura. A descri¢ao precisa das concepcdes de
leitura de Leurquin (2001) foi de suma importancia para a teorizacdo do tema em nossa
pesquisa.

No que se refere aos ideais vygotskyanos, assim como o presente estudo, Barbosa
e Leurquin (2008) apresentam um arcabouco tedrico que converge com ideias vygotskyanas.
Portanto, “o aluno ¢ um ser humano em desenvolvimento e enquanto tal, ¢ visto como um ser
social, ndo s6 como um individuo que participa da sociedade, mas como um individuo que se
integra nela, que a modifica e que é modificado por ela. Ele € um organismo vivo e consciente,
e essa consciéncia emerge como “contato social consigo mesmo” (VYGOTSKY, 1994, p.48).

As autoras orientam-se pelo modelo sociopsicolinguistico de leitura, conforme
descrito por Braggio (1992) porque segundo elas, esse modelo permite entender a situacéo da
formacao de leitores em sala de aula. As autoras acreditam que é na interacdo estabelecida entre
o0 autor do texto e os leitores, professor e alunos, reconhecendo que ha uma mediacao feita pelo
mais experiente, que para elas acontece no espaco da zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
que o processo de reconstrucdo dos significados se realiza. Nesse processo, ndo apenas 0
professor media como ele deve perceber quando e como fazer para que acontegca de forma
produtiva.

Outro trabalho que reflete as ideias de Vygotsky é o de Pereira (2015), que escreve
sobre a aula de leitura e o género resenha em turmas de 9° ano do ensino fundamental. O autor
propde uma sequéncia didatica (SD) aplicada a leitura a partir do agir professoral. Pereira
(2015) afirma que desenvolver a competéncia leitora do aluno é fazer-se entender humano, além
de habilita-lo ao desempenho cidaddo de sua prépria existéncia. O autor também descreve 0s
modelos de leitura de acordo com Braggio (1992) e se baseia também no modelo
sociopsicolinguistico que tem o professor como mediador que vai ajudar o aluno a avancar da
zona de desenvolvimento proximal para zona de desenvolvimento potencial.

Outro estudo relevante para o nosso trabalho € o de Nocrato (2016) que escreve
sobre o ensino de habilidades de leitura para o desenvolvimento da compreenséo leitora e
também trabalha com sequéncia didatica (SD). A autora opta por trabalhar com leitura porque

acredita que o sucesso em leitura pode promover ndo apenas um bom desempenho escolar, mas
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também um bom desempenho na vida. Nocrato (2016) tem como ponto de partida os
descritores® nos quais os alunos mais sentem dificuldade.

Interessante observar que Nocrato (2016) também questiona o desnivelamento em
sala de aula, e aponta que uma grande heterogeneidade constitui um fator complicador das aulas
de leitura, de forma que o professor acaba tendo que realizar atividades de leitura em que
praticamente fornece as respostas, j& que, quando apenas indica percursos, ha diversos
estudantes que ndo conseguem responder as questdes.

Segundo a autora, uma forma de proporcionar a esses estudantes — tao atrasados no
que diz respeito ao desenvolvimento cognitivo do uso da linguagem —alguma participagdo na
aula é utilizar textos que lhes sejam de alguma forma familiares, seja pelo assunto tratado ou
ainda pelo género escolhido. Entretanto, esse fazer limita o desenvolvimento dos alunos que se
encontram em niveis mais avancados de compreensdo. Acreditamos que as aulas de leitura,
planejadas e interativas, na turma de nivelamento em lingua portuguesa podem ajudar a
amenizar tal problema.

Ja no que diz respeito a proposta de trabalho com as sequéncias didaticas, Amorim
(2018) tem como foco o ensino de leitura a partir de géneros literarios, ou seja, a construcao
dos modulos ndo para uma producao final, oral ou escrita, mas para o entendimento eficaz do
texto em questdo (estrutura, modalizadores...), 0 que ndo exclui completamente o trabalho com
a escrita, uma vez que leitura e escrita estdo sempre atreladas, uma em funcdo da outra.
Enfatizamos também a mescla desse trabalho com a utiliza¢do das etapas da aula interativa de
leitura. Entendemos que esta metodologia foi posta ao aluno ndo somente por fruicdo (como
nas teorias de formacao do leitor), mas como base para o trabalho com mecanismos linguistico-
discursivos, contribuindo, assim, com as teorias presentes nesta pesquisa.

Os trabalhos que utilizam como método a sequéncia didatica (SD) sob a perspectiva
apresentada por Schnewly e Dolz (2004), tém, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira
mais adequada numa dada situacdo de comunicacao.

Embora a presente pesquisa utilize uma sequéncia de atividades pedagdgicas
inspirada na SD de Schnewly e Dolz (2004), distancia-se dela por focar na compreenséo leitora,
uma vez que uma SD tradicional tem o enfoque no aprendizado da escrita ou da oralidade de
um género textual e todos os alunos devem participar de todos os modulos. Diante do fato de

1 Descritores — conjunto de habilidades minimas esperadas dos estudantes que fazem parte das matrizes de
referéncia utilizadas pelas avaliagBes em larga escala, como SPAECE, por exemplo.
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considerarmos a frequéncia versus a falta dos alunos as aulas como efeito de analise, optamos
por chamar o agrupamento do material interventivo de Sequéncia de Atividades Pedagdgicas.

No que diz respeito a escolha do quadro tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), que é a base da fundamentacao tedrica para nossa pesquisa, observamos que muitos
pesquisadores escolheram tal aporte tedrico, na medida que seus trabalhos derivam de uma
psicologia da linguagem, herdada dos trabalhos de Vygotsky (1934/1985), e ainda toma
empréstimos da sociologia de Harbemas (1987) e da de Ricouer (1986).

Carvalho e Santana (2017) afirmam que o ISD demonstra que a linguagem ocupa o
papel central no desenvolvimento humano, ou seja, mostra que esse desenvolvimento ocorre
em consequéncia das mediagdes educativas e/ou formativas realizadas no processo interativo
com textos orais e escritos nas diferentes esferas sociais. Com o objetivo de investigar o
processo ensino-aprendizagem que envolve o ato de ler e escrever textos, os pesquisadores
dessa abordagem de estudo consideram importante a compreensdo dos usos linguistico-
discursivos em seus respectivos contextos de interacdo, configurados pelos géneros de textos.

Sendo assim, o ISD contribui com as investiga¢des direcionadas para o processo de
transposicdo didatica voltada para a interacdo com géneros de texto, observando as formas de
funcionamento de atividades sociais e culturais envolvidas na interacdo verbal.

O trabalho de Gondim (2017) foi de grande relevancia para a nossa pesquisa pois,
aliou o quadro tetrico do ISD ao desenvolvimento das capacidades de linguagem. A autora
apresenta resultados de uma formacao de professores de portugués lingua estrangeira cuja base
teorica é interacionista sociodiscursiva. O objetivo € possibilitar e desenvolver no professor a
cultura de refletir sobre suas escolhas quanto a producdo e a utilizagdo do seu material didatico,
numa atitude de tomada de consciéncia profissional em busca de uma intervengéo em seu agir.

Para tanto, a autora propGe a andlise e a producdo de material didatico de portugués
como lingua estrangeira com foco no desenvolvimento das capacidades de linguagem (DOLZ,
PASQUIER e BRONCKART, 1993; SCHNEUWLY e DOLZ, 2004) do falante, pois, de
acordo com Gondim (2017), séo essas capacidades que permitem a comunicacdo eficiente
através dos géneros de texto

A escolha de um género literario como meio para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem nos levou a conhecer outro importante trabalho cujo foco é o
letramento literario atrelado ao modo de compreender o texto oferecido pelo quadro tedrico do
ISD. Amorim (2018) investiga como 0s mecanismos enunciativos estao a favor da compreensao
do texto literario. A autora pesquisa acerca das “Contribui¢@es do ISD para o ensino de leitura

de géneros literarios no contexto da sala de aula do 9° ano do ensino fundamental”.
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A pesquisa de Amorim (2018) tem como objetivo primordial ampliar o letramento
literario de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, a partir das etapas de uma aula interativa
de leitura. O estudo oportunizou o trabalho com as capacidades de linguagem, quais sejam as
capacidades de agdo e as capacidades linguistico-discursivas, no que concerne ao nivel
enunciativo da anélise textual.

Outro estudo com textos literarios é o de Bandeira (2018) que pesquisa acerca da
“Aprendizagem de lingua materna: o género conto no desenvolvimento de capacidades de
leitura”. A autora desenvolve uma proposta de intervencao em que o principal objeto de analise
envolve a habilidade de identificar, a partir da leitura de contos de Clarice Lispector, 0s
contextos de producdo e 0s mecanismos enunciativos, a saber, as vozes e as modalizacdes,
levando em conta a representacdo dos papéis sociais assumidos pelos personagens a luz do
quadro teorico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) proposto por Bronckart (2009), além
das contribuices de Braggio (1992) quanto as concepcbes de leitura historicamente
construidas.

Ja no que diz respeito ao género literario fabula, encontramos poucas dissertacdes
que explorassem o género atrelado ao quadro tedrico do I1SD. Esse fato &, por si so, uma étima
justificativa para o presente estudo. Bagno (2002) afirma que as fabulas podem ser um
importante aliado, tanto para o trabalho pedagdgico com a lingua oral, a leitura e a lingua
escrita, quanto para um trabalho numa perspectiva socioldgica e antropoldgica, j& que oferecem
esquemas de andlise e ou explicacdo para um sem-nimero de comportamentos sociais e de
tracos de personalidade dos individuos.

O género é muito conhecido pelo pablico do Ensino Fundamental — anos finais,
visto que ele é muito utilizado desde o Ensino Fundamental — anos iniciais. Esse foi um dos
motivos que nos levou a escolher o género, uma vez que o publico era de sétimo ano e estava
com baixo rendimento em lingua portuguesa. Pressupomos que eles ja teriam intimidade com
0 género, 0 que deveria oportunizar um foco maior na compreensao do mesmo.

A leitura desses trabalhos nos fez amadurecer e afunilar nossos objetivos de
pesquisa, com vistas a um processo real e viavel de desenvolvimento da capacidade leitora dos
alunos. Nesse sentido, foi de fundamental importancia estabelecer o principal problema: “Os
alunos das turmas de nivelamento, a partir de um trabalho com sequéncia de atividades
pedagodgicas com o género fabula, ampliam as suas capacidades de linguagem/ capacidades
leitoras?”

Com a construcdo de nosso trabalho, nas leituras desenvolvidas, nos didlogos

levantados, entendemos que ele objetiva desenvolver as capacidades de linguagem de alunos
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do 7° ano do Ensino Fundamental (inscritos em turmas de nivelamento, estando, portanto, com
o rendimento aquém do esperado), a partir das etapas de uma aula interativa de leitura,
produzida em etapas de uma sequéncia de atividades pedagogicas.

Como objetivo geral, apontamos: Contribuir para o desenvolvimento da capacidade
leitora dos alunos frente as capacidades de linguagem mobilizadas nas instru¢fes promovidas
na sequéncia de atividades pedagogicas a serem ampliadas mediante o género fabula. Como
objetivos especificos, temos: explorar as capacidades de acdo a partir dos elementos do contexto
de producéo de textos; identificar e analisar as capacidades linguistico-discursivas no processo
de compreensdo; e interpretar os elementos da capacidade discursiva. Todas essas a¢des tém
como suporte textos do género fabula.

Defendemos a hipotese de que o ensino de lingua materna com foco no
desenvolvimento das capacidades de linguagem mobilizadas na compreensdo leitora de fabulas
por alunos do 7° ano do EF- com baixo rendimento em lingua portuguesa- pode ser
aperfeicoado através da mediacdo do professor no processo de leitura. Assim, concebemos
como o objetivo especifico, contribuir com o aumento do rendimento dos alunos em lingua
portuguesa por meio das atividades de compreensao leitora.

Depois do capitulo de INTRODUGAO, temos o segundo capitulo desta dissertacdo
que trata das concepcdes de leitura e dos objetivos da leitura propostos por Solé. No que diz
respeito as concepcoes de leitura, nos baseamos na pesquisa de Leurquin (2001) que abordou o
percurso da construcdo de cada contexto socio-historico e ideolégico que promoveu o
surgimento de modelos de leitura que muito influenciam a pratica do formador de leitores.
Nesse caminho, delineamos um referencial tedrico que contempla cinco modelos de leitura: o
modelo linguistico, mecanicista ou tradicional; o psicolinguistico; o interacionista de leitura I;
o0 interacionista de leitura 1l; e o sociopsicolinguistico. Com relacdo aos objetivos da leitura,
Solé (1998) considera que os objetivos da leitura determinam a forma em que um leitor se situa
frente a ela e controla a consecucdo do seu objetivo, isto é, a compreensdo do texto. Abordamos
também as etapas da aula interativa de leitura de Cicurel (1991) revisitada por Leurquin (2017).

O terceiro capitulo revela o referencial tedrico da nossa pesquisa, que esta voltado
para o quadro do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) que tem como principal estudioso Jean
Paul de Bronckart. Abordamos a constituicdo do ISD, o conceito de género textual e o estudo
atraves de textos no ISD. Discutimos os mecanismos de textualizacao e, mais especificamente,
a coesdo verbal e sua importancia para a narracdo. Tratamos o conceito do género textual

literdrio fabula, ressaltando seus tipos e principais autores. Tratamos também do papel da
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literatura na BNCC, documento que norteia a educacdo brasileira e abordamos o ensino e a
leitura de textos do género literario fabula em sala de aula.

O quarto capitulo refere-se aos procedimentos metodologicos e nele séo
apresentadas as bases epistemologicas que delineiam a metodologia da pesquisa-acdo
(THIOLLENT, 2011), teoria que orientou todas as etapas de nosso trabalho. Abordamos
também os caminhos percorridos para a realizacao desta pesquisa, 0s procedimentos de coleta
e de selecdo de dados, o contexto em que se deu a investigacdo, 0s sujeitos envolvidos, 0s
materiais utilizados na proposta interventiva com foco no ensino de leitura aplicada em sala de
aula e que se serviu das contribuicBes da proposta da sequéncia de atividades pedagdgicas
inspirada na SD de Schenewly e Dolz (2004).

No ultimo capitulo, apresentamos os resultados da intervencao didatica aplicada,
analisando a participacdo dos alunos nas atividades propostas. Fazemos a andlise dos dados
obtidos e verificamos se 0s objetivos iniciais foram alcancados. Para tanto, explicitamos a
reflexdo sobre a aprendizagem dos elementos do nivel organizacional, mais especificamente, a
coesao verbal dentro de um universo de construcdo de sentido do texto.

Na sequéncia, apresentamos algumas considera¢fes que apontam para alguns
questionamentos que podem esbocar futuras pesquisas.

O mestrado profissional em Letras (PROFLETRAS) traz em sua filosofia uma
abordagem que visa a favorecer a reflexdo e a transformacdo do contexto de ensino e
aprendizagem nas escolas de ensino fundamental do pais. Assim sendo, esta pesquisa tem
profunda pertinéncia pois interviu positivamente em aulas de nivelamento com a intencao de
desenvolver ou recuperar habilidades basicas de competéncia leitora por meio de um modelo
de aula de leitura que reconhecesse a necessidade de interagir com o outro, com vistas para o
desenvolvimento de leitores ativos, criticos e participativos. A pesquisa se justifica também
porque, embora muitos estudos tenham abordado a leitura e suas dificuldades na compreensao,
ha uma especificidade neste, no que se refere as aulas de leitura em turmas de nivelamento, um
projeto recente para as escolas publicas de ensino fundamental, que pode ser replicado para
outras escolas e mais valorizado no que diz respeito a sua pratica de sala de aula de leitura.

Nesta pesquisa serdo explorados na leitura, particularmente, os recursos da lingua
que contribuem para a compreensdo de textos do género fabula, entendendo-se que a partir
dessa experiéncia fluird a capacidade de ler textos, especialmente aqueles compostos pela

sequéncia narrativa.
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2 A LEITURA EM EVIDENCIA

Nesta secéo trataremos das concepcoes de leitura, dos objetivos da leitura propostos

por Solé (1998) e da aula de leitura interativa de Leurquin (2015) inspirada em Cicurel (1991).

2.1 Concepcoes, modelos e praticas de leitura?

Neste item, abordaremos os cinco modelos de leitura que serdo contemplados nesse
referencial tedrico, a saber: o linguistico, mecanicista ou tradicional; o psicolinguistico; o
interacionismo de leitura I; o interacionismo de leitura Il; e 0 sociopsicolinguistico. Em seguida,

trataremos também dos objetivos da leitura propostos por Solé (1998).

2.1.1 Modelo linguistico, mecanicista ou tradicional

Segundo Leurquin (2001), neste modelo de leitura, “a linguagem € vista como um
sistema fechado, autbnomo, constituido de componentes ndo relacionados entre si”. A autora
afirma que o significado fica em segundo plano, em favor da forma. Para a autora, trata-se de
um modelo unilateral, univoco e cristalizado.

Leurquin (2001) afirma que esse modelo de leitura foi bastante divulgado nos
processos tradicionais de alfabetizacdo porque se concebia que a leitura com significado
somente devesse ser feita em fases posteriores de letramento.

Braggio (1992 apud Leurquin, 2001) afirma que o professor, ao assumir esse
modelo de leitura, nega-se a admitir que o leitor questione o posicionamento do autor do texto,
contribuindo assim, para a formacdo de leitores acriticos, cidaddos sem posicionamento
formado, para interagir em uma sociedade idealista e abstratamente concebida, estética,
homogénea, vazia de valores antagdnicos.

Dentro da perspectiva do modelo de leitura linguistico, também conhecido como
mecanico ou tradicional, ha os modelos ascendentes (Gough, 1976; Laberge e Samuels, 1977)
que, segundo seus estudiosos, concebiam a leitura como um processo perceptivo de

decodificacédo, o que obrigava o leitor a procurar nos elementos linguisticos a compreenséo do

2 Este item tem como referéncia maior a tese “Contrato de comunicagéo ¢ concepgdes de leitura na pratica
pedagodgica de lingua portuguesa” de Leurquin (2001). Por essa razdo, o texto estd muito proximo do texto da
referida autora.
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texto escrito. Dessa forma, ele recorria as letras, as silabas, as palavras, a frase, ao paragrafo e
a compreensao global do texto, resultando num processo ascendente.

Acreditamos que a leitura ancorada nesse modelo fica limitada a decodificacdo pois
as possibilidades de interacdo entre leitor/texto/autor sdo limitadas. Ademais, o leitor apresenta
certa passividade, ao ndo questionar o texto nem estabelecer relagbes intratextuais ou

extratextuais.

2.1.2 Modelo Psicolinguistico

O modelo psicolinguistico de leitura é baseado na teoria cognitiva. Segundo
Leurquin (2001), nesse modelo, o leitor deixa de ser compreendido como uma tabula rasa e
passa a ser um processador ativo de conhecimentos, dotado filogeneticamente de capacidade
para adquiri-los. A autora afirma que o processo de leitura é visto como busca de significado e,
de acordo com essa concepcao, a aprendizagem resulta de uma interacdo entre ambiente e
estruturas cognitivas preexistentes do individuo. Contudo, ainda nessa visao de leitura, sujeito
e linguagem séo abstraidos do contexto sécio-historico.

Esse modelo representa também o resultado da mudanca de paradigma no campo
da linguistica: do empirismo para o racionalismo. Leurquin (2001) assevera que na perspectiva
racionalista, o foco dos estudos desloca-se para o sujeito (o leitor) e da sua atividade mental,
ndo mais incide sobre o objeto (o texto), como no empirismo. O leitor se comporta como um
processador de informagao ativo e seletivo, conforme sublinha Smith: “a leitura é vista como
uma atividade construtiva e criativa, tendo quatro caracteristicas distintivas e fundamentais:
é objetiva, seletiva, antecipatdria e baseada em compreensao, temas sobre os quais, o leitor
deve claramente exercer controle”. (SMITH 1989, P.17)

Influenciado por Chomsky (1965), esse modelo de leitura defende a existéncia de
um falante/ouvinte ideal, comunidade homogénea de fala, desconsiderando a natureza
variacional da lingua. Segundo Leurquin (2001), nesse modelo de leitura, o sujeito/leitor é ativo
e idealista. Entretanto, ainda se mantém isolado da sociedade, que permanece estatica,
homogénea, vazia de valores antagdnicos, como era no modelo linguistico de leitura. A
diferenga é que a sociedade é dotada de capacidade criativa.

Goodman (1973) e Smith (1982) foram importantes defensores desse modelo de
leitura. Para esses teoricos, a leitura era vista como um processo, o leitor como sujeito do

processo do ato de ler e os conhecimentos previamente adquiridos como sendo fundamentais
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para a compreensdo. Leurquin (2001) afirma que nessa concepcdo, a leitura € um processo
cognitivo que envolve autor e leitor. Ler € atribuir significados ao texto.

Segundo Goodman (1973), para compreendermos melhor o processo de leitura,
precisamos conhecer a natureza do input grafico, como a lingua funciona, como a linguagem é
usada pelo leitor, em que medida o significado depende da aprendizagem anterior da
experiéncia do leitor na reconstrucédo desse significado. Leurquin (2001) afirma que, para esse
autor, a recriacdo dos significados subordina-se a capacidade e habilidade do leitor.

Smith (1989) aponta que a compreensdo textual acontece quando temos questdes
relevantes a fazer ao texto e quando somos capazes de encontrar as respostas para elas. Leurquin
(2001) assegura que, para esse autor, a compreensao € o proprio fundamento da leitura e ndo a
consequéncia. Ou seja, quando ndo se compreende, o ato de ler ndo é realizado.

Diante do exposto, Smith (1989) afirma que a leitura ndo é apenas a decodificacao
de signos linguisticos (letras, palavras), mas, sobretudo, a construcao de significados para eles,
relacionando conhecimentos previamente adquiridos com 0s conhecimentos novos que
emergem do texto. Para isso, o autor propde como fundamentais, dois tipos de informaces: a
informacdo visual e a informacéo néo visual.

A informacdo visual esta relacionada ao que estd escrito (letras, palavras) e a
informacdo ndo visual refere-se a teoria de mundo do leitor, ou seja, é dependente do ambiente
da pessoa. Este tipo de informacdo encontra-se no cérebro do leitor e esta relacionada ao
conhecimento anteriormente adquirido por ele. Essa informacdo ndo visual possibilita aos
leitores atribuirem significados a informag@o visual. Para Smith (1991), “quanto mais
informacdes ndo visuais o leitor possui, menos informacéo visual necessita”.

Para o referido autor, ler é construir significados considerando os conhecimentos
prévios do leitor. Smith também aborda o desempenho das trés memorias: (1) armazém
sensorial, que é o lugar onde as informacdes ficam engquanto o cérebro toma suas decisdes; (2)
memoria a curto prazo, que guarda as informacdes enquanto espera a tomada de decisdo pelo
cérebro para saber se essas informacdes ficam ou nao na (3) memaria a longo prazo, responsavel
pelas informacdes ndo visuais que constituem a teoria de mundo dos leitores.

Leurquin (2001) conclui que na sala de aula, esse modelo de leitura é encarado
positivamente, sob certos aspectos, uma vez que aceita a ideia de que o aluno traz consigo
situacOes de interacdo social que Ihe facilitam a construcdo de cenarios possiveis de acionar no
momento da leitura, ou seja, 0 aluno ndo chega a escola desprovido de conhecimentos. Contudo,
como o objetivo do nosso trabalho é formar leitores no contexto da sala de aula de lingua

portuguesa através da mediacao do professor, que age como um formador de leitores, mediador
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do conhecimento dos alunos, a autora entende que ndo é vantajoso pautar-se apenas nesse
modelo de leitura pois pode suscitar problemas refletidos nos questionamento a seguir:
a) Se cada leitor possui experiéncias prévias o que diferencia sua leitura das
demais?
b) Se a leitura é individual e individualizante, como podemos desenvolver a
sociabilidade dos aprendizes?
Buscando responder a tais questionamentos, passemos a estudar o Modelo

Interacionista de Leitura I.

2.1.3 Modelo Interacionista de Leitura |

O modelo interacionista de leitura | apresenta o leitor como um homem real que
interage como o objeto (o0 texto), considerando o papel do contexto social, das comunidades
heterogéneas e da cultura diversificada.

Segundo Leurquin (2001), nesse modelo, a linguagem escrita deixa de ser
concebida como uma imagem em espelho da linguagem oral e também deixa de ser
compreendida como um objeto fragmentavel, desprovido de fungbes sociais. A autora afirma
gue entram em evidéncia as fungdes da comunicacdo. Assim, em vez da competéncia linguistica
universal, da comunidade homogénea, imutabilidade e normatividade da lingua, temos a
competéncia comunicativa diferencial, as fungbes da linguagem, o falante/ouvinte real, a
variacdo e a mudanca linguistica. A autora reintera que no contexto do modelo interacionista
de leitura 1, destacam-se a sociolinguistica, a linguistica do texto e a psicolinguistica,
assegurando, ser de fato, um novo olhar sobre a leitura.

De acordo com Leurquin (2001), os estudos de sociolinguistica de Dell Hymes
(1967) contribuiram muito para o modelo interativo I. Hymes (através de Leurquin 2001), a
partir da incompletude observada na proposta da competéncia linguistica ou gramatical
defendida por Chomsky, sugere uma competéncia comunicativa que por ser baseada no
contexto social do sujeito ndo pode ser universal. Tal competéncia, segundo o autor, consiste,
ndo apenas em saber sobre a lingua, mas também em como usar esse saber em situagdes reais
de comunicacdo. A competéncia é entdo influenciada pelo status dos interlocutores, pelo
contexto do ato de fala, pela mensagem veiculada, e pela forma como se produz esse ato,
incluindo os gestos, 0s topicos e as pressuposicoes.

Como os aspectos sociais da linguagem séo considerados nesse modelo de leitura,

as funcbes que a crianga adquire antes de chegar a escola aparecem nesse cenario. Segundo
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Halliday (1969 através de Leurquin 2001), tais funcGes acontecem numa ordem sequencial,

Como se apresenta a seguir:

a) Funcao instrumental (usa a linguagem para obter coisas. Exemplo: Eu quero)
b) Funcéo regulatéria (usa a linguagem para regular o comportamento. Exemplo:
Faca como eu digo).

¢) Funcéo interacional (usa a linguagem para estabelecer contato entre 0 eu e o tu.
Exemplo: Vocé e eu)

d) Funcéo pessoal (usa a linguagem para expressar sua individualidade. Exemplo:
Aqui, estou eu)

e) Funcdo heuristica (usa a linguagem como meio de investigar a realidade.
Exemplo: Diga-me porque)

f) Funcéo imaginaria (usa a linguagem para criar seu proprio ambiente. Exemplo:
Vamos fingir)

g) Funcéo informacional (usa a linguagem como meio de comunicacéo, falar sobre

ideias. Exemplo: Tenho algo para lhe dizer)

Leurquin (2001) assegura que essas fungdes foram utilizadas posteriormente por
Goodman (1976) na proposicao de uma teoria psicolinguistica de leitura. Contudo, segundo a
autora, um dos nomes que mais se sobressaiu nos estudos sociolinguisticos foi o de Labov
(1966). Leurquin (2001) afirma que foi com base nos estudos de Labov que a sociolinguistica
adquiriu metodologia e teoria propria e que gracas as suas constatacdes, a partir das conclusées
de seus estudos realizados com pescadores, as variedades linguisticas ndo puderam mais ser
consideradas incorretas, assistematicas, e ndo governadas por regras internas.

Searle (1965), outro estudioso mencionado por Leurquin (2001), preocupava-se
com a relacdo do signo com seus usuarios. Para esse autor, no processo comunicacional, ha
uma intencéo do falante quando ele se comunica. Dessa forma, ele pode persuadir ou convencer,
guando argumenta; assustar ou alarmar, quando alerta; fazer algo, quando pede e convencer,
quando informa.

Assim como a sociologia, a psicologia cognitiva também contribuiu muito para a
formagéo desse modelo interativo de leitura, ao colocar em discussdo o papel dos esquemas,
das memodrias do leitor no processo de compreensao de texto. Segundo Leurquin (2001), um de
seus representantes € Rumelhart (1981), que explica como o conhecimento é adquirido,

organizado e armazenado na memoria a longo termo.
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Para Leurquin (2001), os estudos de Smith também s&o relevantes para esse modelo
de leitura. De acordo com a autora, € Smith (1989) que traz para a discussao sobre 0 processo
da leitura problemas oriundos do acimulo de informacdes visuais. Segundo ele, quando o aluno
Ié cada letra de uma palavra, sobrecarrega a memdria de curto termo, fenbmeno por ele
identificado como visdo de tunel. A seu ver, esse procedimento dificulta a compreensdo do
texto, e quando h& interrupcdo no processo, apaga-se a construcdo do significado, antes de
chegar a memoria a longo termo.

Ja no campo da linguistica textual, os nomes destacados por Leurquin (2001) sdo
Beaugrande e Dressler (1983). Para eles, o texto € uma ocorréncia comunicativa, com sete

padrdes de textualidade:

a) a coesdo que € manifestada no que é visto ou ouvido. Ela se apoia na dependéncia
gramatical;

b) a coeréncia que constitui as relacdes subjacentes dos conceitos e suas relacoes;
c) a intencionalidade que é a contribuicdo feita pelo escritor para distribuir
conhecimento ou para atingir um objetivo;

d) a aceitabilidade que leva em consideracdo o papel do leitor, onde esse assume
que o texto tera alguma relevancia para ele;

e) a informatividade que se preocupa com o fato de que o texto pode ter ou ndo um
nivel de informacdo adequada. Quando o texto ndo é informativo para leitor, pode
resultar em cansaco ou rejeicdo do mesmo;

f) a situacionalidade é o padrdo que representa a adequacéo social do texto;

g) a intertextualidade diz respeito a fatores que tornam o conhecimento de um texto

dependente do conhecimento de outros textos.

Leurquin (2001) afirma que o modelo interacionista | é, na verdade, fruto dessas
reflexdes. A construcdo do significado e a intencdo que guiam o ato de fala sdo retomados por
Goodman em sua proposta de modelo interacionista de leitura, também denominado modelo
ascendentes/descendentes simultaneamente de leitura. Ele apresenta um fluxo bilateral de
informagdes. E considera que tanto os conhecimentos anteriores como 0s nNovos entram em
evidéncia no momento da leitura.

De acordo com os modelos ascendentes/descendentes simultaneamente ou modelos
interacionistas, no momento de compreensao textual, estio em evidéncia os esquemas dos

leitores, isto é, as informacdes anteriormente adquiridas e armazenadas na memdria a longo-
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termo. A leitura, nessa visdo, € uma atividade complexa e interativa que envolve tanto esses
conhecimentos previamente adquiridos pelos leitores como os conhecimentos veiculados pelo
texto. Ler &, pois, conjugar essas duas manifestacfes dos conhecimentos.

Passemos, agora, para 0 Modelo Interativo de Leitura Il.

2.1.4 Modelo Interativo de Leitura Il

Segundo Leurquin (2001), Os Goodman, em 1976, sdo influenciados pelas
pesquisas de Halliday. Comunicacéo e funcdo passam a nortear seus estudos sobre o ato de ler.
Os autores defendem a tese que a leitura é um processo ativo de busca de significado que se
orienta pela necessidade de comunicacdo e alertam para o fato de que essa necessidade sé
podera ser satisfeita se contemplada pelos discursos sociais que circulam nas sociedades
letradas.

Para Leurquin (2001), é no modelo interacionista de leitura Il que os Goodman
(1976 a) se aprofundam mais nas reflexfes a respeito das fungdes da linguagem. Nessa
perspectiva, acrescentam aos estudos de Halliday, atividades com o objetivo de trabalhar as
fungdes da linguagem. Dessa maneira, para desenvolver a fungéo instrumental, eles sugerem
que o professor pode brincar de loja, de estacdo de trem/dnibus, de posto de gasolina etc; para
desenvolver a funcéo regulatéria, o educador pode trabalhar regras, sinais, direcdes etc; no que
diz respeito a funcdo interacional, o professor pode sugerir um correio de classe, jogos
envolvendo o uso de leitura etc; no tocante a funcéo pessoal, o professor pode trabalhar com
livros sobre a crianga e a familia, fotografias etc; quanto a funcdo heuristica, o profissional
pode construir caixa de questdes, livros sobre conceitos etc; com relacdo a funcéo imaginativa,
o0 educador pode contar historias, fazer dramatizages etc., e quanto a funcéo informacional, o
educador pode fazer mensagens no quadro, boletins, notas etc.

Leurquin (2001) afirma que ha uma evolucdo de um modelo interacionista para o
outro na medida em que, o0 modelo interacionista de leitura Il se aprofunda mais nas reflexdes
de Halliday e, como vimos, da sugestbes para o professor viabilizar suas atividades na sala de
aula. Se no modelo anterior a palavra interacao ja se inscrevia no discurso, neste, ela é utilizada
com mais intensidade. Segundo a autora, em 1976, os Goodman descrevem 0 processo da
leitura como uma interacdo estabelecida entre leitores e autores, por meio do texto, para
construir significado. Nessa construgdo, ha uma relagdo entre pensamento e linguagem, e as

estratégias se fazem importantes para o processo. No modelo interacionista Il, entram em jogo
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o0s conhecimentos anteriormente adquiridos, o nivel de confianca do leitor na compreensdo e as

caracteristicas do texto. Braggio, analisando teorias dos Goodman afirma que:

O processamento dos ciclos e estratégias requeridos no ato de ler é simultaneo, todos
interagindo no mesmo tempo. [...] sua concepcdo de leitura ndo se focaliza nem
somente no leitor inside-out view, de dentro para fora, nem somente no texto outside-

out view, de fora para dentro. (BRAGGIO, 1992, p. 60)

Nesse modelo de leitura, segundo Leurquin (2001), um mapeamento, predigé&o,
confirmacdo e correcdo ocorrem no seu processo. O foco desse processo € o resultado da
dindmica interativa texto e leitor. Nessa perspectiva, o texto € a base da lingua, tomada
holisticamente; o significado ndo é unilateral; a leitura € um processo que envolve os dois
sistemas e 0s erros proporcionam tentativas de chegar ao significado.

Em 1984, os Goodman ampliam o seu modelo de leitura. Leurquin (2001) assegura
que os autores defendem uma educacdo igual para todos os americanos e afirmam que a
educacdo deve comecar onde 0s aprendizes estdo e que nas praticas da leitura devem ser
utilizados materiais que fazem parte da realidade do aprendiz (Uteis e relevantes para o leitor).
Os autores chamam a atencdo para a importancia do contexto socioeconémico e cultural em
que o aluno foi formado e para o papel da escola na formacédo do aluno cidadao.

Para Leurquin (2001), o modelo interacionista de leitura Il toma uma direcdo muito
ampliada, na medida em que comeca a considerar o leitor como um ser social que nédo
necessariamente faz parte do mesmo grupo social do produtor do texto, nem pode ter a mesma
compreensdo dele.

A abordagem interacionista apresentada pelos Goodman, segundo a autora, esta
baseada na teoria do desenvolvimento da linguagem, dos processos da linguagem e
aprendizagem da linguagem, incluindo a pesquisa sobre leitura e escrita, numa viséo de
aprendizagem da psicologia cognitiva e das relacdes de linguagem, pensamento e
aprendizagem. Ela inclui concepc¢des sobre percepcdo, cognicdo, teoria de esquemas e
desenvolvimento de conceitos. Esse quadro referencial levou os Goodman a proporem uma
visdo psicosociolinguistica da aprendizagem (relacionando o individuo a uma visdo
sociocultural do desenvolvimento), e retomam a importancia da funcionalidade da linguagem

na comunicacao.
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2.1.5 Modelo Sociopsicolinguistico de Leitura

Considerando a analise dos modelos de leitura, Leurquin (2001) constata que do
modelo behaviorista da leitura ao modelo interacionista houve muitas mudancas. Todavia, entre
a concepcao interacionista e a sociopsicolinguistica ndo se acentuaram tanto essas diferencas.
Os autores que tratam dessas questfes sdo, em sua maioria, 0S mesmos; muda apenas o fato de
haverem redimensionado suas posi¢fes, postulando uma versdo transacional para explicar
como se processa o ato de leitura.

Na versdo interacionista da leitura, leitor e textos se tocam, mas seguem caminhos
separados. Para a sociopsicolinguistica, eles se tocam e, no processo, se transformam. Leurquin
(2001) afirma que, nesse modelo de leitura, o ato de ler € um evento que envolve um individuo
e um texto particular, num momento especifico, em circunstancia também especifica, num
contexto social e cultural especifico, como parte da vida envolvente do individuo e do grupo,
conforme postulava Rosenblat em 1978.

Esse modo de entender a leitura € denominado de transacional. O foco concentra-
se no encontro do leitor com o documento lido, o que resulta num novo evento. Mas esse evento
ndo pode ser explicado, considerando apenas o ponto de vista do leitor, nem o ponto de vista
do documento lido, uma vez que o processo de ler transforma ambos e o significado é sempre
uma relacdo entre textos e contexto (socio-historico).

Segundo Leurquin (2001), nesse ponto de vista, a leitura € uma atividade pessoal,
social, cultural e histérica. O leitor, por meio de transacdes, constroi um texto durante a leitura,
num evento que ndo se concretiza apenas no contexto de sua realizacdo; também devem ser
consideradas as intencbes dos participantes. Nessa perspectiva, a pratica de leitura sofrerd
variacdes de acordo com os objetivos do leitor e escritor, com a audiéncia, a proficiéncia da
lingua, a visdo de mundo e 0 momento socio-historico do sujeito e do grupo. Tendo base nesse
modelo de leitura, a leitura eficiente resulta da habilidade em selecionar os aspectos mais
produtivos, necessarios para construir e testar hipoteses sobre a linguagem escrita. Nesse
processo, ha trés sistemas linguisticos: o grafofénico (ortografia, fonologia, fonética), o
sintatico (unidades simbolicas podem representar o significado) e o semantico (a lingua pode
representar significado pessoal e social altamente complexo).

No processo da compreensdo, estratégias cognitivas sao definidas e operam na
busca do significado. Além desse tipo de estratégias, também sdo considerados os ciclos: 6tico,
perceptual, sintatico e semantico. Leurquin (2001) afirma que segundo os Goodman, na medida

em que 0s processamentos perceptuais e linguisticos ocorrem, eles afetam a qualidade da



37

informacdo oOtica, j& que essa informacdo é dirigida pelo cérebro. Tal fato é reforgado por
Braggio:

Assim sendo, a leitura € um processo psicolinguistico ciclico, onde o processamento
perceptual depende do input 6tico, o processamento sintatico opera sobre o input
perceptual e o processamento semantico opera sobre o input sintatico. Cada ciclo
mistura-se ao outro e é tentativo e parcial ja que inferéncias possibilitam ir a direcdo
ao significado sem completar amplamente o ciclo (BRAGGIO, 1992, p. 72)

De acordo com Leurquin (2001), os autores alertam para o fato de que ha intencbes
e objetivos do leitor e também do escritor, e que ambos sdo importantes e variaveis. Quando a
leitura € uma atividade de sala de aula sugerida pelo professor, para testar conhecimentos, e a
intencdo do leitor ndo é a mesma, esse desencontro de objetivos pode afetar a compreenséo do
aluno. Além dessa variante, também sdo pertinentes as caracteristicas pessoais do escritor e as
caracteristicas do texto. Tratando dos trabalhos dos Goodman, Braggio (1992, p.73) afirma que,
na visdo desses estudiosos, “a lingua é parte de uma cultura humana complexa, cujas formas e
usos sdo restringidos pelos valores e costumes daquela cultura, a qual desenvolve também
restricdes pragmaticas e formas textuais que todavia nao limitam a criatividade do escritor”.

Para os Goodman, o escritor deve produzir textos coerentes e consonantes com a
proposta de cada audiéncia, a intencdo e a situagdo comunicacional, porque hd um contrato
oculto estabelecido entre escritor e leitor que diz que o texto precisa ser compreensivel e ter a
estrutura coerente com o texto que seu autor propunha produzir. Cabe ao leitor construir uma
interpretacdo significativa do texto e ndo mais se concentrar em letras ou palavras. Para Smith
(1989), um dos principais motivos para se contar mais com 0 que ja se conhece é que o conjunto
das informacGes visuais processadas pelo cérebro é limitado.

No modelo sociopsicolinguistico da leitura, o contexto da linguagem engloba todos
o0s elementos da situacdo em que a linguagem acontece. Ele modifica os esquemas mentais e
esses elementos, por sua vez, direcionam a utilizacdo de estratégias que mapeiam o contexto da
linguagem. Leurquin (2001) ressalta que o homem e a sociedade, nessa abordagem, sdo
organismos em permanente movimento e desenvolvimento; e as transformacdes sdo motivadas
por contradi¢fes provenientes de o proprio viver em sociedade.

Leurquin (2001), assim como Braggio (1992), acredita que esse modelo apresenta
limites. Leurquin afirma, que por essa razdo, Braggio trata de repensa-lo. Nesse repensar, a
autora sugere que a linguagem seja vista como um instrumento formador de consciéncia, pois
é necessario que o leitor tenha uma reflexdo sobre a sua condi¢do, como um ser social, para que

alcance a qualidade de leitor critico, transformador, ativo e competente. Segundo a referida



38

autora, parece faltar uma dimensédo que dé conta do leitor que, ao apropriar-se criticamente da
linguagem, reflita sobre a sua realidade. Como alerta Bakhtin (1997), a linguagem, como néo é
um produto acabado, ndo pode ser reduzida a uma norma imutavel.

Segundo a pesquisa de Leurquin (2001), estudos de Freire (1987), Bakhtin (1997)
e Vygotsky (1998) entrelagam-se na construgio tedrica desse novo enfoque. A luz dessas
teorias, amplia-se a compreensédo no sentido de que o0 homem humanizado pela linguagem se
transforma e a transforma como sujeito e como agente socio-histérico. Sob esse olhar, 0 homem
é real e concretamente concebido. Capaz de mudar a si e a sociedade, motivado pelas
contradi¢des que ai se vdo gerando.

O papel da linguagem na comunicacdo e na formacdo da consciéncia so foi
adequadamente discutido, a partir do momento em gque houve uma mudanca na concepcao de
linguagem e de consciéncia. Para explicar as formas mais complexas da vida consciente, é
preciso buscar as origens dessa vida consciente e do comportamento nas condig¢des externas,
no convivio social, nas formas histérico-sociais da existéncia humana, como postularam
Vygotsky e Luria, em 1987. Deriva-se, assim, a concep¢édo da linguagem como uma atividade
historica Unica.

Como vimos, nesse processo de evolugdo das concepgdes de leitura, os autores
foram aprofundando seus estudos, orientados pela mudanca das ciéncias, da sociedade e do
préprio homem. Da decodificacdo das palavras, e das letras chegamos a transacdo dos
conhecimentos, dos elementos que constituem o processo da leitura. Chegamos também ao
leitor critico, individuo socio-historicamente localizado.

Leurquin (2001) assegura que a Vvisdo sociopsicolinguistica da leitura representa
uma compreensdo mais ampliada dos fendmenos especificos dessas areas de conhecimento.
Concebe como referencial o processo porque esse é continuo, complexo e dinamico,
acontecendo em rede e de forma transacional, ndo sendo entendido como produto acabado
inalteravel. Nessa visdo, as diversas variantes contextuais sdo importantes. Assim sendo,
concretiza-se uma mudanga na compreensdo das teorias, que deixaram de ser uniformes,
unilaterais, para serem interpretadas a partir de conexfes, de redes, de transacdes o que
redundara na formacdo do leitor critico, um leitor capaz de se comunicar com variados textos
de diferentes formagdes.

Em se tratando da pratica de leitura em uma sala de aula de lingua portuguesa, num
evento comunicacional em que o professor assume a funcdo de formador de leitores, torna-se
complicado enxergar o educador no desempenho do papel de um simples leitor, pois, dessa

forma, estariamos reduzindo a sua participagdo no processo de formacéo de leitores. E, entédo,
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caberia questionar: Como fica o papel do mediador dos conhecimentos de seus aprendizes? Que
participacdo o formador de leitores teria no contrato de comunicagéo, que se efetiva numa
instituicdo denominada escola, em uma aula de lingua portuguesa, no ensino fundamental?
Como ja pontuado anteriormente, fundamentando-nos na teorizacdo de Vygotzky
sobre a zona de desenvolvimento proximal, trazemos para a discusséo o papel do formador de
leitores criticos. Na sala de aula, o professor ndo apenas assume o papel de leitor, mas também
age como mediador que podera conduzir o aluno no caminho da ZDP proposta por Vygotzky.
Com relacdo também a formacdo de leitores criticos, Solé (1998) aponta a

importancia dos objetivos da leitura. Tema que discutiremos no proximo item.

2.1.6 Os objetivos da leitura

Solé (1998) afirma que existe um acordo geral sobre o fato de que bons leitores ndo
leem qualquer texto da mesma maneira, e que isto € um indicador da competéncia de bons
leitores. A autora aponta os objetivos da leitura e assegura que estes podem ser muito variados.
Por esta razdo, Solé menciona alguns objetivos gerais cuja presenca é importante na vida adulta

e que podem ser trabalhados na escola.

a) Ler para obter uma informacao precisa. Requer o ensino de algumas estratégias,
a busca de uma palavra em um dicionario, por exemplo, exige que o leitor conheca
a ordem alfabética e saiba que o dicionario esta organizado conforme essa ordem.
E um tipo de leitura muito seletiva pois deixa de lado grande quantidade de
informacdo como requisito para encontrar a necessaria;

b) Ler para seguir instrugdes. Neste tipo de tarefa, a leitura € um meio que deve
nos permitir fazer algo concreto. Lé-se com o objetivo de “saber como fazer”.
Garantir a compreensdo do que se leu é muito importante. Exemplo: ler as
instrugdes de um jogo;

c) Ler para obter uma informacao de carater geral. E a leitura que fazemos quando
gueremos saber de que trata um texto. Segundo Solé, esse tipo de leitura é essencial
para a leitura critica pois o leitor 1é segundo seus proprios interesses e propositos,
assumindo plenamente sua responsabilidade como leitor. Exemplo: ao ler a
manchete de uma noticia, o leitor decide se aquele assunto lhe interessa ou nao e

escolhe se deve continuar ou ndo a leitura.
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d) Ler para aprender. A finalidade de tal objetivo consiste de forma explicita em
ampliar os conhecimentos de que dispomos a partir da leitura de um texto
determinado. As orientacOes para a leitura e as discussdes prévias sao estratégias
para tal finalidade. O aluno deve saber o que se espera que ele aprenda
concretamente. Exemplo: buscar informacgé&o sobre algum assunto para conhece-lo
ou aprofunda-lo.

e) Ler para revisar um escrito proprio. Leitura muito habitual em determinados
grupos — aqueles que utilizam a escrita como instrumento de trabalho -, embora seja
muito restrito fora deles. Exemplo: no contexto escolar, a autorrevisdo das proprias
redac@es escritas € imprescindivel em um enfoque integrado do ensino da leitura e
da escrita. Quando o autor 1€ o que escreve, ele se coloca no papel do futuro leitor
de seu texto, capacitando estudantes no uso de estratégias de redacdo de textos;

f) Ler por prazer. Como o prazer é algo absolutamente pessoal, pouco é dito sobre
esse objetivo. O que importa, quando se trata de tal objetivo, é a experiéncia
emocional desencadeada pela leitura. O leitor pode elaborar critérios proprios para
selecionar os textos que 1€, assim como para avalia-los e critica-los. Em geral, a
leitura por prazer associa-se a leitura de literatura.

g) Ler para comunicar um texto a um auditério. Sua finalidade é que as pessoas
para as quais a leitura € dirigida possam compreender a mensagem emitida. O leitor
pode utilizar toda uma série de recursos: entoacao, pausas, énfases etc. Para que um
texto seja lido em voz alta, é necessario que o0 mesmo tenha sido lido previamente
pois a leitura eficaz em voz alta requer a compreensao do texto. Exemplos: ler um
discurso, um sermé&o, ler poesia em uma apresentacao.

Dois objetivos que sdo tipicamente escolares:

h) Ler para praticar a leitura em voz alta. Pretende-se que os alunos leiam com
clareza, rapidez, fluéncia e correcdo, pronunciando adequadamente, respeitando as
normas de pontuacdo e com a entoacdo requerida. Solé sugere que antes da leitura
em voz alta, o aluno faca uma leitura individualizada em siléncio, permitindo que
o leitor siga seu ritmo, para atingir o objetivo “compreensdo”. Depois de uma leitura
em voz alta, o professor pode fazer perguntas sobre o contetdo do texto para avaliar
a compreensao, mas esta fica em segundo plano nesse objetivo;

i) Ler para verificar o que se compreendeu. A sequéncia tradicional desse objetivo
é leitura/perguntas/respostas. Segundo Solé, esta habilidade tem poucas

possibilidades de ser atualizada em situagdes habituais de leitura. A autora também
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afirma que tal sequéncia € util mas que ela deve ser convenientemente planejada.
Uma visdo ampla da leitura, e um objetivo geral que consista em formar bons
leitores ndo so para o contexto escolar, mas para a vida, exige maior diversificacao
nos seus propositos, nas atividades que a promovem e nos textos utilizados como

meio para utiliza-la.

Solé (1998) considera alguns pontos no que diz respeito aos objetivos da leitura.
Em primeiro lugar, a autora afirma que dentro de cada categoria cabe uma grande variedade de
objetivos mais concretos, que devem ser compreendidos pelo leitor, isto é, que devem ser
acordados com ele na situacdo de ensino. Em segundo lugar, Solé lembra que os objetivos se
referem tangencialmente ao tema dos tipos de textos (narrativo, descritivo, expositivo,
instrutivo-indutivo etc). A autora alega que os diversos objetivos se aplicam melhor a certos
textos que a outros e, por outro lado, se tem sentido ler diferentes textos na escola é porque isso
facilita o trabalho de determinados objetivos, que permitam aprender os distintos usos da
leitura.

Em terceiro lugar, a autora assegura que sempre € preciso ler com algum propoésito
e que o desenvolvimento da atividade de leitura deve ser relacionada a esse proposito. No caso
de ler por ler, ndo é adequado ficar fazendo perguntas sobre o que se leu. Por ultimo, Solé
afirma que € preciso levar em conta que o proposito de ensinar as criancas a ler com diferentes
objetivos é que, com o tempo, elas mesmas sejam capazes de se colocar objetivos de leitura que
Ihes interessem e que sejam adequados.

Levando também em conta os objetivos da leitura, Cicurel (1991) apresenta uma
proposta de aula interativa, comunicativa em sala de lingua estrangeira, que pode, apesar dessa
particularidade, ser extensiva as salas de lingua materna. Cicurel, assim como Solé, tem o
objetivo de desenvolver no professor competéncias que o definam como formador de leitores.

Passemos, entdo, a discutir tal proposta.

2.2 Da aula interativa de leitura a uma aula de leitura na perspectiva interacionista

sociodiscursiva

Na verséo original da aula de leitura interativa, Cicurel (1991 apud LEURQUIN
2001) nos mostra quatro possiveis etapas. A organizacdo dessas etapas baseia-se nos objetivos
da aula de leitura, no contexto comunicacional, no texto selecionado (e na sua situacdo de

producéo) e em outros elementos envolvidos no evento. Em 2017, Leurquin redefiniu a aula de
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leitura, alinhando-a & proposta tedrica de andlise de géneros textuais conforme apresenta
Bronckart (1999), que sera discutida mais adiante. A autora propde uma didatica para a aula de
leitura com base nos estudos vygotskyanos sobre o desenvolvimento humano (com énfase nas
zonas de desenvolvimento — que também serdo abordadas na fundamentacéo tedrica da presente
pesquisa).

A primeira etapa de aula consiste em orientar e ativar 0os conhecimentos prévios.
Essa etapa compreende a utilizacdo de trés técnicas: o acionamento dos conhecimentos; o
cenario da antecipacdo; a associacao de ideias a partir de palavras-chave. Nessa etapa, 0 aluno
ainda ndo leu o texto. Ela tem a funcdo de possibilitar a formulacdo de hipdteses que seréo
confirmadas ou nédo na sequéncia da atividade de leitura. A segunda etapa da aula caracteriza-
se pela observacdo e antecipacdo. O objetivo do professor é fazer com que o aluno se familiarize
com o texto. Estas etapas permanecem em sua versao original.

A terceira etapa da aula remete ao ato de ler com um objetivo. Trata-se de uma
leitura criteriosa. Segundo Leurquin (2017), é nesse momento que hd uma confrontacdo das
hipdteses levantadas no inicio da leitura com as informacdes do texto. A maior mudanca da
proposta ocorreu neste momento. Essa etapa revela oito entradas no texto: uma entrada de
arquitetura discursiva, na qual os alunos percebem o0s géneros e sequéncias discursivas; entrada
de procura por elementos referenciais, em que sdo vistos elementos de coeséo e coeréncia;
entrada com intengdo comunicativa, na qual se observa os atos de fala; entrada pelas marcas
enunciativas, na qual se estudam os modalizadores apreciativos; entrada a partir de
articuladores transfrasticos, sugerindo causa, tempo, lugar, etc.; entrada situacional, essa
entrada considera a origem do texto, o suporte, o lugar de distribuigéo; entrada a partir de
citacdes no texto, visualizando marcas tipogréaficas; por fim, entrada a partir da progressao
tematica. Foi observado que havia repetic@es de entradas e que elas ndo mostravam clareza em
suas divisdes. Leurquin (2017) propde, entdo, que as entradas aconte¢cam a partir da proposta
de Bronckart (1999) para a analise do género textual.

A quarta e Ultima etapa da aula interativa de leitura, proposta por Cicurel (1991),
vai tratar do tempo que temos para reagir e refazer as ligagdes dos conhecimentos. Nesse
momento, o leitor expOe e defende seu ponto de vista. De acordo com Leurquin (2017), nessa
fase, o texto estudado passa a ser ponto de partida para uma reflexdo e aprofundamento. Essa
proposta de aula interativa de leitura € ancorada por dois modelos de leitura, a saber, a
concepcao interativa de leitura, cujo modelo de leitura descreve um leitor ativo que mobiliza

seus conhecimentos previamente adquiridos e 0s conhecimentos trazidos no texto; e na
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concepgdo sociopsicolinguistica, para tratar de questdes especificas sobre a situagdo de
formacéo de leitores.

Leurquin (2017) esclarece que a aula interativa de leitura deve ser planejada, de
acordo com os objetivos do professor e com as expectativas dos alunos. Com base nessa tese,
a autora propGe que a didatica da aula de leitura esteja alinhada ao dispositivo de sequéncia de
atividades pedagdgicas.

Uma vez apresentadas as questdes tedricas sobre a leitura, passa-se a apresentar o
quadro tedrico que permitiu fazer as atividades de leitura.

A seguir, a fundamentacdo tedrica do nosso estudo.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Nesta secdo trataremos do arcabouco teérico que ird reger nossa pesquisa. Toda
nossa fundamentacédo esta voltada para a teoria do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) que
tem como principal estudioso Jean Paul de Bronckart.

Primeiro, abordaremos a constitui¢do do I1SD, depois, 0 conceito de género textual
e 0 estudo através de textos no ISD. Em seguida, discutiremos os mecanismos de textualizacao
e, mais especificamente, a coesdo verbal e sua importancia para a narragdo. Discutiremos
também o conceito do género textual literario fabula, ressaltando seus tipos e principais autores.
Trataremos do papel da literatura na BNCC, documento que norteia a educacgéo brasileira e por

fim, abordaremos o ensino e a leitura de textos do género literario fAbula em sala de aula.

3.1 Consideragdes iniciais sobre o ISD

O presente estudo ancora-se nos ideais vygotskyanos no que diz respeito a zona de
desenvolvimento proximal da crianca (VYGOTSKY, 1978) — que postula dois niveis de
conhecimento: nivel real de conhecimento — relacionado ao que a crianga pode fazer, de forma
independente, para resolver uma tarefa; nivel potencial de desenvolvimento — relacionado ao
gue a crianca pode resolver uma tarefa com a ajuda do professor ou com a colaboracéao de outras
criangas.

A distancia entre os niveis constitui a zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
Teberosky (2003) acredita que o professor € quem trabalha na ZDP e que para este, a crianca
ndo precisa esperar até que ela “esteja madura” ou preparada para comegar o ensino, mas, ao
contrario, quer dizer que o ensino pode fomentar o desenvolvimento. A teoria de Vygotsky
sobre as zonas de desenvolvimento traz profundas contribuicdes para a educacdo, pois,
Vygotsky contempla a interagdo humana ao reconhecer as zonas de desenvolvimento e definir
a zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Para Vygotsky, a psicologia ocupa um lugar nodal no campo das ciéncias humanas,
no sentido de que sua problematica estd inelutavelmente confrontada a dualidade fisico-
psiquica dos fenbmenos observaveis no ser humano. Bronckart (1999), um dos principais
nomes do ISD, afirma que €, sobretudo, a obra de Vygotsky que constitui o fundamento mais
radical do interacionismo em psicologia e é entdo a ela que se articula mais claramente a propria
abordagem da teoria. O ISD aponta para uma mescla entre o cognitivismo, a neurociéncia e o

behaviorismo.
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Segundo Bronckart (1999), Vygotsky e os adeptos do ISD veem o homem em
constante processo de evolucdo dotado de capacidades comportamentais que, por sua vez,
torna-o criador de instrumentos mediadores para a convivéncia no meio social, capaz de
organizar cooperacOes de trabalho (em formac@es sociais) e de desenvolver formas verbais de
comunicagéo.

No que diz respeito a atividade social e linguagem, o ISD é inspirado em Léontiev
(1979) em que a nocdo geral de atividade designa as organizacdes funcionais de
comportamentos dos organismos Vvivos, através das quais eles tém acesso ao meio ambiente e
podem construir elementos de representacéo interna (ou de conhecimento) sobre esse mesmo
ambiente. A evolucdo espetacular da espécie humana estd indissoluvelmente relacionada a
emergéncia de um modo de comunicacdo particular, a linguagem, e essa emergéncia confere
as organizacdes e atividades humanas uma dimensdo particular, que justifica que sejam
chamadas de sociais, dessa vez, no sentido estrito do termo.

Bronckart (1999) afirma que na espécie humana, a cooperacdo dos individuos na
atividade é regulada e mediada por verdadeiras interacGes verbais e a atividade caracteriza-se,
portanto, por essa dimensdo que Harbemas (1987 apud Bronckart 1999) chamou de agir
comunicativo. Tal agir comunicativo veicula representacGes coletivas do meio, chamadas de
mundos representados. Habermas sugere trés tipos de mundos: um mundo objetivo, em que
0s signos remetem a aspectos do meio fisico; um mundo social, em que os signos incidem sobre
a maneira de organizar a tarefa, isto é sobre as modalidades convencionais de cooperacao entre
membros do grupo; e um mundo subjetivo, em que 0s signos incidem sobre as caracteristicas
préprias de cada um dos individuos.

Segundo Bronckart (1999), todo esse exame do estatuto da atividade social mediada
pelo agir comunicativo e analise dos efeitos dessa atividade e dessa linguagem na transformacéo
do meio em mundos representados estdo centrados nas dimensdes socioldgica e historica das
condutas humanas. O autor ressalta que tais dimensGes sdo primeiras. E que essas mesmas
condutas sdo analisadas em suas dimensdes psicoldgicas, que sdo secundarias. Tais dimensbes
estdo centradas na problematica das capacidades mentais e das comportamentais que nelas sdo
atestaveis.

A unidade de anélise das condutas humanas em suas dimensdes psicologicas € a

acao, que de acordo com Bronckart (1999), apresenta um estatuto duplo:

Pode ser definida, de um lado, como essa “parte” da atividade social imputada a um
ser humano particular (ponto de vista do observador externo) e, de outro, como 0
conjunto das representacdes construidas por esse ser humano sobre sua participacéo
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na atividade, representaces essas que 0 erigem em um organismo consciente de seu
fazer e de suas capacidades de fazer, isto é, um agente (ponto de vista interno).
(BRONCKART, 1999, P. 39)

Bronckart (1999) assegura que a tese central do interacionismo sociodiscursivo “é
que a acgao constitui o resultado da apropriacéo, pelo organismo humano, das propriedades
da atividade social mediada pela linguagem”. O autor também ressalta que a unidade
psicoldgica que constitui a acdo de linguagem nao existe sendo como produto semidtico.

Machado (2009), cujas pesquisas apresentam como objetivo mais amplo o de
colaborar para o desenvolvimento do quadro tedrico-metodoldgico do 1SD, enfoca 0 uso dos
termos agir, acdo e atividade e da expressdo elementos constitutivos do agir, a partir da
apresentacdo das nocdes de reconfiguracao do agir e de figuras interpretativas do agir ou ainda
de representacOes do agir.

Bronckart (20042 apud Machado, 2009) verifica a variedade de acepcGes com que
0s termos agir, acdo e atividade sdo usados em diferentes autores e disciplinas que tém
construido teorias de acdo ou de atividade e sugere uma terminologia que possa ser utilizada
de modo mais estavel no conjunto das pesquisas por ele coordenadas.

De acordo com Machado (2009), para Bronckart, os termos agir e actante podem
ser tomados como termos mais “neutros”, isto €, como termos referentes ao nivel ontoldgico do
conjunto de condutas individuais, mediatizadas pela atividade coletiva de trabalho e dos seres
que a realizam. “Em outras palavras, esses termos referem-se aos ‘objetos’ das interpretacoes
que se constroem sobre as condutas observaveis dos seres humanos”. (Machado, 2009, p. 34)

Ja no que diz respeito a interiorizacdo dos signos, que € condicdo da constitui¢ao
do pensamento, Bronckart (1999) afirma que Piaget rejeita o social pois ndo vé que o signo é
radicalmente arbitréario. Por essa razdo, o ISD rejeita teses piagetianas porque acredita que o ser
humano sé pode construir signos sob o efeito das intervengdes sociais.

A grande questdo do ISD a ser respondida é herdada de uma reformulacdo do
posicionamento monista emergentista de Vygotsky: Por meio de quais processos 0
funcionamento psiquico pratico se transforma, no homem, em pensamento consciente? O
proprio Vygotsky afirma que a consciéncia emerge como ‘“contato social consigo mesmo”
(1994, p.48).

Bronckart (1999) também aborda a questdo do papel que desempenham as ac¢des de
linguagem e os textos ou discursos no desenvolvimento do conteddo e das operagdes do
pensamento consciente. O autor utiliza também o termo discurso porque menciona Bakhtin,

que, entre a multiplicidade de géneros, distingue discursos primarios (ou livres) dos discursos
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secundarios (padronizados). Os discursos primarios seriam estruturados pelas a¢des ndo verbais
e os discursos secundarios (romances, obras cientificas etc.) se desligariam delas e seriam
objeto de uma estruturacdo autdbnoma, convencional, ou ainda, especificamente linguistica,
estes, sim, constituindo verdadeiras a¢des de linguagem.

Como posicionamento epistemologico, o ISD inscreve-se na linha direta de
Spinoza, em que 0 homem n&do é uma substancia especifica, mas uma unidade discreta e finita
produzida pela atividade permanente da matéria e, como tal, deve sua existéncia a causas
exteriores. O corpo humano deve ser apreendido como um sistema definido de relacgdes.
Segundo Bronckart (1999), gracas a retomada do hegelianismo e do marxismo, esse
posicionamento pdde tomar corpo: pela tese da transformacdo do meio humano em mundos
socialmente representados, que levou a proposic¢éo final de que a consciéncia é, primeiramente,
conhecimento dos outros, antes de ser conhecimento de si ou que o conhecimento de si ndo é
mais que um caso particular do conhecimento social.

Bronckart (1999) também afirma que a perspectiva metodoldgica do ISD implica
gue sejam consideradas todas as variedades de acGes humanas e que uma énfase particular seja
dada principalmente as que sdo especificamente orientadas para o desenvolvimento e a
formagédo dos outros seres humanos. Nesse sentido, 0 autor assegura que as intervengoes
educativas, compreendidas em sua forma escolar, constituem um dos objetos maiores da
psicologia e isso explica o engajamento da maioria dos psicélogos de inspiracdo Vygotskyana
no campo didatico e/ou pedagogico.

Em relacdo as acdes de linguagem e aos textos que as materializam, a metodologia
compreensiva global que o ISD preconiza é decomposta de modo semelhante ao que defende
Vygotsky. De acordo com Bronckart (1999), primeiramente, a analise do estatuto das acGes
semiotizadas e de suas relac6es de interdependéncia com o mundo social, de um lado, e com a
intertextualidade, de outro. Em seguida, o autor aponta a andlise da arquitetura interna dos
textos e do papel que nela desempenham as caracteristicas proprias de cada lingua. Por fim, a
analise da génese e do funcionamento das operacfes mentais e comportamentais implicadas na
producdo e no dominio dos textos.

Com o objetivo de investigar o processo ensino-aprendizagem que envolve o ato de
ler e escrever textos, 0s pesquisadores dessa abordagem de estudo consideram importante a
compreensdo dos usos linguistico-discursivos em seus respectivos contextos de interagéo,
configurados pelos géneros de textos. Sendo assim, o ISD contribui com as investigaces

direcionadas para o processo de transposicao didatica voltada para a interagcdo com géneros de
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texto, observando as formas de funcionamento de atividades sociais e culturais envolvidas na
interacéo verbal.
No préximo item, discutiremos o conceito de género textual e o ensino de linguas

através de textos.

3.2 Apresentacdo do quadro tedrico do ISD

Neste item, abordaremos o quadro tedrico do ISD baseado em Bronckart (1999).

Bronckart (1999) e a teoria do ISD afirmam que textos séo produtos da atividade
humana e, como tais, estdo articulados as necessidades, aos interesses e as condicGes de
funcionamento das formacgdes sociais no seio das quais sdo produzidos. Para o autor, 0S
contextos sociais sdo muito diversos e evolutivos, portanto, ha diferentes espécies de texto que
podem ser designadas em termos de géneros e que, consequentemente, todo exemplar de texto
observavel pode ser considerado como pertencente a um determinado género.

Bronckart (1999) alega também que os géneros de texto continuam sendo entidades
profundamente vagas. Pois as maltiplas classificacdes sdo divergentes e parciais e, para tentar
escapar das terminologias tedricas, o autor passa a chamar de texto toda unidade de producéo
de linguagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da acdo ou da
comunicagdo). Na medida em que todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de
textos ou em um género. Diferente de Bakhtin, Bronckart adota a expressao género de texto
em vez de género de discurso.

Ainda segundo Bronckart (1999), os géneros sdo mutilplos devido a sua relagao
de interdependéncia com as atividades humanas. Contudo, 0s segmentos que entram em sua
composicdo (segmentos de relato, de argumentacdo, de diélogo etc.) sdo em numero finito,
podendo ser definidos por critérios linguisticos.

Com relacdo ao ensino, o ISD aponta o texto como sua unidade genérica (ou geral).
A nocéo de texto designa toda unidade de producéo de linguagem que veicula uma mensagem
linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatério.
Consequentemente, essa unidade de producdo de linguagem pode ser considerada como a
unidade comunicativa de nivel superior.

O ISD centra-se, primeiramente, nas condi¢Ges sociopsicologicas da producdo dos
textos e depois, considerando essas condi¢Oes, na analise de suas propriedades estruturais e
funcionais internas. Para tal, os cientistas, mais frequentemente, tomam como corpus inicial

textos empiricos cuja qualidade foi reconhecida em uma determinada comunidade linguistica,
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isto €, textos, na maior parte escritos, que Ihes parecem estar de acordo com os modelos
constituidos pelos géneros socialmente valorizados. Todo texto empirico é objeto de um
procedimento de observacdo, ou, mais simplesmente, de leitura, e essa busca de informacéo
inicial incide sobre trés conjuntos de observaveis: de ordem semantica; de ordem léxico-
sintatica; e de ordem paralinguistica.

Para 0 ISD, os textos sdo primeiros e o sistema da lingua ndo é sendo um construto
secundario, a cuja elaboracdo se consagraram geracGes de gramaticos. Baseando-nos nessa
modificacdo radical da perspectiva tedrica, uma abordagem ideal consistiria em iniciar o ensino
da lingua pelas atividades de leitura e de producdo de textos e depois se articularia, a esse
procedimento inicial, atividades de inferéncia e codificacdo das regularidades observaveis no
corpus de textos mobilizado.

As propostas do ISD para o trabalho a ser desenvolvido com géneros de texto tém
assim, como Varias outras concepces tedricas, um embasamento da obra de Bakhtin, mas, ao
mesmo tempo, distancia-se dela por ser mais empirica e menos tedrica. “O quadro
interacionista-social leva a analisar as acdes humanas como ac@es significantes, ou como
acdes situadas.” (BRONCKART, 2003, P.13).

No que diz respeito a arquitetura interna dos textos, Bronckart (1999) e o ISD
concebem a organizagdo de um texto como um folhado constituido por trés camadas
superpostas: a infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e o0s
mecanismos enunciativos.

Os mecanismos de textualizacdo, em particular as cadeias de unidades linguisticas
(ou séries isotdpicas) de organizadores e de retomadas nominais, contribuem para marcar ou
‘tornar mais visivel’ a estruturagdo do contetdo tematico (plano geral que combina tipos de
discurso e, eventualmente, sequéncias); portanto, pressupdem essa organizacdo mais profunda
gue chamamos de infra-estrutura.

Quanto aos mecanismos enunciativos, que podem ser considerados como sendo
do dominio do nivel mais “superficial”, no sentido de serem mais diretamente relacionados ao
tipo de interacdo que se estabelece entre o agente-produtor e seus destinatarios. Tais
mecanismos sao reagrupados em trés subconjuntos: a voz do autor empirico; as vozes sociais;
e as vozes de personagens.

A infra-estrutura geral do texto é considerada um nivel mais profundo que é
constituido pelo plano mais geral do texto, pelos tipos de discurso que comporta, pelas

modalidades de articulagdo entre esses tipos de discurso e pelas sequéncias que eventualmente
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aparecem. O plano geral refere-se a organizagdo de conjunto do conteudo tematico; mostra-se

visivel no processo de leitura e pode ser codificado em um resumo.

3.3 O folhado textual

Como ja dito na secdo anterior, Bronckart (1999) e o ISD concebem a organizagéo
de um texto como um folhado constituido por trés camadas superpostas: a infra-estrutura
geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos enunciativos.

No que diz respeito aos mecanismos de textualizagdo, temos a conexao, a coeséao
nominal e a coesdo verbal. Os mecanismos de conexao contribuem para marcar as articulagoes
da progressao tematica. Sdo realizados por organizadores textuais, que podem ser aplicados ao
plano geral do texto, as transicdes entre tipos de discurso e entre fases de uma sequéncia, ou
ainda as articulacdes mais locais entre frases sintaticas. As unidades ou grupos de unidades que
podem ser considerados organizadores textuais sdo: conjunc@es, advérbios ou locugdes
adverbiais, grupos preposicionais, grupos nominais e segmentos de frases.

Bronckart (1999) afirma que os mecanismos de conexdo explicitam as relacGes
existentes entre os diferentes niveis de organizacdo de um texto. No nivel mais englobante,
esses mecanismos explicitam as articulagdes do plano de texto: delimitam suas partes
constitutivas e assinalam, portanto, eventualmente, os diferentes tipos de discursos
correspondentes a essas partes. Assumem, nesse caso, uma funcéo de segmentagdo. Num nivel
inferior, esses mecanismos podem marcar 0s pontos de articulacdo entre as fases de uma
sequéncia ou de uma outra forma de planificacdo; sua funcéo especifica é entdo denominada de
demarcacdo ou balizamento. Em um nivel mais inferior ainda, esses mecanismos podem
explicitar as modalidades de integracdo das frases sintaticas a estrutura que constitui a fase de
uma sequéncia ou de uma outra forma de planificacdo, sua funcdo entdo é chamada de
empacotamento. O autor considera que Sdo esses mesmos mecanismos que articulam duas ou
varias frases sintaticas em uma s frase grafica, exercendo, assim, uma funcdo de ligacao
(justaposicdo, coordenacgdo) ou de encaixamento (subordinacgéo).

As marcas de conexdo, portanto, pertencem as categorias gramaticais (partes do
discurso) diferentes (adverbio, preposicdo, substantivo, conjuncdes coordenativas,
subordinativas, etc.), elas se organizam eventualmente em sintagmas, também diferentes
(sintagma nominal, sintagma preposicional); e assumem, eventualmente, funcfes especificas

no quadro da micro- ou da macrossintaxe. No discurso da ordem do NARRAR, que é a
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sequéncia predominante nas fbulas (o género escolhido para as atividades de interven¢do do
presente estudo), os organizadores com valor temporal aparecem de modo privilegiado.

Sobre os mecanismos de coesdo nominal, Bronckart (1999) postula que eles
explicitam as relacGes de dependéncia existentes entre argumentos que compartilham uma ou
varias propriedades referenciais (ou entre os quais existe uma relagdo de co-referéncia). A
marcacdo dessas relacOes é feita por sintagmas nominais ou pronomes, organizados em série
(ou constituindo cadeias anafdricas), cada uma delas sendo inserida em estruturas oracionais
e ai assumindo, localmente, uma funcéo sintatica determinada (sujeito, atributo, complemento,
etc.). Segundo o autor, duas fungdes de coesdo nominal podem ser distinguidas: a funcéo de
introducdo e a de retomada. A primeira consiste em marcar, em um texto, a inser¢ao de uma
unidade de significacdo nova (ou unidade-fonte) que é a origem de uma cadeia anaforica. A
funcdo de retomada consiste em reformular essa unidade-fonte (ou antecedente) no decorrer do
texto.

Bronckart (1999) aponta que, em francés, a marcacdo da coesdo nominal é feita
por duas categorias de anaforas. A categoria das anaforas pronominais, que é composta de
pronomes pessoais, relativos, possessivos, demonstrativos e reflexivos, na qual se pode incluir
ainda a marca @, que pode ser considerado como o produto de uma transformacédo de
apagamento de um pronome. O autor ainda acrescenta que algumas ocorréncias de pronomes
pessoais, em particular da primeira e da segunda pessoa, podem nao se inscrever em uma cadeia
anafdrica e remeter diretamente a uma instancia fora do texto (agente produtor ou destinatarios):
trata-se, portanto, de pronomes déiticos. A outra categoria € a das anaforas nominais, que é
composta por sintagmas nominais de diversos tipos. Os sintagmas que asseguram uma retomada
podem ser idénticos a seu antecedente (a repeticdo do nome de alguém, por exemplo), mas,
geralmente, diferencia-se dele, ou no plano lexical ou no plano das marcas de determinacdo ou
ainda nos dois planos. Vale ressaltar que na medida que os tipos da ordem do NARRAR,
normalmente, colocam em cena séries de personagens, encontraremos ai mais frequentemente,
anaforas pronominais de terceira pessoa.

Dando continuidade aos mecanismos de textualizacdo, o mecanismo de coesao
verbal contribui para a explicitacdo das relacbes de continuidade, descontinuidade e/ou
oposicao existentes entre os elementos de significacdo expressos pelos sintagmas verbais. De
acordo com Bronckart (1999), essa forma de coeréncia tematica é marcada pela escolha dos
constituintes obrigatdrios desses sintagmas: escolha dos lexemas verbais e, sobretudo, escolha

dos seus determinantes (auxiliares e flexdes verbais) que sdo os chamados tempos verbais. O
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autor alega que muitas pesquisas identificam trés classes gerais de significados dos sintagmas
verbais: temporalidade, aspectualidade, modalidade.

Com relacdo as abordagens de temporalidade, Bronckart (1999) assegura que
qualquer andlise das relacdes temporais deve considerar, ndo dois, mas trés parametros: ao
momento da produgdo e ao momento do processo, deve ser acrescentado 0 momento psicoldgico
de referéncia. Segundo o autor, essa abordagem tricotdmica é decisiva porque mostra que 0
valor de um tempo verbal resulta de uma decisdo de codificacdo da relacdo estabelecida entre
0 “momento do processo”, de um lado, e o “momento da fala” ou o “momento da referéncia
psicolégica”, de outro.

Bronckart (1999) chama de aspecto ou aspectualidade a expresséo de uma ou
varias propriedades internas do processo (sua duracdo, sua frequéncia, seu grau de realizacdo
etc.). Segundo o autor, a categoria de aspecto apresenta duas fungdes principais: a expressao
dos tipos de processo e a expressao dos graus de realizacdo do processo. Bronckart (1999)
afirma que o termo genérico processo designa o significado correspondente ao significante que
constitui o lexema verbal. O termo tipos de processo se refere a um namero restrito de classes
verbais (que podem se referir a um estado, a uma acdo, a uma relacdo etc.). Com base nessa
classificacdo dos processos, ha uma classificacdo secundaria, a dos tipos de verbo. De acordo
com Vendler (1967 apud Bronckart 1999), os aspectdlogos assumem geralmente as seguintes
classes de verbos: os verbos de estado, os verbos de atividade, os verbos de realizagdo e os
verbos de acabamento. Essa categoria de tipos de processo é inerente ao proprio processo e
ao verbo que o expressa, por isso, é as vezes chamada de aspecto lexical.

A segunda categoria, a expressao dos graus de realizagcdo do processo, relaciona-
se a0 modo como um processo é tomado em uma determinada fase de sua realiza¢do. De acordo
com Bronckart (1999) podem ser distinguidos trés graus de realizacdo que dizem respeito aos
processos dindmicos (verbos de atividade, de realizacdo ou de acabamento). O processo pode
ser apresentado como inconcluso, isto €, tomado no curso de seu desenvolvimento (eles
caminhavam juntos, e, de repente, um ruido retiniu); concluso ou acabado, isto é, tomado no
fim do seu desenvolvimento (no ano passado, nesta época, eu tinha capinado o jardim e ele
ficou limpo); o processo pode ser apresentado em sua realizacdo total, isto €, tomado na
totalidade de seu desenvolvimento e de seu acabamento (no ano passado, ele capinou o jardim
com a enxada e ele ficou limpo).

Bronckart (1999) reformula a coesdo verbal, considerando trés categorias de
parametros: os processos efetivamente verbalizados, com suas diversas propriedades

aspectuais e sua propriedade eventual de situabilidade temporal objetiva; os eixos de
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referéncia, quer se trate do eixo global associado a um tipo de discurso quer de eixos mais
locais; e a duracgéo psicoldgica associada ao ato de producdo. Com base em tal reformulacéo,
o0 autor identifica as quatro funcdes de coesdo verbal: temporalidade priméria, temporalidade
secundaria, contraste global e contraste local.

Na funcdo da temporalidade primaria, o processo é diretamente relacionado ou
com um dos eixos de referéncia, ou com a duracdo associada ao ato de producdo; a funcdo da
temporalidade secundaria consiste em situar um processo em relacdo a um outro processo; as
funcBes de contraste consistem em opor 0s processos entre si. Na funcdo de contraste global,
séries isotdpicas de processo sdo distinguidas, sendo uma delas colocadas em primeiro plano e
as outras, em segundo; quanto a funcéo de contraste local, consiste em apresentar um processo
como um quadro sobre o qual se destaca, localmente, um outro processo.

Passemos, agora, para a proxima secdo, onde sera melhor explicitado o0 mecanismo

da coesao verbal em textos narrativos.

3.4 A Coesdo Verbal na Narracao

Bronckart (1999), ao mencionar a divisao dos discursos (primarios e secundarios)
feita por Bakhtin — j& abordada no presente estudo — afirma que € necessario determinar o
estatuto da funcdo da estruturagdo autbnoma dos discursos secundarios, aqueles nos quais
entram os géneros de texto de sequéncia narrativa. O autor recorre a Ricoeur e sua série Temps
et récit (1983, 1984, 1985) que apresenta uma interpretacdo da funcdo da estruturacéo prépria
dos discursos secundarios, referindo-se apenas aos géneros narrativos. O mesmo autor e obra
sdo também mencionados por Adam e Revaz (1997)

Segundo Bronckart (1999), Ricoeur, que se apoia na filosofia de Agostinho, assim
como na de Heidegger (1964), acredita que o ser humano, em seu mundo vivido, confronta-se
com a preocupacao existencial e, em particular, com as aporias do tempo e gracas a seus pre-
conhecimentos, ele percebe alguns dos tracos estruturais das acdes nas quais esta engajado. O
autor alega que o filésofo, baseando-se na concepc¢do aristotélica de mimesis, sustenta que a
elaboracdo de estruturas narrativas pode ser interpretada como um trabalho que visa
compreender o0 mundo, propondo sua refiguracdo ou esquematizagéo.

Bronckart (1999) também afirma que a narragdo prop6e um mundo ficcional em
que agentes, motivos etc. sdo colocados em cena, de modo que formem uma estrutura
harménica (os esquemas narrativos: situacdo inicial, complicacdo, acdo, resolucéo, situacdo

final + avaliacdo, moral); 0 autor assegura que 0s acontecimentos e incidentes individuais pouco
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inteligiveis se organizam em uma estrutura configuracional significante ou em historia.
Bronckart acrescenta que é em relacdo a essa histdria mesma que os acontecimentos e sua
sucessao temporal ganham sentido.

Embora Bronckart e a teoria do ISD concordem globalmente com a tese de Ricoeur,
eles ndo se satisfazem com a nocéo filos6fica de mundo vivido porque acreditam que tal tese
parece amalgamar unidades psicoldgicas muito heterogéneas. Com isso, Bronckart afirma que
os determinantes das acdes humanas (o papel das intengdes, dos motivos, das circunstancias

externas etc.) ndo podem jamais ser definitivamente identificados. O autor assegura que:

E para enfrentar, ao mesmo tempo, as pressdes do psiquismo inconsciente e as aporias
da interpretacdo das acbes que os discursos narrativos propdem refiguracdes
clarificadas ou interpretaveis, e é por meio da interpretacdo dos discursos narrativos
que o funcionamento psiquico humano se expande, se enriquece e se reestrutura
perpetuamente. (BRONCKART, 1999, p. 62).

No que diz respeito ao conceito das sequéncias textuais, Bronckart (1999, p. 219)
apoia-se em Adam (1992) e define que “a sequéncia narrativa seria uma histéria com
personagens implicados em acontecimentos organizados no eixo do sucessivo, sendo essa
organizacao sustentada por um processo de intriga”. Segundo Bronckart (1999), esse processo
de intriga consiste em selecionar e organizar os acontecimentos de modo a formar um todo,
uma histdria, ou acdo completa, com inicio, meio e fim.

Bronckart (1999) afirma também que maultiplos modelos de sequéncia narrativa
foram propostos. De acordo com o autor, o mais simples ou o protétipo minimo, se reduz a

articulacao de trés fases:

Tabela 1 — Prot6tipo minimo da sequéncia narrativa

SITUACAO INICIAL TRANSFORMACAO SITUACAO FINAL

Inicio Meio Fim

Fonte: Bronckart (1999)

Segundo Bronckart, a partir de Labov e Waletzky (1967), um prot6tipo-padréo se

imp0s. Ele é constituido de cinco fases principais, cuja ordem de sucessao € obrigatéria:

- a fase de situacdo inicial (de exposicao, ou de orientagdo), na qual um “estado de

coisas” ¢ apresentado, estado esse que pode ser considerado “equilibrado”, ndo em
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si mesmo, mas na medida em que a sequéncia da historia vai nele introduzir uma

perturbagéo;

- a fase de complicacéo (de desencadeamento, de transformacao), que introduz

exatamente essa perturbacédo e cria uma tenséo;

- a fase de ac0es, que retine os acontecimentos desencadeados por essa perturbacao;

- a fase de resolucéo (de retransformagéo), na qual se introduz os acontecimentos

que levam a uma reducéo efetiva da tensdo;

- a fase de situacdo final, que explicita o novo estado de equilibrio obtido por essa

resolucéo.

Bronckart ainda acrescenta outras duas fases, cuja posicdo € menos restrita, pois
dependem mais diretamente do posicionamento do narrador em relacdo a historia narrada:

- a fase de avaliacdo, em que se propGe um comentario relativo ao desenrolar da

historia e cuja posicdo na sequéncia parece ser totalmente livre;

- a fase de moral, em que se explicita a significacdo global atribuida a histdria,

aparecendo geralmente no inicio ou no fim da histéria.

Bronckart (1999) concebe que as sequéncias narrativas efetivas podem organizar-
se de modo mais complexo e apresentar todas as fases, como é o caso de géneros, como 0
romance. Contudo, podem comportar apenas um numero limitado de fases, como é o caso da
fabula que, de modo geral, apresenta: situacdo inicial + complicacéo + resolucdo + moral.

Na ordem do NARRAR, Bronckart (1999) assegura que os mundos especificos dos
discursos sdo claramente disjuntos do mundo ordinério do ato de producédo e essa disjuncdo é
marcada, particularmente, pela presenca de uma origem espago-temporal, a partir da qual os
processos sdo organizados no sucessivo. O autor afirma que o eixo de referéncia temporal
pode, entdo, ser definido como a duracdo formal do processo narrativo que se desenvolve a
partir de uma origem absoluta. Essa origem absoluta pode ser retomada, no decorrer do texto
por formulas do tipo no dia 20 de novembro, no dia seguinte, trés dias mais tarde, que séo
espécies de tracos da escansdo do processo narrativo.

Ainda de acordo com Bronckart (1999), devido a origem absoluta que se estabelece
na narracdo, ha uma relacédo de indiferenca a duracdo do ato de producédo e que portanto, a
analise dos mecanismos de coesdo verbal pode ser efetuada restringindo-se para as func@es de
temporalidade, apenas as relacdes de localiza¢do interna estabelecidas entre 0s processos e 0
eixo de referéncia e, para as funcGes de contraste, apenas as oposi¢des estabelecidas entre

processos ou série de processos.
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No que diz respeito a funcdo de temporalidade primaria, Bronckart (1999)
considera que o decorrer do processo narrativo e a ordem de sucessdo dos processos se
desenvolvem em paralelo e que esses processos sdo objeto de uma localizagédo isocrénica em
relacdo ao eixo de referéncia temporal. Contudo, o autor afirma que ha casos em que 0S
processos sdo apresentados como anteriores a fase atual do curso do processo narrativo, sendo
objeto de uma localizacao retroativa, ou sdo apresentados como posteriores a fase atual desse
processo e, entdo, sdo objeto de uma localizacéo projetiva.

Ao analisar narracdes em francés, Bronckart (1999) informa que a localizacao
isocronica é marcada pelo passado simples (passa, fut donné, s entretint etc — passou, foi dado,
se entreteve etc) ou pelo imperfeito (affluiait, était, se frottait — afluia, era, se esfregava etc); a
localizacgdo retroativa € marcada pelo passado anterior ou pelo mais-que-perfeito (avait axercé,
avait changé — tinha exercido, tinha mudado etc); e a localizacdo projetiva é marcada pelo
imperfeito perifréastico ou pelo condicional (allait se produire, allait affronter — ia se produzir,
ia afrontar etc).

Bronckart (1999) conclui que os pares de tempo passado (simples/imperfeito;
anterior/mais-que-perfeito; e imperfeito perifrastico/condicional) sdo nas narracoes, portadores
de um mesmo valor de temporalidade primeira (respectivamente, isocronia, retroacdo e
projecdo). Todavia, 0 autor evidencia que 0s dois primeiros termos dos pares de passado
(simples/imperfeito; anterior/mais-que-prefeito) também sdo portadores de valores de contraste
que os diferenciam e as formas compostas (anterior/mais-que-perfeito) podem, além disso, ser
portadoras de valores suplementares de temporalidade secundéaria ou de aspecto.

Ao referir-se a funcdo de temporalidade secundéria, Bronckart (1999) determina
que tal funcdo diz respeito a relacdo de um primeiro processo com um segundo, que €, por sua
vez, objeto de uma localizacdo de temporalidade primaria. Segundo o autor, essa relacdo dos
processos pode expressar a anterioridade relativa, a simultaneidade relativa, ou ainda,
posterioridade relativa.

O valor de anterioridade relativa marca-se, em primeiro lugar, por um
procedimento de encaixamento sintatico: o processo anterior é incluido numa oracéo encaixada,
introduzida por uma subordinada temporal. H& também uma oposi¢do dos tempos verbais: o
tempo da oracdo principal é uma forma simples e o da subordinada, uma forma composta.

Observemos o exemplo:

(1) Quando tinha subido um quilémetro mais ou menos, Fred fez uma pausa.

(G. Manceron, Pauvres petitess crevettes, p. 62)
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No exemplo (1), o tempo simples da oracéo principal (passado simples) marca uma
localizagdo isocronica e o tempo composto da oracdo subordinada (passado anterior) marca a
anterioridade relativa do processo ai incluido, em relacdo ao da oracao principal. Bronckart
assegura que neste exemplo, é o procedimento sintatico de encaixamento que constitui a marca
maior desse valor de anterioridade relativa.

O valor de simultaneidade relativa é marcado, exclusivamente, pelo processo de
encaixamento sintatico e as eventuais variagdes de formas verbais estao relacionadas as funcées

de contraste global ou local:

(2) Ela sentiu que sua cabeca girava, enquanto olhava, atordoada, em torno dela.

(Pérez-Reverte, Le tableau du maitre flamando, p. 192)

O valor da posterioridade relativa, é geralmente marcado, em francés, apenas pelo

encaixamento sintatico de oragdes infinitivas:

(3) Antes de se sentar, ele procurou, entre seus discos, a interpretacdo do concerto de

Schumann que mais convinha a seus gostos...
(J. Harpman, Orlando, p. 128)

Dando sequéncia a analise da coesdo verbal na narracdo, Bronckart (1999) discorre
acerca das funcgdes de contraste e afirma que a funcéo de contraste global consiste em marcar
a oposicdo entre, (a0 menos) duas séries isotopicas de processos denotados de sintagmas
verbais: uma série de processos colocados em primeiro plano, uma outra (ou outras séries) em

segundo plano. O autor afirma que:

Em francés, os processos de primeiro plano sdo marcados pelo passado simples ou
pelo passado anterior e 0s processos de segundo plano, pelo imperfeito ou pelo mais-
que-perfeito, tendo esses tempos verbais, além disso, um valor de temporalidade
primeira (localizacdo isocrdmica para o passado simples e para o imperfeito;
retroativa para o passado anterior e 0 mais-que-perfeito). (Bronckart, 1999, p. 290)

Bronckart (1999) tambem afirma que a distin¢do entre primeiro/segundo plano foi
objeto de grande nimero de analises. Para alguns autores (principalmente Hopper, 1982; Labov,
1972 apud Bronckart, 1999), ela pode ser reformulada em termos de oposi¢do entre frases

narrativas e ndo narrativas: as primeiras se sucederiam em uma ordem que traduz fielmente a
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cronologia dos acontecimentos da diegese, enquanto as segundas ndo estariam submetidas a
essa restricdo temporal e, consequentemente, poderiam ser deslocadas, sem prejudicar a
inteligibilidade da historia.

A partir de Wallace (1982), Bronckart (1999) afirma que seriam apresentados em
primeiro plano os acontecimentos mais importantes, 0s principais personagens ou entidades
implicados em um episddio, enquanto o segundo plano incluiria acontecimentos de menor
importancia, digressdes e personagens menores.

Segundo Bronckart (1999), todos os narratdlogos afirmam que “as narracoes
caracterizam-se, frequentemente, por fendmenos de prolepse (antecipacéo de acontecimentos)
e de analepse (retorno a acontecimentos anteriores), atestando o fato de que a cronologia da
atividade narrativa ndo reproduz necessariamente a da diegese”. O autor, entdo, conclui que a
funcdo de contraste procede sempre de uma decisdo, tomada pelo narrador, de colocar em
destaque, alguns elementos da diegese, em prejuizo de outros.

Bronckart (1999) ainda acrescenta que a funcéo de contraste pode interagir com as
sequéncias narrativas, constituidas geralmente pelas cinco fases principais (mencionadas
anteriormente): situacdo inicial, complicacédo, acdo, resolucdo e situacdo final. Segundo o
autor, decorre dai que, nas fases iniciais e finais, 0s processos sdo quase que, de fato, postos em
segundo plano, enquanto as fases de acéo e de resolugéo séo quase, de fato, postas em primeiro
plano, caracterizando-se a fase de complicacéo, frequentemente, por uma oposi¢do entre esses

dois planos. No exemplo a seguir, temos:

(4) Ele dirigia, portanto, atento ao trafego intenso desse fim de dia, quando estourou em suas

costas [...]
(Exbrayat, On se reverna petite, p. 47)

No exemplo (4), Bronckart constata que o processo de fundo é marcado pelo
imperfeito (ou por sua forma composta, 0 mais-que-perfeito) e o processo em relevo é marcado
pelo passado simples (ou por sua forma composta, o passado anterior). O autor ainda observa
que quando as narracfes tém o presente, como o tempo basico, ele marca uma nitida énfase da
localizagéo especifica dos processos em relacéo ao eixo de referéncia temporal.

Bonckart (1999) finalmente, assume que a analise proposta ndo é suficiente para
dar conta do conjunto de valores que podem assumir as formas verbais das narragdes. Contudo,
apesar de seus limites, tal abordagem serve-nos de referéncia para o exame das funcGes de

coesdo verbal em funcionamento nos outros tipos de discurso.
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Como o género fabula é um género textual com predomindncia da sequéncia
narrativa, todas as funcdes de conex&o, coesdo nominal e, principalmente, as de coeséo verbal
foram de suma importancia ao preparar as atividades de intervencéo da sequéncia de atividades
pedagdgicas.

Toda essa exposic¢do tedrica contribuiu também para a compreensdo das categorias
de anélise desta dissertacdo, as capacidades de linguagem. Estas foram estudadas por Schnewly
e Dolz (2010) conforme poderemos observar adiante. O assunto sera abordado na proxima

secao.

3.5 As capacidades de linguagem

Muito relevantes foram os estudos desenvolvidos por Schnewly e Dolz (2010) com
relagdo ao quadro tedrico do ISD. Os autores relacionaram as categorias do ISD as capacidades
mobilizadas no momento da leitura de um texto.

De acordo com Schnewly e Dolz (2010, p. 52), as capacidades de linguagem
“evocam as aptiddes requeridas do aprendiz para a producéo de um género numa situacao de
interacdo determinada”. Gondim (2017) trabalha com a nocdo de capacidades de linguagem
proposta pelos autores e acredita que os exercicios que trabalham o género como instrumento
de ensino devem contribuir para que os alunos desenvolvam tais capacidades.

A definicdo das capacidades de linguagem permitiu aos autores sistematizar o
trabalho com géneros textuais. Segundo Schnewly e Dolz (2010), essas capacidades de
linguagem sd@o decorrentes das préaticas de linguagem e contribuem na construcdo de sentido
por meio das representacdes do contexto, dos elementos proprios do género e da microestrutura.
Estas se subdividem em capacidade de acdo, capacidade discursiva e capacidade
linguistico-discursiva.

Gondim (2017) corrobora tais autores quando afirmam que as capacidades de
linguagem podem se desenvolver em ambientes naturais, através de mecanismos de reproducéo,
e formais, nos quais os falantes sdo levados a aprender a utilizacdo que ndo lhes foi possivel
somente com a reproducéo. A autora (a partir de Schnewly e Dolz, 2010) afirma que a primeira
capacidade a ser desenvolvida € a capacidade de acdo. Ela € de cunho pragmatico, esta
relacionada a tomada de decisbes quanto a comunicacdo. Tal capacidade comeca a ser
desenvolvida antes mesmo da apropriacio verbal da linguagem. E através dela que o individuo
constroi os primeiros significados dos objetos através da interagcdo com seu entorno social. Esta

capacidade é crucial para a aquisicdo das demais, pois € ela que viabiliza as acGes verbais e as
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demais capacidades sé se desenvolvem ap6s a a¢do verbal. A capacidade discursiva relaciona-
se a forma como um produtor de um texto (oral ou escrito) seleciona um tipo de discurso para
realizar uma determinada acao de linguagem, como organiza o seu texto e o formato dado.

Schnewly e Dolz (2010 apud Gondim, 2017) concebem a capacidade linguistico-
discursiva como a que tem relagdo com a arquitetura interna de um texto, ou seja, refere-se
mais especificamente a operagdes que o produtor utiliza na producdo de textos de acordo com
as exigéncias e caracteristicas de cada género. As operacdes envolvem: a) operagdes de
textualizacdo (que incluem as operacdes de conexao e as operacdes de coesao nominal e coesdo
verbal), que permitem explicitar os diferentes niveis de organizacdo de um texto; b) os
mecanismos enunciativos (realizadas por meio de dois tipos de operac¢des as vozes enunciativas
presentes no texto e as modalizagdes); c) as operacOes da construcdo de enunciado (frase ou
periodo) que dependem da consideracdo do contexto onde sera produzido o texto; d) as escolhas
lexicais que constituem um conjunto de interagdes com forte interagdo com outros niveis.

Os estudos de Bronckart, Dolz e Pasquier (1993 apud Gondim 2017) dao pistas de
gue para que acontecam o desenvolvimento das capacidades de um falante, é necessario que
haja um trabalho com as quatro modalidades ou praticas de compreensao e producgédo orais e
compreensédo e produgdo escritas. Acrescentam ainda que o desenvolvimento ou ndo dessas
capacidades provém de uma aprendizagem social e ndo natural como apontavam os estudos
sobre competéncia de Chomsky ou através de estados de desenvolvimento, através de
mecanismos de assimilacdo, acomodacao e regulacdo como propunha Piaget. Dessa forma, o
ensino de linguas que busca desenvolver essas capacidades deve estar articulado com o ensino
de textos e dos discursos.

Gondim (2017) pondera que ao avaliar o desenvolvimento ou ndo das capacidades
de linguagem, € importante ter em mente que o importante ndo € identificar um estado de
desenvolvimento, mas 0s processos dindmicos em que € capaz de se engajar conforme o
entendimento da ZDP de Vygotsky. E necessario, assim, identificar as acdes de linguagem que
o0 aluno é capaz de realizar em resposta a um dado contexto, em uma especifica situacao
didatica. A autora afirma ainda que é necessario entender que ao produzirmos ou interpretarmos
um texto, as capacidades de linguagem funcionam de forma engendrada.

A autora conclui que na producéo e para compreensao de qualquer texto:

a) as capacidades de acao sdo mobilizadas pelo (e mobilizadoras) do contexto de

producéo;
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b) as capacidades discursivas sdo mobilizadas pelo (e mobilizadoras dos)
elementos que constituem a infraestrutura geral do texto (plano geral do texto,
sequéncias textuais e tipos de discurso);

c) as capacidades linguistico-discursivas sdo mobilizadas pelos (e mobilizadoras
dos) mecanismos enunciativos, mecanismos de textualizagcdo e construgdo de

enunciados e escolhas lexicais.

Gondim (2017), apoiada em Schnewly e Dolz (2010), observa ainda que existem
elementos que irdo contribuir para producdo e compreenséo de textos, mas néo séo trabalhados
em contextos textuais. Esses elementos sdo chamados de pré-mobilizadores e
semimobilizadores de capacidades de linguagem. Como exemplo desses elementos, a autora
cita as normatizacdes referentes a ortografia, a concordancia, a regéncia, etc., significados de
palavras trabalhados isoladamente, regras para producdo de determinados géneros (como é o
caso das netiquetas), trabalho com sequéncias didaticas fora de contextos textuais, elementos
fonéticos e fonoldgicos, etc.

A seguir, abordaremos o género textual literario fabula, que serviu de meio para as

atividades de intervencédo do presente estudo.

3.6 O género textual literario fabula

Nesta secdo, abordaremos o género literario fabula desde a etimologia da palavra
fabula até a importancia e a popularidade do género na contemporaneidade. Perpassaremos
pelos tipos de fabula e autores importantes, incluindo os principais escritores brasileiros do
género. Abordaremos também o papel da literatura na escola e como esse papel esta descrito na

BNCC, documento atualmente norteador da educacéo basica brasileira.

3.6.1 Origem e conceitos

Gobes (2005) redne varios conceitos da palavra fabula. O primeiro conceito prende-
se ao verbo latino fari: falar, prognosticar. A autora apresenta verbetes de varios dicionarios em
que a fabula foi conceituada desde “sucessos fingidos para instruir ou divertir”, “qualquer conto
ou narrativa de carater mitoldgico”, a: alegoria, rumor, relagdo falsa, mentirosa, destituida de

todo fundamento, conto ou novela imoral.
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Goes (2005) conta que 0s gregos apreciavam muito a fabula e que viam no género
um bom exercicio para desenvolver a competéncia argumentativa dos alunos. A autora afirma
que Théon (séc. | d.C) — um dos retores gregos — formulou a primeira defini¢ao de fabula: “é
um discurso mentiroso que retrata a verdade”. Os termos “fabula” e “discurso” correspondem,
no seu texto, aos termos “mythos” e “logos”, respectivamente.

Segundo os estudos de Goes (2005), a fabula nasceu em tempos primevos, entre as
racas, etnias e culturas as mais diversas. Dezotti (2003), outra autora que escreve sobre a origem
da fabula assegura que muitos estudos foram feitos para tentar descobrir a patria da fabula. A
partir do século XX, quando o Ocidente descobriu a cultura indiana, as opinides se dividiam
entre a Grécia e a india.

Dezotti (2003), porém, afirma que, no comeco do século XXI, a decifracdo da
escrita cuneiforme possibilitou o conhecimento de textos sumerianos datados, no minimo, do
século XVIII a. C., que veiculavam narrativas com animais antropomorfizados muito parecidas
com as fabulas gregas e indianas. Segundo a autora, esse fato levou a uma nova conclusdo: a
fabula grega nem era autoctone, nem originaria da india; ao contrario, essas duas vertentes
derivariam de uma fonte comum néo ariana. A autora cré que a fabula é um modo universal de
construcdo discursiva e que, entre as fabulas de um povo e outro, sempre havera diferengas
quanto ao modo de estruturar o texto ou quanto aos temas e figuras selecionados. Mas essas
diferengas sdo determinadas por fatores culturais.

Dezotti (2003) também afirma que para abrigar a diversidade de textos que a cultura
ocidental rotula como fabula, é necessario propor uma definicdo que a contempla na sua
esséncia: fabula € um ato de fala que se realiza por meio de uma narrativa. Logo, para a autora,
a fabula constitui um modo poético de construcao discursiva, em que o narrar esta a servi¢o dos
mais variados atos de fala: mostrar, censurar, recomendar, aconselhar, exortar, etc.

A autora também acredita que a caracteristica formal e muito simples pode ser uma
explicacdo para a popularidade e a resisténcia desse género através dos tempos. Dezotti (2003)
acrescenta que a maleabilidade da forma do género lhe permite incorporar novos repertérios de
narrativas e ajustar-se a expressao de visdes de mundo de diferentes épocas.

Para fecharmos os conceitos de fabula, retiramos do Dicionario de Géneros

Textuais de Costa (2018) o seguinte conceito:

FABULA (v. CONTO POPULAR, ESTORIA, HISTORIA, LENDA): sem entrar na
discussdo de outros conceitos de fabula, como, por exemplo, o dos Formalistas Russos
ou as relagdes ou oposi¢cBes com os conceitos de intriga (v.) ou motivo da Teoria
Literaria ou o conceito de mythos em Arist6teles, vamos nos ater ao classico conceito
de fabulas que tem sua origem em Esopo (séc. VI a.C.) e Fedro (séc.l d.C.) e foi
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retomada no classicismo francés, por La Fontaine. Trata-se de uma narrativa (v.),
guase sempre breve, em prosa, ou ha maioria, em verso, de acdo ndo muito tensa,
de grande simplicidade e cujos personagens, muitas vezes animais irracionais
gue agem como seres humanos, nao sao de grande complexidade. Aponta sempre
para uma concluséo ético-moral. E um género de grande projecdo pragmatica
por seu claro objetivo moralizador e de grande efeito perlocutério, préprio dos
textos narrativos, pois vai ao encontro dos habitos, das expectativas e das
disponibilidades culturais do leitor.

Como pode ser observado na defini¢do acima, Costa (2018) utiliza de didatizacéo

para definir o género. O autor coloca a origem do género em Esopo (séc.VI a. C.) e Fedro (séc.

I d.C.) e acrescenta que o género foi retomado por La Fontaine na Franga. Costa (2008) afirma

também que a fabula pertence & sequéncia narrativa. Tal fato nos remete a Gdes (2005) que

acrescenta uma especificacdo de fabula a tabela proposta por Michelle Simosen sobre géneros

narrativos e difusdo dos contos:

Tabela 2 — Géneros narrativos e difusdo dos contos

GENERO FUNCAO
NARRATIVO ATITUDE FORMA PROTAGONISTAS SOCCI:AL
MITO Verdade Poesia Divindades,herdis Rito
GESTA Verdade Poesia Seres humanos, cld, | Politica,

linhagem divertimento
LENDA Verdade Prosa Divindades, seres Licdo moral
Sobrenaturais, ou sapiencial
santos,
seres humanos
CONTO Ficcdo Prosa, Seres humanos, Divertimento
Formulas Seres sobrenaturais,
rimadas Animais
ANEDOTA Verdade Prosa Seres humanos Informacéo,
Divertimento

Fonte: Tabela proposta por Michelle Simonsen para géneros narrativos e difusdo dos contos.

Tabela 3 — A especificacdo de fabula segundo Goées (2005)

FABULA

Ficcdo

Prosa,
Poesia,
Foérmulas

rimadas

Seres humanos,
animais,

Seres
Inanimados,

Seres divinos

Licdo moral ou
Sapiencial,
Informacéo,

divertimento

Fonte: Goes (2005)
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3.6.2 Tipos de Fabulas e Autores Importantes

Nesta secdo, discorreremos acerca da divisdo classificatéria das fabulas: Fabulas
de Tradicéo Esdpica (ocidental) e Fabulas de Tradicédo Indiana (oriental) que segundo Godes
(2005), teriam originado um subgénero: a Fabula Brasileira. Dentro de tal classificacdo,

abordaremos os principais autores desse universo literario.

3.6.2.1 Fabulas de Tradicéo Esopica

Dezotti (2003) afirma que o conjunto de textos que a tradicdo nos legou como
“fabulas de Esopo” constitui-se, na verdade de textos anbnimos. A autora questiona a autoria
das fabulas atribuidas a Esopo e até se o escritor teria mesmo existido ou se ndo passaria de um
nome ficticio, inventado pelos gregos para dar conta das origens de uma obra anénima, popular,
produto de uma época ou mesmo de varias. Tal questionamento € feito devido a escassez de
documentos auténticos.

De acordo com a pesquisa de Dezotti (2003), se Esopo realmente existiu, ele foi
mencionado pela primeira vez no século V a.C. pelo historiador grego Herddoto. Segundo a
autora, Herddoto seria quase um contemporaneo de Esopo que teria vivido em meados do
século VI a.C. Dezotti (2003) também afirma que a pétria de Esopo € incerta, sendo a Frigia o
pais mais citado pelos testemunhos antigos.

A maior parte das biografias de Esopo alega que ele foi um escravo que teria vivido
em Samos, entre os séculos VI e VII a. C., e que teria recebido sua alforria devido a sua
sabedoria e conduta. Esopo foi mencionado por Aristdteles na Retérica, como orador em uma
assembleia dos samianos e na oportunidade, o fabulista teria contado ao povo de Samos a fabula
da raposa e dos carrapatos.

Segundo Dezotti (2003), os dados de suas biografias sdo suspeitos, porém a autora
afirma que tais dados permitem-nos avaliar sua popularidade entre os gregos. Sua morte teria
acontecido em Delfos arquitetada pelos delfianos, como vinganca. De acordo com a autora, na
Grécia, houve registros de uma expressdo proverbial “sangue de Esopo”, usada quando se
queria fazer referéncia a condenacges injustas. No século IV a.C., Esopo foi homenageado com
uma estatua assentada na agora de Atenas.

Dezotti (2003) informa que a maior parte das lendas sobre a vida de Esopo foram

divulgadas por um romance anénimo do final da Antiguidade, conhecido como Vida de Esopo.
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Uma das versdes desse romance foi recriada por La Fontaine: A vida de Esopo, o Frigio.
Segundo a autora, esses dados também foram utilizados na literatura de lingua portuguesa, em
duas pecas teatrais: Esopaida (1734), de Antdnio José da Silva, e a raposa e as uvas (1964), de
Guilherme Figueiredo.

A partir de Alceu Dias Lima (1984), Dezotti (2003) analisa as fabulas esopicas,
levando em conta a sua instancia de enunciacdo, e observa que ela é um discurso, um ato de
fala, que se realiza pela articulacéo de trés discursos: um discurso narrativo, um interpretativo
ou moral, e um metalinguistico. Dezotti analisa a fabula O lobo e o cordeiro sob essa

perspectiva:

Um lobo viu um cordeiro a beber dgua de um rio e desejou devora-lo por um motivo
qualquer bem pensado. Por isso, tendo-se postado mais acima, pos-se a turvar a dgua
e impedi-lo de beber. Entdo o cordeiro disse que bebia na ponta dos labiaos e que,
além do mais, ndo podia ser que ele, que estava mais abaixo, estivesse turvando a dgua
de cima, vencido nessa acusagdo, o lobo disse: “mas no ano passado vocé injuriou
meu pai!” E como o outro dissesse que naquela época nem era nascido, o lobo lhe
disse: “Mesmo que vocé se saia bem na defesa, eu ndo vou deixar de te comer!”.

A fabula mostra que junto daqueles cujo propdsito € praticar a injustica, nem uma
justa defesa prevalece. (DEZOTTI, 2003, p. 23)

De acordo com a analise de Dezotti (2003), como toda fabula esdpica, essa também
se organiza em dois paragrafos: no primeiro, esta a narrativa e, no segundo, o epimitio, assim
chamado pelos antigos por ser um texto que vem depois da narrativa (mythos). O texto do
epimitio, por sua vez, se constitui de duas por¢des facilmente delimitaveis: uma porcdo que
apresenta uma interpretacao da narrativa (“junto daqueles cujo proposito € praticar a injustiga,
nem uma justa defesa prevalece”), e uma outra por¢ao que informa a agdo que o enunciador da
fabula esté realizando (“a fabula mostra™). Segundo a autora, ao texto interpretativo, chamamos
moral; ao texto que informa o ato de fala que esta sendo realizado chamamos metalinguistico.

Seguindo a tradicdo das fabulas esoOpicas, de acordo com a pesquisa de Dezotti
(2003), surge um novo escritor: Fedro, que era filho de escravos e nasceu num pais de lingua
grega, a Tracia. Coube a ele a honra de ter sido o introdutor do género fabula na literatura
romana. A obra de Fedro que chegou até nos € constituida de um conjunto de cerca de cem
fabulas, distribuidas por cinco livros. Séo transcria¢fes de fabulas de Esopo, e foram compostas
com dupla finalidade: entreter e aconselhar. Fedro, no prélogo do Livro | de acordo com Dezotti
(2003, p. 74):

Esopo, minha fonte, inventou esta matéria
que eu burilei em versos senarios.
Duplo é o propdsito deste livrinho: mover o riso
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e guiar a vida com prudentes conselhos.

Se alguém, porém, quiser criticar,

porque até as arvores falam, e ndo s6 os bichos,
lembre-se de que nos divertimos com histdrias ficticias.

Dando continuidade a tradicdo ocidental da fabula, temos B&brio, que é um
fabulista posterior a Fedro. Segundo Dezotti (2003), Béabrio teria nacionalidade romana. O
fabulista versificou em grego aproximadamente duas centenas de fabulas, agrupadas em dois
livros, cada um deles precedido de um prélogo em que o poeta nomeia os destinatarios de seus

Versos e comenta a sua propria arte.

3.6.2.2 Fabulas de Tradicao Indiana

Segundo Dezotti (2003), a tradicdo indiana da fabula, se inicia com os textos
sanscritos da colecdo Paficatranta, “Cinco tratados”, compilada por volta do século 1 d. C., e
que se expande por meio da versdo arabe Calila e Dimma (VIII d.C.), de Abdallah IbnAl-
Mugaffa’, e das inimeras versdes elaboradas a partir desse texto.

Dezotti (2003) afirma que a tradicdo indiana da fabula chegou a Franca através de
David Sahid e Gaulmin, de 1644, intitulada Livre des lumiéres ou la conduite des roys, composé
par le sage Pilpay indien, geralmente considerada como fonte principal de muitas das historias
de La Fontaine. De acordo a autora, La Fontaine, no prefacio ao Livro VII de sua colecdo de
fabulas, revela, que a partir dali, buscaria inspiracdo no sabio indiano Pilpay. A autora também
afirma que “Pilpay”, ou “bidpay”, ¢ uma corruptela do termo sanscrito vidyapati, “o senhor da
sabedoria”, um dos epitetos de Visnugarman, o brdmane que, na cole¢édo indiana, narrava as
historias.

Seguindo entdo ambas as tradi¢des, tanto a esopica quanto a indiana, surge Jean de
La Fontaine que nasceu em 1621, em Chateu-Thierry, Franca. Dezotti (2003) afirma que em
1668, La Fontaine langou a primeira coletanea das Fabulas (Fables choisies mises em vers),
que teve um sucesso extraordinario: seis edi¢des em dois anos. Segundo a autora, das 124
fabulas que compdem a obra, uma centena, segue a tradicdo de Esopo. O segundo conjunto de
Fabulas data de 1678-1679 e difere sensivelmente do primeiro. Apenas um ter¢o das pecas
provém da tradi¢do esopica. Ainda de acordo com Dezotti (2003), o proprio escritor francés
reconheceu dever a maior parte dos temas ao indiano Pilpay, como mencionado anteriormente.

Um terceiro e Gltimo conjunto de Fabulas apareceu em 1694, alguns meses antes da morte do
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também poeta a 13 de abril de 1695. O sucesso de suas Fabulas é comprovado pelas inimeras
edicdes que foram feitas: 125 no século XVI1II e 1200 no século XIX.

3.6.2.3 A Fabula Brasileira

Goes (2005) apresenta a Fabula Brasileira como subgénero derivado das duas
tradicbes (Esdpica e Indiana), acrescido de peculiaridades espécio-temporais, mais histérico-
socio-culturais Unicas. De acordo com a autora, a Fabula Brasileira possui trés grandes
vertentes: a Fabula da Recriacdo Popular (que uniré as duas tradi¢es acima referidas), a Fabula
de Origem Indigena e a Fabula de Origem Africana. Gdes (2005) afirma ainda que a Fabula
Brasileira € uma tessitura de maltiplos fios: mesticagem, culturacdo, enraizamento.

Goes (2005) entdo propde quatro subcategorias para a Fabula Brasileira: FABULA
APRENDIZAGEM, FABULA DIDATICO-MORALISTA, FABULA ADMIRAGCAO,
FABULA MODERNA. E cada subcategoria pode ter novas subcategorias. Vejamos a sintese
feita pela autora:

» FABULA APRENDIZAGEM: Procura explicar o mundo em primeiro lugar e
esse explicar precede 0 mundo do prazer. Desdobra-se em: Fabula Etioldgica,
que busca a origem de um aspecto, propriedade, carater de qualquer ente
natural; Fabula Etica ou de “Como conduzir-se”, procura convencer através
da narrativa que se adote uma conduta sabia, ponderada e precavida, que
resultara benéfica para quem a adotar; Fabula Politica ou de “Como conviver
em Sociedade”, evidencia as armadilhas do homem originadas das paixdes
geradas pelo poder, astlcia, cobica, falsidade etc.; e Fabula Admonitodria,
mostra tanto por indu¢do quanto por demonstragdo “o como” precaver-se de
perigos e prejuizos de toda ordem.

»  FABULA DIDATICO-MORALISTA: Narrativa didatico-moralista que porta
exemplos, modelos, sentengas onde 0 maniqueismo estd presente. Ha dois
discursos: o do narrador e o do personagem; o enunciado tematico e o enunciado
figurativo.

» FABULA SENTENCIOSA: Obra fechada, discurso monolitico-dogmatico,
moralista, maniqueista. Inclui: Fabula Catequética (Isopetes), estéria de

natureza indutiva, ética, religiosa. Sua VVoz é doutrinadora, no geral, sdo Fabulas
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Indianas ou Paréabolas, apoiadas sobre a fé ou sobre um dogma; Fébula
Tendenciosa e Preconceituosa, trata-se de estoria detalhista, regionalista em
prosa ou poesia, na qual a “Voz da Experiéncia” impde um valor preconcebido
sob disfarce de preceito fatalistico (o mais comum o pretume, o negror) sob a
alegacdo de estar esse valor ligado ao mau, ao errado, ao condenado; Fabula
Autoritaria-Punitiva, sua natureza indicial desenha um comportamento
condenado, cujo o infrator recebe um castigo.

» FABULA ADMIRACAO: divertida, admirativa, criativa e plural.
Compreende: Fabula Geradora de Beleza, nasce da espontaneidade e
ingenuidade de liricas do sentimento popular, palavra tecida com fios de beleza,
formosura, encanto; Fabula Alimentadora da Curiosidade, brota do olhar
explicativo e inquiridor dos porqués de tudo que acontece ao derredor do ser
humano. Universo cultural explicativo ou imaginoso; Fabula Detonadora de
Alegria/ Leveza, constitui o borbulhar da alma, coracdo e ideal do povo
brasileiro. Apresenta ritmo, melodia e harmonia; Fabula Deflagadora do Riso,
inverte os papéis, o dominado liberta-se de todo e qualquer jugo, por sua
capacidade de rir, de propor algo em seu favor.

» FABULA MODERNA: resulta da Matriz-Fabula que gerou outras
subcategorias: Estérias de Animais, aquelas cuja acdo desenvolve-se centrada
nas personagens animais, independentemente da presenca ou ndo de seres
humanos, sobrenaturais ou inanimados; Resgate de Formas, configura a
narrativa em Resgate das Estorias de Animais. S8o formas novas de ler o
convencional: processos de liberagdo do Discurso.

3.6.3 Escritores Brasileiros de Fabula

Para homenagear a Fabula Brasileira, neste item, escolhnemos abordar, de modo
sucinto, a biografia e o estilo de dois grandes escritores brasileiros de fabulas: Monteiro Lobato
e Millér Fernandes. O primeiro é considerado precursor da literatura infantil brasileira e o
segundo é considerado um génio do género fabulas contemporaneas.

José Renato Monteiro Lobato viveu entre 1882 e 1948. Nascido em Taubaté, S&o
Paulo, é considerado o precursor da Literatura Infantil Brasileira. Ao herdar uma bengala de

seu pai com as iniciais J.B.M.L., decidiu trocar seu nome por José Bento Monteiro Lobato.
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Justo (2006) afirma que Monteiro Lobato sempre demonstrou preocupacdo com a
leitura, com o leitor e com o papel da literatura na vida social e que o escritor do Sitio do Pica-
Pau Amarelo sempre esteve preocupado em cultivar uma literatura legitimamente brasileira.

De acordo com Justo (2006), Lobato, em seu trabalho como tradutor, apresentou
também preocupacdo com a linguagem que deveria ser abrasileirada. Com a literatura infantil,
seu maior campo de atuagdo, Monteiro Lobato traduziu e adaptou varios classicos sempre
preocupando-se em extirpar as ‘literaturas’ que estragavam as obras infantis ¢ tornavam a
linguagem mais dificil. Tal fato fazia com que Lobato fosse critico severo das traducdes da
época. Segundo Justo (2006), o escritor de Taubaté utilizava em suas cartas termos como
‘literatice’, ‘falar dificil’ e ‘retirar a literatura’.

Ainda segundo Justo (2006), Lobato associou espaco rural e imaginacgéo e levou o
desafio da literatura infantil durante toda a sua vida. A autora afirma que Lobato sabia da
importancia da literatura para a formacdo da crianca e criticava, por vezes, o proprio género
fabula, cujas tradugdes davam mais importancia & moral e menos importancia a aventura.
Segundo Gouveia (2001 apud Justo 2006), Lobato rompeu com os canones de uma literatura
mais centrada em valores pedagdgicos e estabeleceu o recurso a imaginacéao.

O espaco rural aliado a imaginacéao fez com que grande parte de sua obra tenha sido
ambientada em um sitio. Segundo Justo (2006), ndo era um sitio qualquer, era um espago que
reinava a fantasia, a diversdo e também a aprendizagem. Justo (2006) também afirma que
Lobato, ao criar o Sitio do Pica-Pau Amarelo, estava imbuido de um projeto de instigar a
fantasia na literatura infanto-juvenil.

Gouveia (2001 apud Justo, 2006) reitera que em Lobato, houve a importancia de
valorizar a crianga ao dialogar com ela pois, esta seria dotada de uma inteligéncia fundada na
imaginacdo. Acreditamos que, por compreender tdo bem o universo infantil, Monteiro Lobato
tenha revolucionado a literatura, principalmente a infantil, de modo definitivo.

Millor Viola Fernandes, mais conhecido como Millor Fernandes, nasceu em 16 de
agosto de 1923 e faleceu em 27 de marco de 2012 no Rio de Janeiro. Foi desenhista, humorista,
dramaturgo, escritor, poeta, tradutor e jornalista brasileiro. Conquistou notoriedade por suas
colunas de humor grafico em publicacdes como Veja, O Pasquim e Jornal do Brasil.

Escritor desde os 14 anos, Millér Fernandes comecgou a produzir fabulas nos anos
60. Segundo Martelozo, (2014), no periodo da ditadura militar, o escritor buscou na fabula, a
forma de expressar todo seu repudio ao regime.

De acordo com Oliveira e Lucena (2006) e Coleone (2008 apud Martelozo, 2014),

Millor apresentava uma personalidade extremamente critica e recontextualizou a fabula classica
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a sua época, utilizando-se da estrutura fantastica e alegorica do género para dizer aquilo que,
de outra forma, ndo poderia.

A féabula de Mill6r ndo era destinada ao publico infantil, mas a leitores adultos,
perspicazes o suficiente para entender seu estilo que apresentava ironia, humor, trocadilhos,
satiras e parodias, como observa Theodoro (2006 apud Martelozo,2014)

Martelozo (2014) também afirma que Millér Fernandes usou a fabula como um
recurso de critica e denuncia social e, na maioria das vezes, assim como Esopo, “suas fabulas
faziam referéncia a injustica, a dominacao, a falsidade, a esperteza, a inteligéncia, a ganancia,
enfim, as fraquezas, aos vicios e as virtudes do ser humano na sociedade classica e moderna
globalizada de modo especial dos poderosos”. (Martelozo, 2014, p. 6)

Coleone (2008) alega que Millér Fernandes foge do modelo didatico-pedagdgico e
gue abandona algumas caracteristicas da fabula classica em favor de uma criacdo mais voltada
a comicidade e a irreveréncia em meio a movimentos politicos, lutas trabalhistas, e por salarios,
greves, atos de contestacdo, manifestacdes estudantis e sindicais.

O proprio fabulista concedeu algumas entrevistas em vida em que se autodefiniu
como “um humorista nato que empresta novo brilho ao humor nativo”. Devido a irreveréncia
critica de Millér Fernandes, sua fabula deixa de ser uma fabula como as demais, segundo
Coleone (2008) pois, “as mudangas presentes na estrutura da historia e, principalmente na
moral, acabam por caracterizar esse novo texto, que se vale da ironia, como ferramenta da
parédia”. (COLEONE, 2008, p.41).

Millér Fernandes tornou-se uma das figuras mais versateis do seu tempo, marcando
0 contexto sociocultural brasileiro através de sua obra que transgredia, em certos aspectos, as
formas tradicionais.

Passemos ao proximo item que discutira a literatura e a sua relacdo com a educacao.

3.7 Uma discussao sobre Literatura e o seu papel na escola

Neste item, abordaremos o ensino da literatura na escola.

Candido (1972) ressalta a potencialidade que guarda a literatura de confirmar no
homem a sua condigéo de sujeito. Nessa mesma linha de pensamento, VVygotsky (1987) afirma
que a dicotomia entre fantasia e realidade propria do senso comum mostra-se infrutifera, uma
vez que a fantasia como resultado do exercicio a partir da imaginagdo criadora ndo significa

fuga da realidade.
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A partir do ponto de vista de que a literatura é algo essencial para a humanidade,
Dalvi, Rezende e Jover-Faleiros (2013) corroboram os estudiosos citados (Candido e Vygotsky)
e alegam que a experiéncia da humanidade por meio do material literario ganha forma pelo
menos desde a antiguidade classica. As autoras ainda asseveram que a narrativa consiste em
dimensdo estruturante da condigédo humana.

Cosson (2014) afirma também que a literatura faz parte das comunidades humanas
desde tempos imemorias. O autor alega que as historias que relatavam como surgiu o mundo
assinalavam normas comportamentais, garantiam a transcendéncia e, acima de tudo, davam um
sentido a vida.

Cosson (2014) garante que tais relatos serviram de base para a expansdo da
literatura em diversas manifestacdes, gerando uma pletora de géneros inicialmente orais, depois
escritos, como as gestas, as adivinhas, as lendas, as cancdes, os ditados, as sagas, as anedotas,
as epopeias, as tragédias, as comédias, 0s contos, 0s provérbios e outros tantos modos de usar
a palavra para ser apenas palavra antes ou depois do ser mundo — 0 uso que faz essa palavra se
tornar literaria.

Apesar do fato de que a histdria da literatura esteja imbricada com a histéria da
humanidade, de acordo com alguns estudiosos, a leitura literaria parece ndo ter um lugar
privilegiado no contexto educacional. Dalvi, Rezende e Jover-Faleiros (2013) abordam também
o0 tema das praticas escolares de leituras (ndo) literarias. As autoras alegam que “a literatura na
escola resiste as mudancas e se vé relegada a lugar secundario e sem forca na formacéo das
criancas, dos adolescentes e dos jovens”. A partir de tal alegacdo, as autoras levantam varios

questionamentos:

Qual o papel da literatura na educacéo e, particularmente, na escola? O que sabemos,
podemos e queremos em relagdo as praticas escolares atinentes a literatura? Que
mudangas s&o necessérias? E possivel (e mais: é desejavel) potencializar a literatura
na formagdo de criangas e jovens, pela via educacional? Como pensar as relagdes entre
literatura e escola em tempos como 0s nossos? (DALVI, REZENDE E JOVER-
FALEIROS, 2013, p. 9)

Ao mesmo tempo que as autoras lancam tais questionamentos, elas propem um
trabalho com literatura na escola sempre de modo integrativo, pensando a leitura, a escrita, o
ensino, o sujeito leitor, a formacdo de professores, os materiais didaticos, os curriculos e
métodos de ensino de leitura e literatura como faces de um mesmo desejo: contribuir para a
apropriacédo da leitura e escrita (e, em particular, das leitura e escritas literarias) por sujeitos

inseridos em espacos e tempos de educagédo formal e ndo-formal.
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Dalvi, Rezende e Jover-Faleiros (2013) entendem que literatura ndo se ensina, se
I&, se vive. Portanto, o que é ensinado é algo sobre literatura e ndo literatura propriamente dita.
As autoras concluem que o objeto do ensino da literatura deve ser a experiéncia da leitura
literaria e a reflexdo que podem ser mediadas e sociabilizadas no espaco da sala de aula.

Como o presente estudo trabalha com leitura literaria, acreditamos que o trabalho
com a literatura foi vivido de uma maneira reflexiva dentro da sala de aula. Os alunos
participantes da pesquisa puderam ser mediados pela professora e puderam sociabilizar suas
impressdes acerca dos textos literarios, expandindo suas reflexdes para suas realidades.

Cosson (2014) também compartilha da preocupacdo do espaco da literatura na
escola. O autor debate sobre a circulacdo e permanéncia da literatura na escola e na sociedade
em geral, suas multiplas configuracbes e diferentes formas de sua apropriacdo e conceitua
literatura sob dois diferentes pontos de vista.

O primeiro conceito de Cosson (2014) compactua com a ideia de que a literatura é
um conjunto de obras exemplares ou significativas para uma determinada comunidade. Nesse
caso, segundo o autor, ha um sumico ou estreitamento da literatura na escola pois ha uma
preocupacdo com a leitura dos classicos, chamados também de canones literarios.

No segundo conceito, Cosson (2014) pensa que a literatura é o uso da palavra para
criar mundos ou um sentimento de mundo, correspondendo a um uso especifico da palavra.
Para os que defendem o segundo conceito, o autor afirma que valem as transformacdes em
novas manifestacGes, como o cinema, a cancao popular e as HQS, e 0s novos usos, como dados
pelos jovens que se apossam da literatura para outros fins.

Para Cosson (2014), essas duas perspectivas de literatura sdo contrarias apenas
aparentemente pois comungam uma mesma posi¢do. O autor assevera que para ambas, a
literatura é essencialmente um produto, como um livro ou um filme, um arquivo ou uma fala,
um jogo narrativo ou um modo de viver.

Corroboramos Cosson (2014) porque acreditamos que as duas visoes de literatura
se opdem, porém, também se complementam. Todavia, admitimos uma preferéncia pelo
segundo conceito, que engloba um maior nimero de géneros e, com isso, populariza o literario.

A seguir, veremos o que diz a BNCC sobre literatura e géneros literarios.

3.8 Literatura e Géneros Literarios na BNCC

Nesta secdo, abordaremos a BNCC e o papel que é dado a literatura em tal

documento de referéncia.
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A BNCC “define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo
Bdsica” (BRASIL, 2017, p. 7). O documento atua nas trés etapas da Educacdo Basica
(Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), através, principalmente, do

desenvolvimento de competéncias:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indica¢do clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e wvalores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de ac¢Ges que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC. (BRASIL, 2017, p. 13)

No Ensino Fundamental, além de se preocupar com o desenvolvimento de tais
competéncias, a BNCC afirma que é necessario ser consideradas medidas para assegurar aos
alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as duas fases dessa etapa (Anos Iniciais e
Anos Finais), visto que € a etapa mais longa da Educacdo Basica, com nove anos de duracéo,
atendendo estudantes entre 6 e 14 anos. H4, portanto, criangas e adolescentes que, ao longo
desse periodo, passam por uma série de mudangas relacionadas a aspectos fisicos, cognitivos,
afetivos, sociais, emocionais, entre outros.

Dessa forma, a BNCC alega que ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais é
importante retomar e ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no
contexto das diferentes areas, visando ao aprofundamento e a ampliacdo de repertdrios dos
estudantes.

A érea de linguagem da BNCC do Ensino Fundamental esta dividida da seguinte
maneira: Anos Iniciais - Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e, Anos Finais — Lingua
Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa. Cada area do conhecimento possui
Competéncias Especificas. Dentre as competéncias especificas da Area de Linguagem,
destacamos uma que apresenta estreita relagdo com o tema da presente pesquisa: “Compreender
as linguagens como construgdo humana, historica, social e cultural, de natureza dinémica,
reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da realidade e expressédo de
subjetividades e identidades sociais e culturais”. (BRASIL, 2017, p. 65)

O componente Lingua Portuguesa, que faz parte da Area de Linguagem, também
apresenta suas Capacidades Especificas. Dentre as quais, ressaltamos a que tem maior relacdo

com a literatura e, portanto, com o nosso trabalho: “Envolver-se em praticas de leitura literaria
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que possibilitem o desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de
imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura”. (BRASIL, 2017, p. 87)

No que diz respeito a estrutura da Area de Linguagem do Ensino Fundamental, a
BNCC organiza as praticas de linguagem ou eixos da lingua (oralidade, leitura/escuta,
producdo (escrita e multissemiotica) e andlise linguistica/semidtica) em cinco campos de
atuacdo: Campo da vida cotidiana (somente anos iniciais), Campo artistico-literario, Campo
das praticas de estudo e pesquisa, Campo jornalistico-midiatico e Campo de atuacdo na vida
publica, sendo que esses dois ultimos aparecem fundidos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com a denominacdo Campo da vida publica. Vejamos como estdo organizados

0s campos de atuacdo no Ensino Fundamental na tabela abaixo:

Tabela 4 — Campos de atuacdo da area de linguagem do EF

ANOS INICIAIS ANOS FINAIS

Campo da vida cotidiana

Campo artistico-literario Campo artistico-literario

Campo das praticas de estudo e pesquisa | Campo das praticas de estudo e pesquisa

Campo da vida publica Campo jornalistico-midiatico

Campo de atuacdo na vida publica

Adaptado da BNCC

A BNCC considera que os campos de atuacdo orientam a selecdo de géneros,
praticas, atividades e procedimentos em cada um deles. Como o presente trabalho foca na leitura
literaria que esta dentro do campo de atuacgdo artistico-literario, destacamos as especificidades
de tal campo de atuacao.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2017, p. 96), 0 campo artistico-literario ¢ o “campo
de atuacdo relativo a participacdo em situagdes de leitura, fruicdo e producdo de textos
literarios e artisticos, [...]. Alguns géneros deste campo: lendas, mitos, fabulas, contos,
cronicas, cangdo, poemas, poemas visuais, cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge/cartum,
dentre outros”.

Observamos que o género literario fabula é mencionado na BNCC desde o Ensino

Fundamental — Anos Iniciais. Como ja dito anteriormente, a BNCC assevera a importancia na
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continuidade das aprendizagens dos Anos Iniciais ao longo dos Anos Finais do EF. Como
veremos na metodologia desse trabalho, os alunos participantes da pesquisa foram alunos com
rendimento aquém do esperado em lingua portuguesa. Por essa razéo, acreditamos que foi muito
pertinente a escolha do género textual literario fabula pois, os alunos ja conheciam o género e
puderam se aprofundar mais nas questfes abordadas nos textos estudados.

Uma das habilidades trabalhadas nesse campo de atuacéo no que se refere a leitura
de textos literarios é a seguinte: (EF69LP44) “Inferir a presenca de valores sociais, culturais
e humanos e de diferentes visdes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e
considerando a autoria e o contexto social e historico de sua producdo”. (BRASIL, 2017, p.
157)

Por tratar-se de um género com predominancia da sequéncia narrativa, a fabula
fez com que os alunos pudessem explorar e talvez resgatar habilidades mal desenvolvidas em
anos anteriores no que diz respeito a sequéncia narrativa. Algumas dessas habilidades estdo

presentes também na BNCC:

(EF35LP22) - Perceber didlogos em textos narrativos, observando o efeito de sentido
de verbos de enunciagdo e, se for o0 caso, o uso de variedades linguisticas no discurso
direto.

(EF35LP26) Ler e compreender, com certa autonomia, narrativas ficcionais que
apresentem cenarios e personagens, observando os elementos da estrutura narrativa:
enredo, tempo, espaco, personagens, narrador e a construcdo do discurso indireto e
discurso direto. (BRASIL, 2017, p.133)

Comprovadamente, a BNCC promove e incentiva a leitura literaria pois entende
que a literatura é relevante para o exercicio da empatia e do dialogo, tendo em vista seu contato
com diversificados valores, “0 que contribui para reconhecer e compreender modos distintos
de ser e estar no mundo e, pelo reconhecimento do que é diverso, compreender a si mesmo e
desenvolver uma atitude de respeito e valorizagdo do que é diferente”. (BRASIL, 2017, p. 139)

A sequir, abordaremos o trabalho com o género literario fAbula em sala de aula.

3.9 O género literario fabula em sala de aula
Dalvi, Rezende e Jover-Faleiros (2013) afirmam que a finalidade do ensino de

literatura é a formacdo de um leitor livre, responsavel e critico — capaz de construir o sentido

de modo autbnomo e de argumentar sua recep¢do. Nesse sentido, as autoras também colocam
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a importancia do professor ser um sujeito leitor e seu importante papel na formacéo desse aluno
leitor.

De acordo com Dalvi, Rezende e Jover-Faleiros (2013), o professor do Ensino
Fundamental deve identificar zonas de incompreenséao ou de dificuldades, para submeté-las ao
debate interpretativo. Tal fato estd em consonancia com o presente estudo pois, objetivamos, a
partir das dificuldades apresentadas pelos alunos participantes da pesquisa, ajuda-los de modo
que os alunos pudessem progredir em suas capacidades de linguagem a partir da leitura de
textos do género literario fabula.

Goes (2005) afirma que a fabula é um género que nasceu da necessidade inata do
ser humano de explicar por meio de imagens, de simbolos, 0s seus pensamentos. A autora
afirma também que o género é extremamente adequado para a crian¢a, 0 jovem e o adulto-
crianca-jovem e menciona Soriano 1975 (apud Goes, 2005) que afirma sobre a fabula que
nenhuma obra literaria tem o poder de deflagrar identificacdo tdo seletiva e que o interesse da
crianga pelas “estorias de animais” ndo se limita ao género mas ao proprio animal.

Goes (2005) afirma que com a publicacdo da obra de Soriano, 0 conhecimento
humano ganhou velocidade e que o conhecimento sobre a natureza animal passou por total
revolugdo. Com isso, os livros da literatura infantil ndo puderam ignorar a comog&o das criangas
com o sofrimento dos animais

Outro estudioso do género literario fabula é o folclorista Luis da Camara Cascudo
(1984 apud Goes, 2005), estudioso também da literatura oral do Brasil. Cascudo (1984 apud
Goes, 2005) afirma que o narrar do povo brasileiro vem desde o povo indigena e que é cheio
de lendas, mitos, fabulas e € passado por pajés, ancidos e maes. O folclorista sentencia que a
fabula é “a estoria em que os animais discutem, sentenciam, decidem prémios, castigos, ironias
e louvores, substituindo os homens em suas virtudes e vicios”.

Segundo Goes (2005), as Fabulas, em especial as Brasileiras, sdo adequadissimas
para as criancas pequenas e grandes. A autora afirma que a literatura, em especial a fabula,
pode influir na vida afetiva e estética da crianca. A autora entdo enfatiza que:

o livro, e por redugdo e representacdo, a fabula, traz conhecimento do mundo, do
homem, das coisas, da natureza, do avanco da civilizagdo em dimensdes multiplas —
histérica, social, ética, tecnoldgica, psicoldgica, ontolégica, holistica — portanto

auxilia a aprendizagem de vida, formando o gosto, possibilitando escolhas,
paradigmas fundamentais para o ser humano. (GOES, 2005. p. 252)

Diante do exposto, 0 género fabula foi escolhido porque o género apresenta um

caréter ludico devido sua ligacdo com o fantasioso e com o imaginario, o que a torna um género
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atrativo para a leitura, principalmente ao publico infanto-juvenil. Acreditamos que o trabalho
com a leitura de fabulas em sala de aula pode proporcionar aos alunos discussdes acerca de
aspectos socioculturais e ético-morais de uma maneira leve.

Outro motivo para a escolha do género fabula foi o pablico (os alunos do 7° ano
que se encontram em turmas de nivelamento). Tais alunos apresentavam dificuldade na
disciplina de lingua portuguesa. Como mencionado na introducdo da presente pesquisa,
pressupomos que o género ja fosse conhecido por eles, visto que é um género amplamente
trabalhado no Ensino Fundamental — anos iniciais.

Acreditamos também que a familiaridade com o género fabula, que possui uma
linguagem simples, envolvera os alunos em aulas interativas de leitura com vistas para uma
melhora na sua compreensdo leitora através da mobilizacdo de suas capacidades de linguagem.
E por tratar-se de textos curtos, acreditamos ainda que podemos estimular o gosto pela leitura
naqueles que ainda ndo o tém.

Neste capitulo, apresentamos nosso quadro tedrico de referéncia para a analise dos
dados. Optamos por mostrar as referéncias de maneira que o leitor pudesse compreender as
escolhas feitas. Apresentamos os modelos, funcionamentos, objetivos e didatica de leitura;
mostramos o quadro tedrico do ISD como opgdo para a preparacdo das atividades de leitura
constituintes da sequéncia das atividades pedagdgicas realizadas. Por fim, apresentamos o
género textual fabula, como objeto de investigacdo e opcéo prazerosa de leitura na sala de aula
da Educacdo Basica.

O capitulo seguinte ira tratar da metodologia do presente estudo.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

Nesta se¢do, descreveremos os métodos aplicados para alinhar a reflexdo teorica
com a intervencgdo préatica que constitui nosso trabalho de pesquisa.

4.1 Percurso para elaboracao da proposta metodoldgica

O mestrado profissional em Letras (PROFLETRAS) traz em sua filosofia uma
abordagem que visa a favorecer a reflexdo e a transformacdo do contexto de ensino e
aprendizagem nas escolas de ensino fundamental do pais. Sabemos que o grande objetivo do
programa é intervir, de maneira positiva, na pratica de sala de aula de lingua portuguesa. A
partir do que é detectado como problema, o pesquisador deve encontrar estratégias para a sua
solucéo.

Diante do exposto, a professora pesquisadora percebeu que as aulas de nivelamento
eram motivo de reclamacéo, tanto por parte dos professores como por parte dos alunos. Ambos
se sentiam desmotivados porgue julgavam que a aula de nivelamento era apenas uma aula a
mais de lingua portuguesa na semana, em que os envolvidos ndo queriam estar ali. Os
professores acreditavam que os alunos que estavam no nivelamento eram aqueles que “nao
queriam nada”. Por outro lado, os alunos viam as aulas de nivelamento como uma punig¢ao, ou
seja, eles estavam ali, porque ndo estavam com bom rendimento em lingua portuguesa.

Esta pesquisa fez uma intervencdo em aulas de nivelamento com a intencéo de
desenvolver ou recuperar habilidades basicas de competéncia leitora por meio de um modelo
de aula de leitura que reconhecesse a necessidade de interagir com o outro, com vistas para o
desenvolvimento de leitores ativos e participativos. Acreditamos que o projeto de nivelamento
tem o objetivo de tomar a responsabilidade para a escola sobre um problema que pode se tornar
maior no futuro, pois os alunos podem chegar ao final do ensino fundamental ou no ensino
médio com uma defasagem muito critica na aprendizagem e o problema ficar mais dificil de
ser solucionado. Por tratar-se de um projeto recente e inovador, observa-se a necessidade de
uma melhora em sua pratica. As turmas de nivelamento, por vezes séo estigmatizadas, pois, sao
turmas de alunos que se encontram com nivel aquém do esperado.

Vale salientar que ndo se tem conhecimento se o projeto de nivelamento funciona
em outras escolas de tempo integral. Sabe-se que o projeto faz parte das politicas educacionais
do Instituto de Corresponsabilidade em Educacdo (ICE), mas sua pratica foi adaptada pela

gestdo da escola em questao.
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Sentimos a necessidade de propiciar aulas de leitura interativas nas aulas de
nivelamento porque acreditamos no projeto. O género textual escolhido para nortear as
atividades pedagdgicas foi a fabula, pois trata-se de um género conhecido pelos alunos com

narrativas curtas e linguagem simples, bem apropriado para se trabalhar em 1h/a.

4.2 O universo de aplicacéo da pesquisa

A escola pesquisada apresenta boa estrutura fisica e atualmente esta passando por
uma reforma que envolve a construcdo de um auditério, vestiarios e toda uma requalificacdo
do prédio. A escola possui 10 salas de aula em atividade, cada sala possuia uma TV. Contudo,
houve um roubo de seis TVs, restando apenas 4. Quando o professor precisa, ele pode utilizar
uma das quatro lousas digitais que a escola também possui. A escola conta ainda com biblioteca,
onde os alunos podem pegar livros emprestados. Vale ressaltar que o espaco da biblioteca é
amplo e agradavel.

Na escola, contamos também com o projeto federal mais educacéo, onde estagiarios
acompanham os alunos em atividades extraclasses, como esportes, letramentos, clubes e reforgo
das disciplinas de portugués e matematica. Ha um laboratério de ciéncias, um de matematica e
um de informatica, refeitério. Como podemos observar, a escola em que se deu a pesquisa,
apresenta uma boa infraestrutura com relacdo aos espacos internos. Contudo, por ser uma escola
de ensino integral, necessitaria um melhor espago externo, onde os alunos pudessem ter mais
conforto em seus horarios de intervalo. Atualmente, as areas livres da escola estéo restritas a
guadra e ao seu entorno. O lugar onde havia um patio, esta sendo construido um auditério com
vestiarios. Porém, a reforma encontra-se parada.

A escola possui 3 turmas regulares de 7° ano. Dentre esses alunos, ha os que
apresentam baixo rendimento em lingua portuguesa. Vale salientar que o projeto de
nivelamento acontece para os alunos que estdo com baixo rendimento também em matematica.
Os alunos que apresentam baixo rendimento sdo inscritos em aulas de nivelamento que se
dividem em duas turmas. Uma turma assiste as aulas as quartas-feiras e outra turma assiste as
aulas as sextas-feiras no horario de 16 as 16:55. Esse horéario fica fora da carga horaria
obrigatdria para 0s alunos das escolas de tempo integral, ou seja, a aula de nivelamento é uma
aula extra para cada aluno. A turma de nivelamento da quarta-feira consta de 10 estudantes,
sendo 7 meninas e 3 meninos. Tais alunos foram escolhidos para a pesquisa pois séo os alunos

com os quais a professora-pesquisadora trabalha. O reduzido nimero de alunos das turmas de
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nivelamento tem um propdsito: dar uma atengcdo maior aquele(a) aluno(a), para ajuda-lo(a) de

uma maneira mais eficaz a superar suas dificuldades.

4.3 Método de procedimento: a pesquisa-acao

A pesquisa é uma pesquisa descritiva, uma vez que descreve as caracteristicas de
um fendmeno. No que diz respeito a nossa pesquisa, sera a descricdo do desenvolvimento de
capacidades de linguagem dos alunos inscritos em aulas de nivelamento em uma turma do 7°
ano de uma escola publica de Fortaleza. Trata-se de uma pesquisa-acdo que de acordo com
Thiollent (2004):

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagcdo com uma ac¢éo ou com a resolugéo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT,
2004, p. 14)

Segundo Thiollent (2004), os principais aspectos considerados na pesquisa-acao
sdo: ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situacao
investigada; desta interagéo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados
e das solugOes a serem encaminhadas sob forma de a¢éo concreta; 0 objeto de investigacao néo
é constituido pelas pessoas e sim pela situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas
encontrados nesta situacdo; o objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos,
esclarecer os problemas da situacéo observada; ha um acompanhamento das decisées, das acbes
e de toda a atividade intencional dos atores da situacéo; a pesquisa néo se limita a uma forma
de acdo (risco de ativismo): pretende-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores e 0
conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos considerados.

No que diz respeito a educacdo, de acordo com Thiollent (2004), com a orientacdo
metodoldgica da pesquisa-acdo, os pesquisadores em educacdo estariam em condicdo, de
produzir informacdes e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagdgico.
Segundo o autor, a pesquisa-acdo promove a participagdo dos usuérios do sistema escolar na
busca de solugdes aos seus problemas.

A pesquisa apresenta carater qualitativo pois a intencdo é compreender alguns
fendmenos relacionados a compreensdo leitora de alunos em aulas de nivelamento e apresentar
uma proposta de intervencao sobre tais fendbmenos. Para realizacdo de intervencao, havera o

planejamento de oficinas de leitura baseadas em uma sequéncia didatica (SD) de Dolz e
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Schneuwly (2004). Os autores assim definem uma sequéncia didatica: “é um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito”. Segundo os autores, o trabalho escolar serd realizado sobre géneros que o aluno
ndo domina ou o faz de maneira insuficiente. As sequéncias didaticas servem, portanto, para

dar acesso aos alunos a prética de linguagens novas ou dificilmente dominaveis.

4.3.1 A pesquisa bibliografica

Nessa etapa inicial do nosso trabalho, fizemos os primeiros levantamentos dos
principais autores que trabalham com a nogéo de leitura de um modo geral e com a nocdo de
texto e género textual. Buscamos também estudos sobre o género fabula, ressaltando o
embasamento para 0 nosso trabalho nos fundamentos do ISD.

4.3.2 A fase exploratéria

Nessa etapa, fizemos uma analise do nosso campo de pesquisa através da aplicacéo
de questionarios socioculturais com perguntas objetivas e subjetivas para os alunos-
participantes da pesquisa. Fizemos também questionarios para os professores de lingua
portuguesa da escola e para a diretora. Cada professor respondeu a dois questionarios, a saber:
um sobre o projeto do nivelamento e um outro questionario sobre leitura. A diretora da escola
respondeu a um questionario sobre o projeto do nivelamento.

Os questionarios foram enviados aos professores e a diretora em anexo por e-mail.
Depois de alguns dias. A professora pesquisadora os recebeu respondidos.

A seguir, apresenta-se um quadro sintese com as perguntas para a diretora da escola

sobre o projeto de nivelamento.

Quadro 1 — Questionario sobre nivelamento — diretora

QUESTIONARIO SOBRE O PROJETO DE NIVELAMENTO — DIRETORA

1. Como foi e de quem foi a ideia de ter aulas de nivelamento na escola?
2. O que vocé entende por nivelar?
3. Vocé acha que o projeto esta alcangando seus objetivos?
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A primeira pergunta do questionario destinado a diretora da escola foi “Como foi e
de quem foi a ideia de ter aulas de nivelamento na escola? ”. Ao que a diretora respondeu que
a proposta do nivelamento ja existia, porém com outra configuracao pensada pelo ICE (Instituto
de Corresponsabilidade pela Educacdo). O modelo atual foi pensado pela diretora, pois foi
observado a dificuldade de alguns alunos em acompanhar o ritmo das aulas. No ano de 2017,
segundo a diretora, foi realizado “um projeto piloto” com algumas turmas e foi percebido a
diminuicdo no quantitativo de alunos em recuperacéo final e consequentemente reprovados ao
final do ano letivo. Em 2018, o publico-alvo foi ampliado.

A questdo 2 foi: O que vocé entende por nivelar? A diretora respondeu que nivelar
seria deixar todos os alunos no mesmo nivel de aprendizagem, ou pelo menos ndo deixar que
as discrepancias entre o conhecimento de um e outro interfira no resultado final que se deseja
alcancar. A gestora ainda afirmou que a meta da escola era nenhum aluno a menos.

A questao 3 foi a respeito da eficacia do projeto: “Vocé acha que o projeto esta
alcangando seus objetivos?”. A diretora respondeu que acreditava que sim, pois a cada término
de etapa, caso houvesse melhoria no processo de aprendizagem, os alunos eram retirados das
aulas de nivelamento e outros eram inseridos de acordo com a necessidade. Para o ano de 2018,
todas as turmas dispdem de aulas nas disciplinas de portugués e matematica. No ano de 2019,
por causa de uma mudanga na carga horaria de matematica, o nivelamento para todas as turmas
continuou apenas em lingua portuguesa.

Os questionarios elaborados para os professores foram respondidos por quatro
profissionais que atuam no ensino de lingua portuguesa nos anos finais do EF da escola
pesquisada. O primeiro questionario abordou as aulas de nivelamento e o segundo abordou
questdes ligadas a leitura.

Dentre os respondentes, todos sdo graduados em letras e com especializa¢Ges nas
areas de linguistica ou literatura, o que revela interesse do profissional em sua formacao
continuada. P1 tem especializacdo em lingua portuguesa e literatura, P2 tem especializacdo em
ensino de lingua portuguesa, P3 ¢é especialista em linguistica aplicada ao ensino de lingua

portuguesa e P4 tem duas especializa¢fes: uma, em literatura e outra, em gestdo escolar.
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Quadro 2 — Questionario sobre nivelamento — professores

QUESTIONARIO SOBRE AS AULAS DE NIVELAMENTO — PROFESSORES

1. O que vocé entende por nivelar?

2. Quais séo os fatores positivos e negativos das aulas de nivelamento? Vocé acredita
na eficécia do projeto?

3. Como sdo planejadas as atividades para as aulas de nivelamento?

4. Quais sdo os critérios que vocé utiliza para definir que os alunos necessitam ir para
o0 nivelamento?

5. Quais sdo os critérios que vocé utiliza para definir que o aluno deve sair do
nivelamento?

Chamaremos de P1, a professora do 6° ano; P2, a do 7° ano; P3, o professor do 8°
ano; e P4, a professora do 9° ano.

No que diz respeito as aulas de nivelamento, os professores responderam a 5
perguntas. A primeira foi: “O que vocé entende por nivelar?”. P1 respondeu que seria igualar o
conhecimento dos alunos com as expectativas exigidas de cada serie. P2 respondeu que nivelar
é um algo a mais que é feito para que o aluno progrida, para que ele atinja a média que se
pretende. P3 afirma que nivelar é dar condicGes para que o aluno corrija possiveis distor¢oes de
aprendizagem e apreenda o conteddo que ja deveria ter sido apreendido. P4 acredita que nivelar
é uma estratégia para o aluno promover habilidades basicas ndo desenvolvidas no ano escolar
anterior.

Diante das respostas a questdo 1, percebemos que os educadores entendem que
nivelar € dar uma maior atencdo para aquele aluno que apresenta um desnivel na turma por
conta de um rendimento abaixo do esperado.

A questdio 2 foi “Quais sdo os fatores positivos € negativos das aulas de
nivelamento? Vocé acredita na eficacia do projeto?”. O intuito de tal pergunta era saber como
cada professor se sentia dando uma aula a mais na semana para aquele aluno com rendimento
abaixo da média. Supfe-se que esses alunos sdo desmotivados nos estudos e isso pode
desmotivar os professores.

P1 respondeu que um fator positivo é o fato do professor poder acompanhar o aluno
mais de perto, verificando assim suas reais dificuldades. O fator negativo é a questdo de 0s
alunos apresentarem dificuldades diversas e muitas vezes uma atividade néo servir para todos
da turma, pois ha alunos que ainda ndo foram nem sequer alfabetizados e ha outros que estdo
com dificuldade em gramaética ou interpretacdo. P1 ndo respondeu se acredita na eficicia do

projeto.
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P2 vé como pontos positivos das aulas de nivelamento a proposta de reforgar o
contetdo das aulas de lingua portuguesa para aqueles alunos que estdo com rendimento
comprometido. Como ponto negativo, a professora acredita que, mesmo sendo uma turma de
nivelamento, a turma tem niveis diferenciados: alunos com déficit na leitura, outros com déficit
na producdo textual, outros na interpretacéo textual, outros na gramética. P2 diz que no dia que
dé aula de gramatica, “eu tenho alunos muito bons que estdo ali na mesma sala mas tem outros
bem mais fracos”. P2 acredita que deve ser assim porque € inviavel um nivelamento para cada
eixo. Entdo ela divide as aulas por eixo. Sao 4 aulas mensais. Cada aula é para um eixo. Dessa
maneira, P2 diz que consegue atingir todos os alunos que estéo ali.

Outro ponto negativo que P2 vé, é com relacdo a alguns alunos que nao se sentem
motivados por causa do horario de nivelamento ser de 4 as 5. “Eles estdo exaustos, bem
cansados, doidos para irem para casa”. P2 acredita que o professor das turmas de nivelamento
precisa estar bastante motivado, mesmo ele estando também cansado para que os estudantes
ndo achem a aula do nivelamento um tedio. Para P2, a questdo do horario € um grande ponto
negativo.

P2 acredita que o estigma acerca dos alunos que estdo no nivelamento é também
outro ponto negativo. Ela diz que alguns alunos falam que o nivelamento ¢é para alunos ‘burros’.
Esse fato, de acordo com a professora, pode desmotivar ainda mais os estudantes. Portanto, P2
acredita que as aulas de nivelamento devam ter o papel também de motiva-los. Por isso, P2
procura sempre falar para os alunos que eles podem mais e que as aulas de nivelamento existem
para ajuda-los a superar suas dificuldades.

Mesmo percebendo mais pontos negativos que positivos nas aulas de nivelamento,
P2 diz que se identificou com o projeto e que quer colher os resultados.

O professor do 8° ano, P3, afirma que os pontos positivos das aulas de nivelamento
sdo: a oportunidade dada ao aluno para que 0 mesmo possa continuar seus estudos de formar
gradual e sem perdas, apreendendo os contelidos necessarios; desmistificar o aprendizado de
lingua portuguesa como algo dificil.

Como fatores negativos, P3 aponta a falta de material para as aulas e quando o foco
das aulas de nivelamento passa a ser treinar alunos para avaliagdes a fim de ‘maquiar’
resultados. Contudo, P3 acredita na eficacia do projeto, primeiro porque o tratamento €
individualizado, embora, o conteudo seja dado para todos. Segundo, a aula € direcionada a
dificuldade do aluno, e portanto, permite ao professor, trabalhar o conteddo de maneira mais

lGdica e envolvente.
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P4, professora do 9° ano, acredita na eficicia do projeto e ndo vé pontos negativos,
pois, o desenvolvimento dos alunos é comprovado no decorrer do ano. Vale salientar que P4
ndo da aulas de nivelamento propriamente ditas, mas sim, aulas com testes simulados de lingua
portuguesa com questdes do SPAECE, prova BRASIL e IFCE para toda a turma.

A questdo 3 foi sobre o planejamento das aulas de nivelamento: “Como sdo
planejadas as atividades para as aulas de nivelamento?”. P1 respondeu que sdo planejadas a
partir das dificuldades apresentadas pela maioria da turma e que séo feitas atividades de leitura,
interpretacdo e gramatica.

P2 respondeu que no dia do planejamento, segunda-feira, vé o contelido que 0s
alunos estdo vendo com ela em sala e planeja atividades extras acerca desse conteudo. A
professora do 7° ano vé o assunto que eles estdo apresentando dificuldade e planeja atividades
sobre tal assunto. P2 afirma que trabalha com resolucdo de atividades com explicacdo, sempre
com texto, de forma contextualizada em todos os eixos. Para producéo textual, P2 escolhe um
género e diz que quando ha tempo, corrige individualmente as producdes, dizendo o que eles
tém que melhorar.

P3 respondeu que planeja as aulas geralmente a partir dos resultados das avaliagdes,
mas também pela aula de lingua portuguesa, uma vez que, é possivel verificar as distor¢des, ou
a ndo assimilacdo do contetdo programado para aquele periodo. J& P4 respondeu que as aulas
sdo planejadas baseadas nos eixos de lingua portuguesa: analise linguistica, leitura e
interpretacdo de texto e producéo textual.

A questdo 4 diz respeito aos critérios utilizados pelos professores para a escolha
dos alunos a serem inscritos nas aulas de nivelamento: “Quais sdo os critérios que vocé utiliza
para definir os alunos que necessitam ir para o nivelamento?”. P1 respondeu que os alunos que
ficam abaixo da média (6,0) véo para as aulas de nivelamento.

P2 respondeu que os alunos que ficam com média abaixo de 6,9 vdo para o
nivelamento. Porém, a professora diz que pensa em mudar o critério porque as turmas de
nivelamento estdo com um namero alto de alunos, em torno de vinte. P2 afirma também que o
namero ideal de alunos nas turmas de nivelamento seria no maximo de dez alunos, para que
assisténcia ao aluno fosse mais individualizada.

P3 disse que utiliza a nota da avaliacdo diagnostica e também o rendimento do aluno
durante toda a etapa. O professor utiliza também as reunides de conselho de turma. E acrescenta
gue existem casos que o proprio aluno pede para ficar no nivelamento, por ter alguma
dificuldade. P4 respondeu que analisa a participagdo nas aulas e as notas dos alunos para

escolher os que devem ir para as turmas de nivelamento.
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A questdo 5 é sobre o critério que o professor utiliza para decidir que o aluno deve
sair do nivelamento: “Quais sdo os critérios que voce utiliza para definir que o aluno pode sair
do nivelamento?”. P1 respondeu que os alunos que conseguem atingir a média exigida pela
escola e que saibam ler.

P2 respondeu que alunos com média acima de 6,9 ndo entram no nivelamento.
Porém mudara o critério e seguira a média da escola. Alunos com média acima de 5,9 ndo irdo
para o nivelamento. P3 respondeu que utiliza o resultado bimestral ou a verifica os avancos e
assimilacdo de contedos antes ndo apreendidos. P4 afirmou que quando o aluno apresenta
avanco nas notas e melhora a participagdo nas aulas ndo precisa mais ir para o nivelamento.

De acordo com os dados gerados no questionario aplicado, os pontos positivos das
aulas de nivelamento foram: o estreitamento da relacdo professor-aluno; o reforco do contetido
nas aulas de lingua portuguesa para alunos que estdo com rendimento comprometido; e a
oportunidade que os alunos tém de apreender os contetdos que ja deveriam ter apreendido.

Os principais pontos negativos relatados foram: diversidade de dificuldades dos
alunos e niveis diferenciados mesmo dentro de uma turma de nivelamento; a desmotivacdo dos
alunos devido ao horario das aulas (a ultima aula do dia de um sistema integral, ou seja, a oitava
aula do dia); o foco distorcido das aulas, em outras palavras, quando as aulas de nivelamento
deixam de nivelar e passam a dar reforco para os alunos durante o periodo de avaliacdes.

Apesar dos pontos negativos relatados, todos os professores acreditam na eficacia
do projeto de nivelamento.

Depois de analisarmos as respostas dos professores sobre as aulas de nivelamento,
sentimos a necessidade de elaborar um questionario para os professores sobre leitura, visto que

é o foco do nosso trabalho. Observemos o quadro com as perguntas sobre leitura:

Quadro 3 — Questionario sobre leitura

QUESTIONARIO SOBRE LEITURA - PROFESSORES
1. Com que frequéncia vocé trabalha com leitura nas aulas de nivelamento?

2. Voceé usa textos diversos? Qual género vocé mais utiliza para trabalhar a compreenséo
leitora? Por que?

3. Paravocé, qual é a importancia de trabalhar com leitura nas aulas de nivelamento?

4. Vocé poderia descrever como sdo suas aulas de leitura no nivelamento?
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A primeira pergunta do questionario sobre leitura “Com que frequéncia vocé
trabalha com leitura nas aulas de nivelamento? ”, P1 respondeu que em pelo menos trés aulas
no total de 4 por més, trabalha com leitura nas aulas de nivelamento. P2 respondeu que em
todas as aulas tem leitura de textos, ou de livros paradidaticos ou de dicionarios e que trabalha
também a interpretacdo dos textos, a producdo textual e a gramatica. P3 respondeu que trabalha
com leitura duas vezes por més e P4 respondeu que em todas as 4 aulas de nivelamento que
acontecem no més, trabalha-se com leitura.

A segunda pergunta do questiondrio sobre leitura foi: “Vocé usa textos diversos?
Qual género vocé mais utiliza para trabalhar a compreensao leitora? Por que?”. P1 respondeu
que utiliza textos diversos e que o género mais utilizado em suas aulas de nivelamento é o
género conto devido tal género fazer parte dos conteudos e expectativas do sétimo ano.

P2 respondeu que também utiliza textos diversos e diferentes géneros como:
Féabula, Conto, Noticia de jornal/internet, carta. Pois, como d& aula para os sextos anos, acredita
que os alunos gostam desses géneros, podendo assim prender mais a atencdo dos alunos. P3
respondeu que utiliza géneros diversificados, porém, dependendo dos descritores em que 0S
alunos apresentam mais dificuldades, acaba por selecionar textos especificos, como charges,
tirinhas ou crénicas. P4 respondeu que também utiliza textos diversos e que leva para sala de
aula com maior frequéncia cronicas e textos argumentativos, pois os alunos podem conhecer
esses géneros textuais, escritores e suas obras, valorizar diferentes estilos e apreciar textos de
qualidade.

A terceira pergunta acerca do tema leitura foi: “Para vocé, qual € a importancia de
trabalhar com leitura nas aulas de nivelamento?”. P1 respondeu que ¢ importante para o
desenvolvimento da compreenséo leitora dos alunos. P2 mencionou trés tipos de leitura: literal,
interpretativa e critica; e disse que era importante trabalhar com leitura para verificar o
conhecimento prévio dos alunos acerca do tema e do género textual. A professora acrescentou
também que € importante utilizar a leitura para avaliar o nivel do aluno e incentiva-lo ao gosto
da leitura.

P3 respondeu que é importante trabalhar com leitura para o desenvolvimento quanto
a fluéncia, anélise de género e interpretagdo textual. P4 respondeu que a leitura amplia a
experiéncia dos alunos com os textos e colabora na compreensao do que se Ié, ajudando-os a
interpretar e a argumentar seus pontos de vista.

A ultima pergunta do questionario pede uma descric¢do das aulas de nivelamento de
cada professor: “Vocé poderia descrever como sdo suas aulas de leitura no nivelamento?”. P1

respondeu que Inicialmente sdo feitas indagacOes acerca do titulo. Em seguida, é feita uma



88

leitura compartilhada do texto e depois uma reflexao sobre o que foi lido. Cada aluno fala o que
entendeu do texto. P2 respondeu que geralmente pede aos alunos para fazerem uma leitura
silenciosa. Depois, pede para eles dizerem o que entenderam do texto. Em seguida, eles releem
em voz alta e logo ap6s a professora mesma faz a leitura tirando davida sobre significado de
palavras desconhecidas e fazendo a interpretacdo pelo contexto, sempre interagindo com eles.
Por Gltimo, os alunos fazem a atividade de compreensao leitora.

P3 respondeu que geralmente aprofunda algum género ja estudado, para que 0s
alunos possam assimilar melhor as caracteristicas e finalidades, afirma que a leitura é feita de
forma silenciosa e em seguida é feita uma socializacdo do texto. As atividades de compreenséo
giram em torno da finalidade do género e de questdes mais especificas, fazendo, quando
necessario esclarecimentos sobre palavras desconhecidas. P4 respondeu que faz leitura
compartilhada em que 1€ junto com os alunos e em seguida, ideias e impressdes acerca do que
foi lido s&o apresentadas.

O ultimo questionario dessa fase exploratoria foi aplicado aos 10 participantes da
turma de nivelamento da quarta-feira. O objetivo desse questionario foi delinear o perfil dos
estudantes envolvidos na pesquisa. As perguntas que foram elaboradas para esse grupo
apresentavam carater pessoal e socioecondémico e tinham a intencdo de conhecer o contexto

familiar e a experiéncia de leitura dos aprendizes. O quadro 4 apresenta o questionario.



89

Quadro 4 — Questionario socioeconémico

QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL SOCIOECONOMICO, FAMILIAR E EDUCACIONAL DOS
ALUNOS.
Dados Pessoais/socioecondmicos:

1. Idade: anos.
2. Sexo: () masculino () feminino
3. Com qguem vocé mora? Quem vocé reconhece como seu responsavel?
4, Qual é o nivel de escolaridade do seu responsavel?
5. Qual é a profissdo de seus pais ou responsaveis?
6. Marque os eletroeletrénicos que ha em sua casa?
() aparelho de TV () geladeira/freezer ( ) veiculo automotor
() micro-ondas () internet/ wi-fi () smartphone
() computador/notebook () TV acabo
() maquina de lavar roupas ( ) ar condicionado
Habitos de leitura/ Relagdo com a leitura:
7. Com que frequéncia vocé vé seus pais/responsaveis lendo? Que tipo de leitura?
8. Em casa, quem o ajuda nas atividades escolares?
9. Vocé gosta de ler?
10. O que vocé prefere ler?
11. Quantos livros vocé tem em casa (exceto os livros didaticos)?
12. Durante as férias escolares vocé costuma ler algum livro?
13. Que pessoas 0 incentivam a ler?
14, Qual critério vocé usa para escolher um livro?
15. Ao iniciar a leitura de um livro, qual o seu objetivo?
16. O que vocé faz em seu tempo livre?
17. Vocé considera que seu tempo dedicado a leitura é: () suficiente () insuficiente
18. Vocé acha a leitura importante?
19. Vocé entende o que 1€?
20. De um modo geral para que serve a leitura na sua opinido?
21. De que forma vocé tem acesso a leitura?
22. Com que frequéncia vocé vai a biblioteca da escola? Por qué?
23. A biblioteca da escola é um lugar agradavel? Justifique.
24, O que mais dificulta o inicio da sua préatica de leitura?
25. Pense na trajetdria que vocé faz de casa para a escola. VVoceé utiliza a leitura em algumas dessas

situacdes: pegar um Onibus, ler um andncio, um folheto de propaganda, uma placa de transito,
receber ou fornecer informagdes, ler informativos no portdo ou no flanelégrafo da escola, entre
outros. Reflita: na pratica, como seria sua vida se vocé nao soubesse ler?

26. Que eventos representam a aula de leitura na escola para vocé?

217. Como vocé gostaria que fossem realizadas as aulas de leitura?

Os alunos tém entre onze e doze anos. Sao sete meninas e trés meninos. Todos 0s
alunos participantes moram com os membros da familia (mde, pai ou padrasto, irmaos, avos).
A maioria dos alunos respondeu que seus pais/responsaveis tém o ensino médio incompleto a
questdo que diz respeito a escolaridade.

As profissbes das maes que foram mencionadas: doméstica, dona de casa,
vendedora e costureira. As profissdes dos pais ou padrastos mencionadas: vendedor, feirante,
ferreiro, zelador e vigilante. A profissdo das avos foi: dona de casa. Com relacao aos itens que

constavam em suas casas, todos tém aparelho de TV, geladeira e smartphone.
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Com relacdo aos hébitos de leitura, analisamos apenas as questdes com mais
enfoque na leitura propriamente dita. A questdo sete foi a primeira relacionada ao tema: Com
que frequéncia voceé vé seus pais/responsaveis lendo? Que tipo de leitura? A maioria dos alunos
respondeu que as vezes veem 0s pais lendo e com relagdo ao tipo de leitura, 0s mencionados
foram: jornal, revista, biblia e livros evangélicos.

A questdo nove perguntou se os alunos gostavam de ler. Cinco alunos (50%)
responderam ‘sim’; trés alunos (30%) responderam ‘mais ou menos’; dois alunos (20%)
responderam que nao gostavam de ler. Contudo, ao responderem a questao 12: ‘Durante as
férias escolares, vocé costuma I& algum livro?”, cinco alunos responderam ‘ndo’ a pergunta.
Nenhum aluno respondeu ‘sim’. Quatro alunos responderam ‘as vezes’ € um aluno respondeu
‘de vez em quando’.

Através das respostas dos alunos, constatamos que, mesmo aqueles alunos que
afirmaram gostar de ler, liam pouco ou ndo liam durante as férias, mostrando, entdo, que a
leitura ndo era uma atividade rotineira ou prazerosa para a maioria dos alunos. Os alunos
também foram questionados sobre as atividades que praticavam quando tinham tempo livre na
questdo 16. Nenhum dos alunos respondeu que era a leitura sua atividade no tempo livre.

Com relacéo as atividades praticadas em seus tempos livres, a maioria dos alunos
mencionou mais de uma atividade. Quatro alunos mencionaram em suas respostas que mexiam
ou jogavam no celular, trés alunos mencionaram que assistiam TV e cinco alunos mencionaram
gue ajudavam nas atividades domeésticas.

90% dos alunos responderam que achavam a leitura importante. Apenas um aluno
(10%) respondeu mais ou menos a questdo dezoito sobre a importancia da leitura. No que diz
respeito a compreensao de leitura deles, cinco alunos responderam que entendiam o que liam,
0S outros cinco alunos responderam mais ou menos a pergunta sobre o entendimento deles
acerca do que liam.

Quando questionados sobre a frequéncia e o motivo de ir a biblioteca da escola,
todos os dez alunos responderam que iam sempre a biblioteca da escola para fazer suas tarefas
ou estudar. Como se trata de uma escola de tempo integral, os alunos podem ficar na biblioteca
para estudar ou fazer suas tarefas, incentivando-os, assim, a procurarem algum livro para ler.
Dos dez alunos, apenas um mencionou que, além de fazer suas tarefas ou estudar, ia a biblioteca
também para ler.

Percebemos, pelas respostas dos alunos, que ainda ndo havia uma intimidade na

relacdo entre os alunos participantes da pesquisa e a leitura. Seus habitos de leitura precisavam
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ser melhorados. Por isso, acreditamos que projetos de leitura, como este do presente estudo,

possam ajudar no sentindo de incentivar os alunos em suas préaticas de leitura.

4.3.3 A fase de producéo

O objetivo dessa fase foi escolher os participantes de pesquisa, constituida por dez
alunos do 7° ano do ensino fundamental 11, inscritos em turmas de nivelamento. Os estudantes
da turma de quarta-feira foram convidados formalmente a participar da pesquisa, através de um
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), direcionado a eles, e de um Termo de
Consentimento Livre e esclarecido (TLCE), direcionado aos pais, por tratar-se de pesquisa que
envolvia menores.

Vale ressaltar que o projeto de execucdo da pesquisa foi registrado no Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Ceara (UFC) por meio da Plataforma
Brasil, 6rgdo vinculado ao Ministério da Saude sendo devidamente aprovado através do Parecer
n® 3.512.126 e representa nivel de risco minimo aos participantes. Os documentos citados
encontram-se na secéo de anexos desta dissertacao.

Depois de aceito o convite, os alunos foram orientados a participar com seriedade
da pesquisa. A aula de nivelamento, como ja foi dito, ndo faz parte da grade de aulas obrigatoria
dos alunos. Portanto, s6 ficava na escola as quartas-feiras no horario da aula de nivelamento
guem estava inscrito no projeto e os alunos do 9° ano, que tinham testes simulados das

avaliacOes externas.

4.3.4 A elaboragéo do material interventivo

A objetivo dessa parte do estudo é discorrer acerca do material que foi utilizado
para a intervencdo nas aulas de nivelamento. Nesse sentido, & importante registrar que todas as
atividades da proposta interventiva objetivaram abordar as categorias de analise propostas por
Bronckart (1999) e a nocéo de capacidades de linguagem, de Bronckart, Dolz e Pasquier (1993
apud Gondim 2017), mais especificamente, as capacidades de acdo e as capacidades
linguistico-discursivas.

Tais capacidades tém relacdo com a arquitetura interna de um texto, ou seja,
referem-se mais a operacdes que o produtor utiliza na producéo de textos de acordo com as
exigéncias e caracteristicas de cada género. As operagdes envolvem: a) operagdes de

textualizacdo (que incluem as operacOes de conexao e as operagdes de coesdo nominal e coesao
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verbal), que permitem explicitar os diferentes niveis de organizacdo de um texto. Para 0 nosso
estudo, focamos principalmente na coesdo verbal, porque verificamos, por meio de uma
atividade diagnostica, que o conteudo mais problematico dos alunos estava relacionado a este
item, como veremos mais adiante.

A selecgdo das fabulas para as aulas de leitura foi feita gradativamente mediante a
necessidade dos alunos. A temaética das fabulas foi de suma importancia na hora da escolha das
atividades. Procuramos temas que pudessem ampliar a criticidade dos alunos, como: o trabalho
versus a diversdo; a ganancia; a beleza versus a utilidade; a esperteza versus a bondade etc.

A fase inicial da nossa proposta foi marcada por uma das fabulas mais famosas e
adaptadas de todos os tempos: A cigarra e a formiga. Essa atividade serviu como um teste de
sondagem em que pudemaos diagnosticar os contetldos mais problematicos dos alunos. Vejamos

o plano de aula 1 no quadro 5, proposto para essa etapa inicial.

Quadro 5 —Plano de aula 1

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULA 1
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA
SERIE: 7° ANO TURNO: INTEGRAL CH: 1H/A
Tema:
Atividade diagndstica a partir da fabula A cigarra e a formiga, adaptada da obra de La Fontaine.
Objetivos:
Diagnosticar as principais dificuldades dos alunos no que diz respeito & compreensdo leitora;
Orientar os alunos para uma leitura atenta do texto;
Realizar atividade de compreensdo leitora.
Procedimentos:
Entregar a atividade para que os alunos a realizem sem a intervencéo da professora.
Recursos didaticos:
Xerox da atividade proposta.

Essa leitura inicial possibilitou a professora pesquisadora verificar em quais
entradas do texto se concentravam as dificuldades dos alunos. Essa etapa aconteceu sem
qualquer intervencéo da professora.

Como as atividades da proposta interventiva foram elaboradas gradativamente, a
professora pesquisadora sentiu a necessidade de trabalhar com os alunos, as nogdes de texto e
género textual. Os alunos precisariam ter essa base para realizar a sequéncia de atividades
relacionadas ao género fabula. Por isso, as aulas subsequentes foram planejadas para atenderem
0 proposito dos alunos conhecerem e aprenderem sobre tais nogdes. Vejamos o plano de aula 2

a sequir:
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Quadro 6 — Plano de aula 2

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULA 2
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA
Série: 7° ano turno: integral carga horaria: 2h/a
Tema:
Atividade mediada a partir das noc¢des de texto e género textual.
Objetivos:
Ativar o conhecimento prévio dos alunos através da pergunta: “vocé sabe o que é um texto?”;
Fazer os alunos aprenderem as defini¢Ges de texto e género textual,
Levar o aluno ao conhecimento dos diferentes estilos de textos e géneros textuais.
Procedimentos:
Discutir oralmente sobre o que os alunos ja sabem sobre texto e género textual;
Exibir a apresentacédo de slides em power point sobre texto e género textual;
Construir conceitos sobre texto e género textual;
Realizar atividade escrita baseada na apresentacdo assistida;
Corrigir coletivamente as questdes.
Recursos didaticos:
Projetor, pendrive;
Xerox da atividade proposta;
Quadro branco, pincel, apagador.

Nessa aula, os alunos foram incentivados a mostrar o que eles sabiam sobre texto e
género textual. Percebemos que mesmo eles tendo contato com diferentes textos desde antes de
entrar na escola, definir texto ndo é tarefa facil. Foi interessante como os alunos tentavam
definir texto mas ndo encontravam as palavras certas para tal. A definicdo que lhes foi
apresentada no slide foi: “Chamamos de texto toda unidade de produgdo de linguagem situada,
acabada e autossuficiente (do ponto de vista da acdo ou da comunicacdo). Na medida que todo
texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género”. Segundo os
principais estudiosos da lingua, ndo h4 como nos comunicarmos, a ndo ser através dos géneros
de textos orais ou escritos.

Ao apresentarmos a definicdo de texto para os alunos, ndo informamos o nome de
nenhum autor ou quadro tedrico, pois, tivemos o intuito de sermos didaticos. Essa técnica
chama-se didatismo. Utilizamo-la tambeém para apresentar a definicdo de género textual:
“Diferentes textos assemelham-se, porque se configuram segundo caracteristicas dos géneros
textuais que estdo disponiveis nas interagdes sociais. Todos os textos produzidos, orais ou
escritos, verbais, ndo verbais ou mistos, apresentam um conjunto de caracteristicas
relativamente estaveis. Essas caracteristicas configuram os géneros textuais ou discursivos, que
podem ser caracterizados por trés aspectos: o0 tema, o estilo e o modo composicional

(estrutura)”.
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Os géneros textuais presentes na apresentacdo de slides foram de conhecimento dos
alunos. Tais textos circulavam tanto no contexto escolar como no extraescolar: placa de transito,
anuncio publicitario, bilhete, carta, e-mail, manual de instrucdes, poema, conversa de
WhatsApp, piada, tirinha e fabula. A atividade escrita sobre a apresentacdo pode ser consultada
pelas anotagdes feitas durante a apresentacao.

Propositalmente, terminamos a apresentacao sobre texto e género textual com uma
fabula pois, este género serviria de suporte para todas as atividades de compreenséo leitora da
pesquisa. A aula seguinte teve como objetivo apresentar o género fabula. Vejamos o plano de

aula 3:

Quadro 7 — Plano de aula 3

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULA 3
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA
Série: 7° ano turno: integral carga horéria: 2h/a
Tema:
Atividade mediada a partir das nogdes do género fabula
Objetivos:
Acionar conhecimentos prévios nos alunos acerca do género fabula;
Fazer com que os alunos percebam que as fabulas pertencem predominantemente a sequéncia narrativa;
Conduzir os alunos na observacgéo dos elementos e a arquitetura textual de um texto narrativo;
Levar os alunos ao conhecimento das caracteristicas das fabulas, a histdria do género, os principais escritores
de fabulas e a representatividade humana através dos animais nas fabulas;
Discutir oralmente sobre algumas fabulas famosas;
Procedimentos:
Exibir apresentacdo em power point sobre o género fabula;
Explorar oralmente o conhecimento prévio dos alunos sobre o género;
Promover o debate das impressdes dos alunos durante a apresentagdo dos slides;
Construir conceitos relacionados ao género;
Realizar atividade escrita sobre a apresentacéo assistida.
Recursos didaticos:
Projetor, pendrive, quadro branco, pincel, apagador;
Xerox da atividade proposta

Durante a elaboracdo dessas aulas sobre texto, género textual e mais
especificamente, o género textual fabula, a atividade de leitura inicial, que serviu como um teste
de sondagem, estava sendo corrigida pela professora pesquisadora. Estdvamos analisando as
entradas de maiores dificuldades dos alunos participantes da pesquisa. A correcdo coletiva
dessa atividade inicial aconteceu no sétimo encontro do projeto. A partir de entdo, as outras
atividades foram elaboradas com a intengédo de focar mais na categoria que os alunos sentiram

mais dificuldade: a coesdo verbal. A seguir, o plano de aula 4.
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Quadro 8 — Plano de aula 4

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULA 4
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA
Série: 7° ano turno: integral carga horéria: 2h/a
Tema:
Atividade mediada a partir da fabula a Aguia e a Coruja.
Obijetivos:
Acionar o conhecimento prévio dos alunos acerca da fabula “A Aguia e a Coruja” e da representatividades
desses animais;
Conduzir os alunos no reconhecimento das acdes que organizam a arquitetura de um texto narrativo;
Mediar os alunos no desenvolvimento de habilidades de leitura analitica e criteriosa;
Mediar os alunos na exploracéo de suas capacidades de linguagem;
Fazer com que os alunos confrontem hipéteses antes e depois da leitura para construir conhecimento e saber
se posicionar sobre eles.
Procedimentos:
Oralmente, explorar o conhecimento prévio dos alunos sobre os animais que sao personagens na fabula;
Promover a leitura compartilhada em voz alta e esclarecer que os alunos precisam ler individual e
criteriosamente o texto para a resolugéo da atividade proposta;
Disponibilizar o tempo para os alunos realizarem a atividade proposta com a intervencdo do professor e dos
colegas;
Comentar coletivamente as questdes, esclarecendo as possiveis dividas dos alunos;
Debater o contetdo tematico do texto de forma critica.
Recursos didéaticos:
Quadro, pincel, apagador;
Xerox da atividade proposta.

A partir da atividade com a fabula A Aguia e a Coruja, iniciamos as atividades
mediadas de compreensdo leitora com o género fabula propriamente ditas. Tais atividades
visaram desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos, mobilizadas pelos mecanismos
de textualizacdo, principalmente, no que diz respeito a coesdo verbal. Houve uma pergunta de
pré-leitura como estratégia de acionamento de ideias acerca do que os animais do titulo da
fabula representavam. Em seguida, uma leitura dramatizada foi feita pelos alunos. Um aluno
lia as falas do narrador, outro aluno lia as falas da coruja e um terceiro, lia as falas da aguia. A
mesma leitura foi repetida com outros alunos. Em seguida, os alunos respondiam as questdes
propostas na atividade e tiravam as dividas com a professora. Durante a correcdo da atividade,
sempre havia espaco para que 0s alunos expressassem suas impressdes acerca da historia lida e
tirar suas conclusdes a partir da moral da fabula.

A fabula que serviu de norte para a atividade seguinte foi “A galinha dos ovos de
ouro”. A pesquisadora planejou esta atividade com apenas cinco questdes com o propoésito de
que ela fosse uma atividade para ser corrigida no mesmo encontro, ou seja, em 1h/a. As demais
atividades continham dez questdes e eram trabalhadas em pelo menos dois encontros. Vejamos

0 plano de aula 5:
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Quadro 9 — Plano de aula 5

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULAS
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA
Série: 7° ano turno: integral carga horéria: 1h/a
Tema:
Atividade mediada a partir da fabula “A galinha dos ovos de ouro”.
Objetivos:
Acionar o conhecimento prévio dos alunos acerca da fabula “A galinha dos ovos de ouro”;
Levar os alunos ao reconhecimento das a¢cdes que organizam a arquitetura de um texto narrativo;
Conduzir os alunos a uma leitura analitica e criteriosa;
Mediar os alunos na exploracdo de suas capacidades de linguagem;
Fazer com que os alunos confrontem hipdteses antes e depois da leitura para construir conhecimentos e saber
se posicionar sobre eles;
Fazer com que os alunos produzam um resumo como estratégia de compreensdo leitora.
Procedimentos:
Oralmente, explorar o conhecimento prévio dos alunos sobre a tematica da fabula;
Promover a leitura compartilhada em voz alta e dramatizada;
Disponibilizar o tempo para os alunos realizarem a atividade proposta com a intervencéo do professor;
Comentar coletivamente as questdes, esclarecendo as possiveis dividas dos alunos;
Debater o contetido tematico do texto de forma critica;
Escrever um resumo da historia como atividade de casa.
Recursos didaticos:
Quadro, pincel, apagador;
Xerox da atividade proposta.

Como a atividade com a fabula “A galinha dos ovos de ouro” demandou menos
tempo para ser realizada pois continha apenas cinco questdes, foi solicitado aos alunos que
fizessem um resumo da histdria. A intencdo era saber se 0os alunos saberiam captar as ideias
principais do texto lido. A atividade que solicitou aos alunos um resumo da fabula lida foi para
casa. Salientamos que o resumo nao serd analisado por ser considerado outro género textual.
Correriamos o risco de fazer uma analise superficial.

Para a atividade seguinte, trés fabulas foram escolhidas: “O galo que logrou a
raposa”, “O lobo e o cabritinho” e “O alce e os lobos™. O objetivo de escolher trés fabulas foi
oferecer questdes para que os alunos pudessem comparar 0s textos e trabalhar em equipes. Essa
atividade foi realizada em trés encontros. No primeiro encontro, os alunos realizaram a
atividade em equipes. Cada equipe tinha que colocar em ordem a fabula recebida. Foram duas
equipes de trés alunos e uma equipe de dois. Nesse dia, dois alunos haviam faltado. Havia oito
alunos presentes.

No segundo encontro, os alunos receberam as trés fabulas e realizaram a atividade
de compreensdo leitora. Havia questdes sobre o conteudo tematico de cada fabula, de

comparagao entre as historias e as personagens e muitas sobre a coesdo verbal atraves das vozes
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das personagens. Essa atividade foi a de maior complexidade, visto que era a Gltima antes da
atividade final, que seria uma avaliagéo realizada sem a intervencéo da professora. Vejamos o

plano de aula desta atividade.

Quadro 10 — Plano de aula 6

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULA 6
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA
Série: 7° ano turno: integral carga horaria: 3h/a
Tema:
Atividade mediada a partir das fabulas “O galo que logrou a raposa”, “O lobo e o cabritinho” e “O alce € os
lobos”.
Objetivos:
Conduzir os alunos a aprender a ordenar textos de forma coerente e coesa;
Levar os alunos a refletirem sobre os elementos responsaveis pela coesdo dos parégrafos e construcdo do
sentido do texto;
Levar os alunos ao reconhecimento das a¢des que organizam a arquitetura de um texto narrativo;
Conduzir os alunos a uma leitura analitica e criteriosa;
Mediar os alunos na exploracéo de suas capacidades de linguagem;
Procedimentos:
Organizar os alunos em duplas ou trios e entregar um envelope com texto embaralhado para cada grupo;
Orientar os alunos sobre a importancia de observar atentamente cada paragrafo antes de montar o texto;
Durante a realizacdo da tarefa, observar as hipoteses levantadas pelos alunos para no momento da correcdo
retomar ddvidas quanto a coesdo e sentido do texto
Realizar a corre¢do oralmente e anotar na lousa as hipoteses e ddvidas da turma;
Disponibilizar os textos completos para a atividade de compreensdo leitora;
Comparar as histdrias e as a¢des das personagens das trés fabulas.
Recursos didaticos:
Folha 40kg, xerox dos textos embaralhados, envelope, tesoura;
Quadro, pincel, apagador;
Xerox da atividade proposta.

Os alunos se mostraram bastante motivados ao fazerem a atividade de ordenar os
textos. A apresentacdo das equipes foi filmada pela professora. No segundo encontro dessa
etapa, os alunos receberam a atividade de compreensdo das trés fabulas e realizaram-na através
de uma leitura criteriosa. No terceiro encontro, a atividade foi corrigida e os alunos puderam
esclarecer suas duvidas com a professora.

A Ultima fabula da sequéncia de atividades foi trabalhada de maneira avaliativa. A
histéria escolhida foi “o sapo € 0 boi” que trouxe a tematica da inveja. Nesta atividade, os alunos

ndo contaram com a mediacdo da professora. Vejamos o plano de aula da ultima atividade:
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Quadro 11 — Plano de aula 7

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
PLANO DE AULA 7
PROFESSORA: RENATA UCHOA BEZERRA

Série: 7° ano turno: integral carga horaria: 1h/a

Tema:

Atividade avaliativa a partir da fabula “o sapo e o boi”.

Objetivos:

Avaliar os alunos no que diz respeito a compreensdo leitora mediante a exploracdo de suas capacidades de
linguagem.

Procedimentos:

Disponibilizar tempo para que os alunos realizem a atividade proposta sem a mediacéo da professora;
Recolher as atividades ao final do encontro;

Comentar a atividade no encontro final do projeto.

Recursos didaticos:

Xerox da atividade proposta.

Nossa Ultima etapa teve como objetivo avaliar o progresso da aprendizagem dos
alunos no que diz respeito a compreensdo leitora de textos narrativos. Esse foi o penultimo
encontro do projeto.

Depois da atividade avaliativa, tivemos um encontro de encerramento do projeto,
onde uma autoavalia¢do, uma avaliacdo da professora e das aulas do projeto foram realizadas.

No instrumental que os alunos receberam, eles responderam as seguintes perguntas:
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Quadro 12 — Instrumental de avaliacdo e autoavaliagéo

AVALIAGAO DAS AULAS DE NIVELAMENTO

O que vocé achou das aulas de nivelamento. Aborde o0s pontos positivos e negativos. Diga o que vocé
gostou e ndo gostou.

Vocé acha que as aulas de leitura com o género fabula contribuiram para melhorar o seu rendimento em
lingua portuguesa? Justifique.

Qual a importancia da leitura para vocé? Por que vocé acha que o género fabula foi escolhido para as
aulas de nivelamento?

AUTOAVALIACAO

Escreva sim, ndo ou parcialmente.

1. Eu fui dedicado?

2. Eu fui assiduo?

3. Eu participei das aulas?

4. Eu me interessei pelas leituras propostas?
5. Eu realizei as atividades solicitadas?

AVALIACAO DA PROFESSORA

1. A professora mostrou interesse pela aprendizagem dos alunos?
2. A professora realizou atividades dindmicas nas aulas?
3. A professora mostrou seguranga no contetido?

Para efeito de andlise, as respostas do questionario de avaliacdo dos alunos somente
serdo discutidas na analise de dados do presente estudo.

No préximo item, discutiremos a aplicacdo do material interventivo.

4.3.5 A aplicacéo do material interventivo

A selecdo dos textos do género fabula contemplou a necessidade dos alunos,
diagnosticada na fase inicial dessa intervengdo. Foram 15 encontros de 1h/a cada, divididos
em uma apresentacdo inicial (1 encontro), onde os alunos responderam a um questionario
sobre seus habitos de leitura e expectativas com relacdo as atividades das aulas de nivelamento.
Em seguida, houve uma primeira leitura (1 encontro), que foi um teste de sondagem sem a
intervencdo da professora. Esta primeira leitura teve como objetivo diagnosticar as maiores
dificuldades da turma. Depois disso, foi elaborada gradativamente uma sequéncia de
atividades pedagogicas (11 encontros). Por fim, houve uma atividade final (1 encontro) ou
avaliagdo final, para checarmos o progresso ou ndo dos alunos envolvidos; e também um

questionario final (1 encontro), com uma autoavaliacédo, avaliacdo da professora e das aulas.
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As questdes das atividades apresentaram todas as entradas possiveis no texto, conforme indicou
Leurquin (2015).
A seguir, uma tabela com os textos utilizados nas etapas da sequéncia de

atividades pedagdgicas.

Tabela 5 — Textos utilizados nas etapas da sequéncia pedagdgica

ATIVIDADES FABULAS
Leitura inicial (sem mediacao) A cigarra e a formiga
Atividade mediada A aguia e a coruja
Atividade mediada A galinha dos ovos de ouro
Atividade mediada — O galo que logrou a raposa
As trés fabulas O lobo e o cabritinho

O alce e os lobos
Leitura final (sem mediacao) O sapo e o boi

Fonte: a autora

O proximo capitulo tem como objetivo analisar a aprendizagem dos alunos
participantes, atraveés da realizacdo das atividades elaboradas no processo de intervencédo da
pesquisa. Os recursos utilizados para a geracdo de dados foram: observacdo direta, registros
fotogréficos e de videos, planos de aula e caderno de atividades. Tais recursos permitiram a
professora pesquisadora analisar e avaliar sua pratica, o processo de aprendizagem dos alunos
e as interacdes necessarias entre professor-aluno; aluno-aluno e aluno-texto.

O capitulo de coleta e analise de dados abordara questBes relevantes acerca da
participacdo dos alunos na sequéncia de atividades pedagdgicas planejadas para a intervencédo
em sala de aula e discutird as aprendizagens dos participantes da pesquisa no que tange a
compreensdo leitora de fabulas.

Passemos, entdo, ao capitulo de Analise dos Dados.



101

5 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar a participacdo dos alunos na sequéncia
de atividades pedagégicas realizadas para o projeto de intervencdo dessa pesquisa, bem como
analisar e discutir os resultados dos alunos obtidos através dessas atividades, analisando suas
respostas e comparando os dados obtidos da sua leitura inicial com os dados obtidos da sua

leitura final, perpassando pelas analises das leituras mediadas.

5.1 A participacdo dos alunos na sequéncia de atividades pedagogicas

A participacao dos alunos foi bastante expressiva no que diz respeito a assiduidade
e pontualidade. Vale ressaltar que a aula de nivelamento era uma aula extra, ou seja, fora da
grade obrigatoria dos alunos. Contudo, a presenca do aluno, inscrito no nivelamento, era exigida
pela escola. Ficava facil para o aluno “fugir” dessa aula, visto que, todos os demais alunos que
ndo estavam na lista para a turma de nivelamento, saiam da escola as 16 horas na quarta-feira.
Os alunos inscritos nas aulas de nivelamento deveriam ficar 1h/a a mais.

Como sabemos, foram dez alunos participantes da pesquisa. Observemos a seguir
a tabela com a frequéncia desses alunos, onde p se refere a presenca e f, a falta:

Tabela 6 — Frequéncia dos alunos participantes da pesquisa

Marco Abril Maio Junho
ALUNOS | 135057 | 3101724 | 82220 | 512181026 | Presences | Faltas
Al fop ppPp pfp ppPPP 13 2
A2 fop ppfp ppf ppPPp 12 3
A3 ppp ppPp ppp ppPPp 15 0
A4 ppp ppfp ppp ppPPP 14 1
A5 ppp ppPp ppp ppPPp 15 0
A6 fpp ppfp ppp ppppf 13 2
AT Ppp fopp ppf pPPPP 13 2
A8 fpp pffp ppp ppPPP 12 3
A9 ppp ppPp ppp ppPPp 15 0
A10 ppp pppf pfp PPPPP 13 2

Fonte: a autora

Como podemos observar na tabela 8, trés alunos (A3, A5 e A9) estiveram presentes
em todos os 15 encontros do projeto. Um aluno (A4) teve uma auséncia durante a aplicagdo das
atividades. Trés alunos (A6, A7 e A10) tiverem duas auséncias e trés alunos (Al, A2 e A8)

tiveram trés auséncias durante todo o processo. Inicialmente, pensamos em analisar somente 0s
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dados daqueles alunos que ndo tinham faltas. Porém, percebemos que tal procedimento seria
invidvel porque, por mais que os alunos soubessem da importancia da pesquisa e tivessem
aderido ao projeto, houve momentos que eles ndo puderam estar presentes. Decidimos, entéo,
analisar os dados dos dez alunos e também analisar o impacto das faltas destes no

desenvolvimento das suas capacidades de linguagem.

5.2 Analise da apropriacéo das capacidades de linguagem atraves da aplicacdo de uma

sequéncia de atividades pedagdgicas

Nessa fase da pesquisa, analisamos as atividades planejadas. Nosso foco sdo as
capacidades de linguagem dos alunos, principalmente, as capacidades linguistico-discursivas,
mobilizadas pelos mecanismos de textualizag¢ao que fazem parte da arquitetura interna do texto,
ja explicitados na fundamentacéo tedrica da presente pesquisa.

Dentre 0os mecanismos de textualizacéo, destacamos a coesao verbal e a sua funcéo
na compreensao leitora de fabulas. Ressaltamos também que nossas questdes e reflexdes foram
ancoradas no quadro teorico do ISD.

Apresentamos a seguir um esquema com 0s passos utilizados em todas as etapas da

sequéncia pedagdgica.

Figura 1 — Esquema: Etapas da sequéncia pedagdgica

=

Aspectos Textos/ fabulas
tedricos Leitura Final: O

/N g

A dguia
ea
coruja

Leitura
Inicial: A
cigarra ea
formiga

Atividade
A galinha com 3

Género
fabula

Texto/
género
textual

dos ovos fabulas
de ouro

Fonte: a autora
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A partir desse momento, nosso interesse foi analisar o desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos alunos durante as atividades de compreenséo leitora de fabulas.
Para tanto, todas as atividades foram planejadas a luz do modelo das categorias de analise
textual do ISD, que contemplam os textos como um folhado, constituido por trés camadas: a
infraestrutura geral do texto, 0s mecanismos de textualizagdo e 0s mecanismos enunciativos.

Para cada atividade com textos do género fabula, foram elaboradas questfes que
contemplassem as categorias de andlise textual do ISD, a saber: a textualizacdo ou contexto de
producdo, a contextualizacdo e o discurso. Sabemos que cada capacidade de linguagem é
mobilizada por tais categorias. A capacidade de acdo é mobilizada pelas questes do contexto
de producdo; a capacidade linguistico-discursiva é mobilizada pelas questdes de
contextualizacdo; e a capacidade discursiva € mobilizada pelas questdes referentes ao discurso.

A anélise dos resultados se deu de maneira gradativa, visto que, uma etapa sempre
serviu de pré-requisito para a etapa seguinte. O roteiro das andlises de cada etapa segue 0
seguinte roteiro: apresentamos o texto escolhido, em seguida a atividade proposta, descrevemos
as respostas dos alunos, mostramos uma tabela com o resultado da atividade e por Gltimo
analisamos as respostas dos alunos e o desenvolvimento de suas capacidades de linguagem.

Continuemos, entdo, com a descricao e analise dos resultados.

5.2.1 Anélise da etapa 1

A primeira etapa desta pesquisa teve como objetivo diagnosticar os conteddos mais
problematicos dos alunos através de questfes de compreensdo leitora que contemplasse as
varias camadas do texto. Nessa etapa, os alunos ndo contaram com a mediacéo da professora.
Cada aluno fez a leitura silenciosa do texto e respondeu as questdes que se seguiam. Para isso,
trabalhamos com uma das fabulas mais conhecidas e adaptadas por varios escritores: A cigarra

e a formiga. Abaixo segue o texto utilizado nessa fase da pesquisa:
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Quadro 13 — Texto 1: A cigarra e a formiga

TEXTO 1

A cigarra e a formiga
Era uma vez uma cigarra que vivia saltitando e cantando pelo bosque, sem se preocupar com o futuro.
Esbarrando numa formiguinha, que carregava uma folha pesada, perguntou:
- Ei, formiguinha, para que todo esse trabalho? O verdo € para gente aproveitar! O verao é para gente se
divertir!
- N4o, ndo, ndo! Nds, formigas, ndo temos tempo para divers&o. E preciso trabalhar agora para guardar
comida para o inverno.
Durante o verdo, a cigarra continuou se divertindo e passeando por todo o bosque. Quando tinha fome, era
sO pegar uma folha e comer. Um belo dia, passou de novo perto da formiguinha carregando outra pesada
folha.
A cigarra entdo aconselhou:
- Deixa esse trabalho para as outras! Vamos nos divertir. Vamos, formiguinha, vamos cantar! Vamos
dangar!
A formiguinha gostou da sugestdo. Ela resolveu ver a vida que a cigarra levava e ficou encantada. Resolveu
viver também como sua amiga. Mas, no dia seguinte, apareceu a rainha do formigueiro e, ao vé-la se
divertindo, olhou feio para ela e ordenou que voltasse ao trabalho. Tinha terminado a vidinha boa.
A rainha das formigas falou entdo para a cigarra:
- Se ndo mudar de vida, no inverno vocé ha de se arrepender, cigarra! Vai passar fome e frio.
A cigarra nem ligou, fez uma reveréncia para rainha e comentou:
- Hum!! O inverno ainda esté longe, querida!
Para cigarra, 0 que importava era aproveitar a vida, e aproveitar o hoje, sem pensar no amanha. Para que
construir um abrigo? Para que armazenar alimento? Pura perda de tempo.
Certo dia o inverno chegou, e a cigarra comecou a tiritar de frio. Sentia seu corpo gelado e no tinha o que
comer. Desesperada, foi bater na casa da formiga. Abrindo a porta, a formiga viu na sua frente a cigarra
quase morta de frio.
Puxou-a para dentro, agasalhou-a e deu-lhe uma sopa bem quente e deliciosa.
Naquela hora, apareceu a rainha das formigas que disse a cigarra:
- No mundo das formigas, todos trabalham e se vocé quiser ficar conosco, cumpra o seu dever: toque e
cante para nos. Para cigarra e paras formigas, aquele foi o inverno mais feliz das suas vidas.
Adaptado da obra de La Fontaine.

http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9

Acesso em 02/09/2018.

Para efeito de compreensédo da anélise dos resultados, apresentaremos um quadro

com os procedimentos realizados nessa atividade inicial.


http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9
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Quadro 14 — Etapa 1: atividade A cigarra e a formiga

PROJETO DE LEITURA VAMOS CONFABULAR?
ETAPA 1 - ATIVIDADE INCIAL
Fabula: A cigarra e a formiga
Primeira etapa da leitura: leitura silenciosa da fabula.
Leia o texto que segue e responda as questdes solicitadas.
Segunda etapa da leitura: questdes com entradas pelos niveis textuais com base no ISD ( BRONCKART,
1999)
Contextualizacéo

1. Qual é esse género textual e quais elementos o caracterizam? Quem escreve o texto?

2. De que trata o texto?

3. Quais os papéis desempenhados pelas personagens dentro da narrativa?

Cigarra —
Formiguinha-
Rainha do Formigueiro -
Onde acontece a historia?
Quando acontece a historia?
O narrador é personagem da historia? Retire do texto um trecho para justificar sua resposta.
Como vocé divide a historia?
8. Qual é a moral da histdria?
Textualizagéo

9. Como a histdria evolui, progride? Quais sdo 0s elementos que permitem a progressdo da historia?

10. Circule os verbos, informe os tempos verbais e explique a funcéo de cada tempo verbal na historia.

11. Para ndo repetir os nomes dos personagens, como o autor da histéria faz?

12. Quando observamos a fala dos personagens? Como?

Discurso

13. No trecho: “Para cigarra, o que importava era aproveitar a vida, e aproveitar o hoje, sem
pensar no amanha”. Quais sdo 0s pontos de vistas defendidos pelo narrador sobre a vida da
Cigarra? Que avaliacGes podem ser destacadas a partir dos comentarios do narrador?

14. No trecho “Mas, no dia seguinte, apareceu a rainha do formigueiro e, ao vé-la se divertindo,
olhou feio para ela e ordenou que voltasse ao trabalho. Tinha terminado a vidinha boa”. O
que a expressdo em destaque sugere? O que vocé achou da atitude da Rainha do formigueiro?

Terceira etapa da leitura: Socializacdo das compreensdes e apreensdo de novos conhecimentos.
Correcdo coletiva da atividade.

No gk

Nessa etapa, 0s alunos foram encorajados a lerem o texto com atencéo e responder
as questdes da atividade proposta sem a mediacgédo da professora ou qualquer outro colega, pois,
essa fase tinha carater diagnostico. Os alunos sabiam que estavam participando de um projeto
de leitura, mas nada lhes foi dito sobre o género textual que iria nortear as leituras porque
tinhamos a intencdo de diagnosticar também seu conhecimento acerca do género fabula.
Analisemos agora as respostas obtidas:

As questdes da atividade diagnostica, como as demais atividades da sequéncia,
foram divididas em trés partes: contextualizagdo, textualizacdo e discurso. A contextualizacdo
tem a ver com o contexto de produgdo do texto e com o género textual do qual ele faz parte.

Foram oito questdes, a questdo 1 constava de duas perguntas. Portanto, no total foram nove
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perguntas acerca do contexto de producdo do texto. Passemos a descri¢do das respostas dos
alunos.

A primeira foi: “1. Qual ¢ esse género textual e quais elementos o caracterizam?
Quem escreve o texto?”. Dois alunos (Al e A10) ndo responderam a pergunta (20%). Quatro
alunos (A2, A4, A6 e A9) responderam que o texto lido era uma fabula e afirmaram que a
caracteristica deste género era que os animais falavam. Seis alunos (A2, A3, A4, A5, A8 e A9)
souberam responder que a fabula era uma adaptacéo da obra de La Fontaine. Apenas um aluno
(A2) respondeu a pergunta de forma completa.

Houve ainda extrapolacGes na compreensdo leitora da primeira questdo por parte
de alguns alunos. A7 ofereceu uma resposta sem coeréncia: “Quem néo trabalha, ndo come
como a cigarra, a formiga e a cigarra”. Entendemos que o aluno fugiu ao tema da pergunta e
fez uma espécie de resumo da fabula, informando as suas personagens. A8, apesar de ter
acertado a resposta no que tange ao autor do texto, escreveu: “ele ¢ muito legal, La Fontaine”.
Percebemos que o aluno respondeu sua opinido acerca do texto lido. Contudo, a questédo néo
solicitava isso. A5 também respondeu corretamente sobre o autor do texto, mas em sua resposta
havia os elementos fogo, terra e gelo. Inferimos que A5 confundiu os elementos da natureza
(terra, fogo, ar e &gua) com os elementos da fabula que a questdo solicitava.

A segunda questdo era sobre o conteudo tematico do texto: “2. De que trata o
texto?”. Todos os alunos responderam a questdo. A resposta de dois alunos (A6 e A10) foi a
mesma: “Da formiga e da cigarra”. Os demais acrescentaram as caracteristicas das personagens
principais. A3, por exemplo, respondeu que o texto se tratava “de uma formiga que trabalhava
muito e uma cigarra que ndo queria saber de trabalhar, s6 na vida boa”. A7 fugiu um pouco ao
tema do texto e respondeu: “Para comer tem que trabalhar”. Percebemos que o aluno escreveu
uma possivel moral para a fabula. A9, ao responder a pergunta, fez um pequeno resumo da
historia lida. Nenhum dos alunos respondeu que o texto se tratava da relacdo diversdo versus
trabalho, representada pelos personagens principais. Por essa razéo, todas as respostas foram
consideradas inconsistentes.

A questdo seguinte era sobre as personagens da fabula: “3. Quais os papéis
desempenhados pelas personagens dentro da narrativa?”. As trés personagens ja vinham
nomeadas na questdo para que os alunos pudessem escrever sobre suas caracteristicas e
importancia para a narrativa. Apenas A2 nao soube responder a pergunta e apenas circulou o
nome da personagem cigarra. Acreditamos que a aluna ndo leu com atenc¢éo o enunciado da
guestdo ou simplesmente ndo entendeu o que Ihe era solicitado. A maioria dos alunos respondeu

a questdo utilizando as ag¢Oes referentes as personagens ou respondeu referente a fungéo de cada
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personagem. Al respondeu que a cigarra cantava, dancava e se divertia; a formiguinha
trabalhava para sentir fome e a rainha dos formigueiros via se as formigas estavam trabalhando.
Ab respondeu que a cigarra era uma camponesa cantora, a formiguinha era uma trabalhadora
do formigueiro e a rainha do formigueiro era quem comandava as formigas.

A questdo de nimero quatro era “4. Onde acontece a historia?”. Quatro alunos
responderam que a historia acontecia na floresta. Seis alunos responderam que a historia
acontecia no bosque. A resposta mais adequada seria bosque, visto que a palavra estava
explicita no texto ¢ foi mencionada duas vezes. Porém, ndo consideramos a resposta ‘floresta’
totalmente inadequada, visto que as duas palavras pertencem ao mesmo campo semantico.

A questdo seguinte foi: “5. Quando acontece a historia?”. Dois alunos (A3 ¢ A10)
ndo responderam a questdo. Al e A2 responderam que a histdria havia acontecido no verdo. A4
respondeu ‘um dia’. AS respondeu ‘de manha’. A7 respondeu ‘no presente’. A8 respondeu ‘no
inverno’. A6 fez um pequeno resumo ao responder a pergunta e A9 respondeu que a historia
havia acontecido ‘no verdo virando pro inverno’. Julgamos que a resposta mais completa foi a
resposta de A9 porque realmente a histéria comeca durante o verdo e termina na estacao do
inverno.

A questao seis foi sobre o narrador da historia: “6. O narrador ¢ personagem da
historia? Retire do texto um trecho para justificar sua resposta”. Seis alunos (A1, A2, A3, A5,
A6 e A9) responderam que o narrador ndo era personagem da historia. Dos seis, apenas dois
alunos (A2 e A9) deram justificativa a resposta, utilizando um trecho do texto. Ambos os
trechos da justificativa eram proprios da voz do narrador, coerentes com a resposta solicitada.
Para efeito de andlise, consideraremos como acertos apenas as respostas completas, ou seja,
aquelas que os alunos tenham respondido n&o e tenham colocado como exemplo uma fala do
narrador.

A4 e A8 responderam sim a pergunta solicitada com um trecho do narrador.
Percebemos que os dois alunos ndo souberam reconhecer era de terceira pessoa e nao era
personagem da histdria. A7 respondeu a pergunta com um trecho do texto que se referia a voz
do narrador mas nao respondeu se 0 narrador era ou ndo personagem da historia. A10 fugiu
totalmente ao tema da pergunta e respondeu: ‘a cigarra e a formiga’

A questdo sete foi: “7. Como voce¢ divide a historia?”. A2, A4, A5 e A6
responderam que a histéria se dividia em trés partes: comeco, meio e fim. A4 e A5 ainda
mencionaram alguns fatos ocorridos em cada parte, como por exemplo, “a cigarra cantando e a
formiga preocupada”. A9 colocou algo parecido, mas apenas mencionou as palavras comego e

final. A10 respondeu com as palavras comeco e final. Al e A3 responderam que o texto se
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dividia em paragrafos. A1 mencionou também a quantidade de paragrafos (nove). A7 respondeu
que a historia se dividia em passado, presente e futuro.

Percebemos que nenhuma resposta a questdo sete foi dada de forma completa.
Contudo, aquelas respostas que mencionaram comeco, meio e fim serdo consideradas acertos
para efeito de analise.

A questdo oito foi: “8. Qual ¢ a moral da historia?”. A4 e A8 responderam a questao,
utilizando a ultima frase do texto: “aquele foi o melhor inverno das suas vidas”. Acreditamos
que os alunos sabiam que em fabulas, a moral geralmente vem na sua parte final. Os demais
alunos responderam a questdo, utilizando frases originadas de provérbios ou pontos de vista
com um tom moral. As respostas, de modo geral, diziam que deveriamos nos esforcar no
presente para receber tudo em troca no futuro; ndo deveriamos pensar s6 no futuro; qguem mais
trabalha mais cedo madruga; que é para trabalhar na hora de trabalhar e para se divertir na hora
de se divertir; que nunca devemos deixar o que deve ser feito hoje para 0 amanha.

Al respondeu que ndo deveriamos deixar para trds o que podemos fazer hoje.
Percebemos que o aluno ndo escolheu adequadamente o vocabulario para responder a pergunta.
A3 colocou como moral da historia a seguinte frase: “aproveitar hoje sem pensar no amanha”.
Acreditamos que a aluna levou em consideracéo a atitude da cigarra para formular a moral da
historia. A10 foi o Unico a ndo responder a questdo. Contudo, ressaltamos que nove alunos
sabiam o que significava moral da historia. E dos nove, sete souberam responder coerentemente
sobre a licao transmitida pela fabula.

Foram oito questdes sobre a contextualizacdo do texto. As questdes 9, 10, 11 e 12
fizeram parte da sesséo de textualizagcdo em que abordamos os mecanismos de textualizagéo,
que sdo a conexdo, a coesdo nominal e a coesdo verbal no texto. Como estudado na
fundamentacdo teorica do presente estudo, 0s mecanismos de conexao contribuem para marcar
as articulacGes da progressao tematica. Sao realizados por organizadores textuais, que podem
ser aplicados ao plano geral do texto, as transi¢des entre tipos de discurso e entre fases de uma
sequéncia, ou ainda as articulagcbes mais locais entre frases sintaticas. As unidades ou grupos
de unidades que podem ser considerados organizadores textuais sdo: conjuncdes, advérbios ou
locugdes adverbiais, grupos preposicionais, grupos nominais e segmentos de frases.

A questdo 9, que trabalhou o mecanismo da conexao, foi: “Como a historia evolui,
progride? Quais sdo os elementos que permitem a progressao da historia?”’. Quatro alunos nao
responderam a questdo. A5 e A10 deram respostas que fugiram totalmente ao tema da pergunta.
A3 respondeu: “acrescentando pontuacdes e etc.”. Percebemos que o aluno pensou que

progressao estivesse relacionado a pontuagéo.
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A7 respondeu: “o presente e o futuro”, ja transmitindo a ideia de que sabia que
progressao estava relacionada a questdo do tempo na narrativa. Al escreveu um trecho do texto
para responder a pergunta: “A cigarra nem ligou, fez uma reveréncia para rainha e comentou:-
Hum!! O inverno ainda esta longe, querida!”. Embora ndo tenha respondido adequadamente a
pergunta, o aluno fez mengéo ao inverno que estava longe. A4 respondeu que o texto evolui
“Quando o inverno esta chegando e a cigarra ndo tem nada e pede para que 0s outros nao a
abandonem”. Notamos que o aluno mencionou apenas um item que permitia a progressao da
historia. Para efeito de analise, consideraremos que ndo houve acertos nas respostas dessa
questéo.

Os alunos ndo perceberam o0s organizadores textuais que marcavam a progresséo
tematica do texto. Como ja mencionado na fundamentacdo tedrica do presente estudo, na
narracao, os organizadores com valor temporal aparecem de modo privilegiado.

A questdo 10 trabalhou o mecanismo da coesdo verbal, que contribui para a
explicitacdo das relacdes de continuidade, descontinuidade e/ou oposicdo existentes entre os
elementos de significacdo expressos pelos sintagmas verbais. Como ja visto na fundamentacéo
teorica do presente estudo, de acordo com Bronckart (1999), essa forma de coeréncia tematica
é marcada pela escolha dos constituintes obrigatorios desses sintagmas: escolha dos lexemas
verbais e, sobretudo, escolha dos seus determinantes (auxiliares e flexdes verbais) que séo 0s
chamados tempos verbais.

A questdo 10 foi “Circule os verbos, informe os tempos verbais e explique a fungao
de cada tempo verbal na historia.” Nenhum aluno respondeu a pergunta de modo adequado. A
maioria apenas circulou algumas palavras e muitos circularam palavras que ndo eram verbos,
eram substantivos, adjetivos ou até pronomes. Trés alunos mencionaram os tempos verbais:
presente, passado e futuro, mas ndo souberam relacionar adequadamente aos verbos presentes
no texto nem tao pouco explicar as fun¢Bes dos tempos verbais. Observamos que essa questdo
foi a questdo que os alunos apresentaram maior dificuldade.

A questdo 11 trabalhou o mecanismo da coesdo nominal, Sobre tais mecanismos,
Bronckart (1999) postula que eles explicitam as relacGes de dependéncia existentes entre
argumentos que compartilham uma ou varias propriedades referenciais (ou entre 0s quais existe
uma relacdo de co-referéncia). A marcagéo dessas relacdes € feita por sintagmas nominais ou
pronomes, organizados em serie (ou constituindo cadeias anaforicas), cada uma delas sendo
inserida em estruturas oracionais e ai assumindo, localmente, uma funcdo sintatica determinada

(sujeito, atributo, complemento, etc.).
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A questdo 11 foi: “Para ndo repetir os nomes dos personagens, COMO 0 autor da
historia faz?”. Dois alunos (A2 e A8) responderam a pergunta de modo mais adequado. Ambos
afirmaram que o autor utilizava pronomes para ndo repetir os nomes dos personagens. A4
respondeu: “cle, ela, para, quando etc.”. Percebemos que o aluno compreendeu a pergunta,
porém extrapolou na resposta. A5 foi 0 Unico a ndo responder a pergunta. Os outros seis alunos
responderam que o autor utilizava o nome dos préprios animais. Al ainda enfatizou que o autor
repetia 0s nomes dos personagens. Percebemos que a maioria dos alunos ndo soube responder
sobre o recurso de coesao do uso dos pronomes para a néo repeticdo das palavras.

A questéo 12 trabalhou os mecanismos enunciativos, que podem ser considerados
como sendo do dominio do nivel mais “superficial”’, no sentido de serem mais diretamente
relacionados ao tipo de interacdo que se estabelece entre o agente-produtor e seus destinatarios.
Tais mecanismos sdo reagrupados em trés subconjuntos: a voz do autor empirico; as vozes
sociais; e as vozes de personagens.

A questédo 12 teve a intengéo de saber se os alunos sabiam identificar as vozes dos
personagens: “Quando e como observamos a fala dos personagens?”. Seis alunos (Al, A2, A3,
A4, A6 e A8) responderam adequadamente a questdo mencionando o travessdo. Dos seis
alunos, dois utilizaram a palavra traco. Trés alunos (A5, A7 e A10) fugiram completamente ao
tema da pergunta e um aluno (A9) deixou a resposta em branco.

A parte seguinte da atividade diagndstica trouxe duas questdes sobre o discurso do
texto. A questdo 13 também trabalhou os mecanismos enunciativos no que se refere as vozes
sociais. A questdo 13 foi: “No trecho: “Para a cigarra, o que importava era aproveitar a vida,
e aproveitar o hoje, sem pensar no amanh&”. Quais sdo os pontos de vista defendidos pelo
narrador sobre a vida da cigarra? Que avaliacdes podem ser destacadas a partir dos comentarios
do narrador?”.

Trés alunos (A3, A6 e A8) deixaram a questdo em branco e os demais alunos néo
responderam a pergunta de forma adequada. Nenhum aluno compreendeu que deveria discorrer
sobre a opinido do narrador sobre as atitudes da cigarra. Percebemos que os alunos
apresentaram dificuldade em perceber a intencdo do narrador através de sua fala.

A questéo 14 focou nas a¢Oes de uma personagem. Os alunos puderam analisar as
atitudes das personagens através das marcas linguisticas presentes no texto. Esta foi a ultima
questdo da atividade de sondagem: “No trecho “Mas, no dia seguinte, apareceu a rainha do

formigueiro e, ao vé-la se divertindo, olhou feio para ela e ordenou que voltasse ao trabalho.

Tinha terminado a vidinha boa”. O que a expressdo em destaque sugere? O que vocé achou da

atitude da Rainha do formigueiro?”.
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Dois alunos (A3 e A10) ndo responderam a pergunta. A6 respondeu que “a rainha
gostou da atitude da formiga. Achei certo a atitude dela”. Ha duas possibilidades de analise
dessa resposta. Ou o0 aluno esqueceu de colocar o advérbio de negacdo ndo ou ele realmente
compreendeu 0 oposto do que sugere a expressao em destaque. Como néo tivemos como saber
exatamente o que ele quis responder, a resposta foi considerada como inconsistente.

A maioria dos alunos compreendeu que a Rainha ndo havia gostado da atitude da
formiguinha e que a expressdo em destaque indicava que ela estava com raiva ou chateada com
a formiguinha. Dois alunos (A2 e A5) utilizaram as palavras rigida e grosseira para se referirem
a atitude da Rainha. Quatro alunos (Al, A4, A6 e A9) acharam que a atitude da Rainha foi
correta. A7 interpretou que a Rainha ndo queria trabalhar e que explorava as formigas. Para
efeito de andlise, todas essas respostas foram consideradas acertos, visto que a questéo solicitou
a opinido do aluno.

Apresentamos a seguir uma tabela com os resultados da atividade diagndstica:

Tabela 7 — Resultados da Atividade Inicial

Resultados da Atividade Inicial
valores médios
categorias do ISD subcategorias acertos inconsisténcias em branco
contextualizacéo género textual/elementos 40% 10% 50%
autor da producéo 60% 0% 40%
conteudo temético 0% 100% 0%
papéis sociais dos 80% 20% 0%
personagens
lugar da producgéo 100% 0% 0%
tempo da producéo 10% 70% 20%
papel do narrador 30% 30% 40%
progressao tematica 60% 40% 0%
moral da historia 70% 20% 10%
textualizacdo conexao 0% 60% 40%
coesdo verbal 0% 90% 10%
coesdo nominal 30% 60% 10%
vozes dos personagens 60% 30% 10%
discurso nogao dos mundos 0% 70% 30%
discursivos
modalizagbes 70% 10% 20%

Fonte: A autora

De acordo com a tabela 9, das 9 questdes do contexto de producéo, o total de acerto
foi de 50%. Os pontos mais criticos, com menos de 30% de acertos, foram com relacdo ao
conteddo tematico e o tempo em que se passou a histéria. Em seguida, as questdes que

envolveram o género textual e o papel do narrador, com menos de 50% de acerto. Diante desse
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resultado, interpretamos que os alunos precisavam de estratégias para desenvolver sua

capacidade de acdo que é mobilizada pelas questfes que envolvem o contexto de producao.

Percebemos também pela exposicdo da tabela 9, que os alunos apresentaram
maior dificuldade em duas subcategorias da textualizagdo: a conex&o e a coesdao verbal. Em
nossas atividades de mediacdo, tais subcategorias, principalmente, a coeséo verbal, que faz
parte dos mecanismos de textualizacdo, foram mais enfatizadas. Percebemos que os alunos
necessitavam explorar questdes que ampliassem suas capacidades linguistico-discursivas.
Portanto, as atividades de mediacdo foram elaboradas focando mais nessas subcategorias da
textualizagéo.

No que diz respeito a parte do discurso do texto, 0 ponto mais problematico foi a
questdo referente a no¢do dos mundos discursivos. Interpretamos que os alunos também
precisavam desenvolver sua capacidade discursiva através de questdes que os fizessem perceber
0s pontos de vista defendidos por personagens e narrador por meio da identificacdo dos
mecanismos enunciativos. Exploramos questdes contemplando as trés categorias de analise,
porém, ressaltamos que a subcategoria da coesdo verbal obteve mais destague em nosso
trabalho devido a importancia de tal item na compreensdo de textos narrativos.

A seguir, apresentamos uma pequena tabela com o rendimento em porcentagem e

0 nimero de questdes corretas obtidas por cada aluno nessa leitura inicial.

Tabela 8 — Rendimento (porcentagem e questdes corretas) por aluno — Leitura Inicial

Alunos Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al10
Percentual de 43% | 72% |43% |65% |58% |43% |29% |50% |72% | 22%
acertos

NUmero de 6/14 | 10/14 | 6/14 | 9/14 |8/14 |6/14 |4/14 | 7/14 | 10/14 | 3/14
questdes certas

Fonte: A autora

De acordo com a tabela 9, apenas trés alunos (A2, A4 e A9) apresentaram mais de
50% de acerto. E dentre os trés alunos, nenhum chegou a 75% de acerto.

Essa primeira etapa foi finalizada com a correcdo coletiva da atividade diagndstica
que aconteceu cinco aulas depois da realizacdo da mesma. As quatro aulas que ficaram entre a
realizacdo da atividade e sua correcdo foram aulas expositivas e atividades relacionadas ao
estudo da definicdo de texto e de género textual e, mais especificamente, 0 género textual

fabula. Tais aulas fizeram parte da segunda etapa do projeto que sera analisada a posteriori.
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Durante a correcdo coletiva da atividade diagnoéstica, a professora pesquisadora
tirou as davidas dos alunos e percebeu que todos estavam atentos a corre¢do. Alguns alunos
ficavam contentes ao constatar seus acertos e aqueles que haviam cometidos inadequacfes nas
respostas, compreendiam suas razdes. Os alunos fizeram anotacdes em seus cadernos, visto que
eles ndo poderiam escrever na atividade que seria recolhida pela professora em seguida para
efeito de andlise de dados.

O final da primeira atividade, além de percebermos as principais dificuldades dos
alunos com relacdo a compreensdo leitora, percebemos também a necessidade de trabalhar
alguns aspectos teoricos.

Entdo, antes de partir para atividades mediadas de compreensdo leitora de fabulas,
percebemos a necessidade de trabalhar nocGes de texto, género textual e as caracteristicas do

género fabula que fizeram parte da etapa 2 que vamos analisar a seguir.

5.2.2 Anélise da etapa 2

A segunda etapa do projeto Vamos Confabular? se caracterizou por uma
apresentacdo de slides em power point sobre no¢des e exemplos de texto e género textual. Tal
apresentacdo foi realizada em 1h/a e os alunos fizeram uma atividade escrita na aula seguinte
sobre o conteldo visto na apresentacao, totalizando 2h/a. Os alunos fizeram anotagdes em seus
cadernos e puderam pesquisar as respostas neles. A intencao dessa etapa foi fazer que os alunos
apreendessem definicdes de texto e tivessem contato com a diversidade de géneros textuais.

Passemos a descricdo do material utilizado nessa etapa que contou com uma
apresentacdo de quinze slides em power point e uma atividade de cinco questdes acerca da
apresentacdo. O primeiro slide apresentava uma indagacgédo: Vocé sabe o que € um texto?

Houve guestionamentos orais na sala, era como se 0s alunos soubessem do que se
tratava um texto, mas ndo sabiam expressar em palavras. A2 pegou um livro e falou de uma
maneira bem ansiosa: “O tia. Isso é um texto”. Essa resposta foi a que nos pareceu mais
emblematica pois, o0 aluno soube mostrar o que era um texto mas nao soube falar. A professora,
entdo, perguntou: “Todo texto € escrito?”. Essa nova pergunta fez aumentar ainda mais as
duvidas dos alunos. Em seguida, a professora apresentou o slide 2, que apresentava a seguinte

definicéo:
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Quadro 15 — Definigéo de texto

“Chamamos de texto toda unidade de producdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente (do
ponto de vista da acdo ou da comunicacdo). Na medida que todo texto se inscreve, necessariamente,
em um conjunto de textos ou em um género”. Segundo os principais estudiosos da lingua, ndo ha
COMO NOS comunicarmos, a Nao ser através dos géneros de textos orais ou escritos.

A professora explicou que havia textos orais e mencionou exemplos como palestras,
comunicagdes orais, seminarios etc. Alguns alunos ja tinham conhecimento dos géneros
mencionados, principalmente, palestra e seminéario. A professora explicou também que havia

uma diversidade de géneros textuais e apresentou o slide 3, este sobre 0s géneros textuais:

Quadro 16 — Definicao de género textual

Diferentes textos assemelham-se, porque se configuram segundo caracteristicas dos géneros textuais que estdo
disponiveis nas interagdes sociais. Todos os textos produzidos, orais ou escritos, verbais, ndo verbais ou
mistos, apresentam um conjunto de caracteristicas relativamente estaveis. Essas caracteristicas configuram os
géneros textuais ou discursivos, que podem ser caracterizados por trés aspectos: o tema, o estilo e 0 modo
composicional (estrutura).

A partir do slide 4, a professora apresentou aos alunos varios exemplos de textos
pertencentes a diferentes géneros textuais, um género por slide®. Foram eles: placa de transito,
anuncio publicitéario, bilhete, carta, e-mail, manual de instrucBes, poema, conversa de
WhatsApp, piada, tirinha, e, por ultimo, fabula. Durante a apresentagcdo de cada slide, a
professora perguntava sobre o género textual, tema, estilo e modo composicional de cada texto.

Os alunos participaram expressivamente da aula e reagiram com empolgacéo a cada
novo género. Quando o texto apresentado continha linguagem verbal, a leitura em voz alta era
solicitada e os alunos faziam questdo de participar, com excecao de A6, que apresentava uma
limitacdo fonoaudioldgica. O aluno era fanho. Sempre que lhe era solicitado para ler algo em
voz alta, o aluno respondia negativamente com a cabeca. Mais adiante, veremos que, em uma
das atividades mediadas, o aluno conseguiu enfrentar essa barreira de se expressar oralmente
em publico.

Na aula seguinte, os alunos realizaram uma atividade escrita de cinco questoes

acerca do conceito de texto e género textual.

3 Os slides se encontram nos anexos do presente estudo.
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Quadro 17 — Atividade sobre texto e género textual

EMTI ALDEMIR MARTINS
PROJETO VAMOS CONFABULAR?
Nome:

Atividade sobre texto e género textual

O que é um texto?

O que é um género de texto ou género textual?

Vocé poderia dar exemplos de géneros textuais orais e escritos?
Vocé poderia dar exemplos de textos verbais, ndo verbais e mistos?
. Analise 0s aspectos do texto a seguir:

*Género textual:

*Tema:

*Estilo:

*Modo composicional:

aprowdPE

QUEM NASCEU
s PRA SER BIG

NUNCA VAI SER

A questdo 1 “O que é um texto?”, os alunos, que fizeram anotagdes, responderam
utilizando as palavras da defini¢do dada. Foi o caso de A4, A7, A8 e A9: “é toda unidade de
producgdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente”. A1 respondeu “é tudo aquilo que
€ escrito ou oral”. A2 e A6 responderam a questdo utilizando exemplos de texto: “€ uma
informacdo, noticia, uma frase, um dialogo”. A3 respondeu que texto “é uma forma de
aprender a ler e a escrever”. A5 respondeu que “textos sdo frases que se transformam em texto.
Quando conversamos, a gente ta falando um texto”. A10 ndo respondeu a pergunta de forma
coerente: “é tudo aquilo que é uma unidade de solugdo linguagem mista das formas dos”.
Possivelmente, o aluno néo fez suas anotagfes de forma adequada.

Na questdo 2 “O que ¢ um género de texto ou género textual?”. Al, A2 e A7
relacionaram género textual aos aspectos do tema, estilo e modo composicional: “géneros
textuais ou discursivos podem ser caracterizados por trés aspectos...”. A3 e A9 entenderam que
género de texto e género textual eram coisas diferentes. Ambos responderam com exemplos de

géneros textuais, ndo deram definigdes. A4, A5 e A10 deram respostas inconsistentes sobre
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género. Possivelmente, tais alunos ndo fizeram as devidas anotagdes. A6 e A8 deixaram a
resposta em branco.

A questao 3 foi: “Vocé poderia dar exemplos de géneros orais ou escritos?”. Com
relacdo aos géneros escritos, A2, A4 e A5 responderam com exemplos adequados: fabula,
receita, poema etc. A7, A8, A9 e A10 apresentaram inconsisténcia na resposta. Tais alunos néo
responderam com exemplos de género, deram definigdes.

Com relacdo aos géneros orais, Al, A5 e A6 responderam dando exemplos de
situagdes orais: “quando uma pessoa se declara para outra”; “quando conversamos com
alguém”. Observamos que os alunos ndo souberam nomear 0 género, mas sabiam do que se
tratavam os géneros orais. Ainda sobre géneros orais, A2 e A4 responderam que conversa de
WhatsApp era um género oral. Acreditamos gque os alunos estavam se referindo aos audios que
podem ser enviados pelo aplicativo. Por isso, a questdo foi considerada adequada. A3 deixou
toda a questdo em branco.

A questdo 4 foi: “Vocé poderia dar exemplos de textos verbais, ndo verbais e
mistos?”. Trés alunos (A5, A7 e A10) ndo responderam a pergunta adequadamente. A6 deixou
a questdo em branco. Contudo, seis alunos responderam a pergunta com adequacgéo. Os outros
seis alunos souberam dizer que textos verbais apresentavam palavras, os ndo verbais
apresentavam imagens e 0s mistos apresentavam palavras e imagens. Contudo, os alunos ndo
deram exemplos.

A questdo 5 pediu que os alunos analisassem um texto nos seguintes aspectos:
género textual, tema, estilo e modo composicional. A seguir, o texto:

SO PRA SER BIG
INUONCHA VAIL SER

Sete alunos (A2, A3, A4, A5, A6, A8 e A9) souberam responder que o género
textual era uma propaganda. Um aluno deixou em branco (Al) e dois alunos (A7 e A10) nédo
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responderam adequadamente. Com relagéo ao tema do texto, cinco alunos (Al, A2, A3, A5 e
A9) responderam que era concorréncia ou competicdo. Dois alunos (A4 e A8) responderam que
o tema do texto era comida. Um aluno (A7) respondeu que o tema era o Burger King. Dois
alunos (A6 e A10) deixaram a resposta em branco. Para efeito de analise, as respostas comida
e concorréncia foram consideradas adequadas. Portanto, sete alunos responderam a questao
sobre o tema do texto adequadamente.

No que diz respeito ao estilo do texto, sete alunos (Al, A2, A3, A4, A5, A8 e A9)
souberam responder que o texto apresentava linguagem mista, ou seja, verbal e ndo-verbal. A6
e A7 ndo responderam adequadamente e A10 deixou o item em branco. Quanto ao modo
composicional do texto, dois alunos (A2 e A10) utilizaram “palavras e imagens” para dar a
resposta. Al respondeu que o texto era uma propaganda que falava sobre o hamburguer do
Burger King. A5 e A9 responderam gue no texto estava acontecendo uma competicdo. Os
demais alunos deixaram a resposta em branco. Nenhuma resposta ao item foi considerada
adequada. Uma resposta consistente seria: O texto utiliza imagem de um hamburguer na sua
parte ndo verbal e na parte verbal faz um trocadilho de palavras entre duas grandes empresas
de fast food: Burger King e MacDonald’s.

A seguir, a tabela com os acertos da atividade por aluno, onde A é acerto, |

representa inconsisténcia na resposta e B representa resposta em branco:

Tabela 9 — Respostas dos alunos da atividade de texto e género textual

Alunos/ Al | A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al10
Questdes

1. Texto

2. Género textual

3. Género oral

Geénero escrito

4. Texto verbal

Texto ndo verbal

Texto misto

5. género

Tema

Estilo

AP ded it drdinbs
00| 0|00 3> 0|00|0|W|(> W —
EEtdmiaiClbdrs

=[>|>(w|=|=|=|=|>|—|-
—[>|>>=|—|=|>>|—|-
=[>|>>|=|=|~|®|w|—|-
@[> > (> === |>>|—|>
@[> > (>~ |=|=|=|~|=|>
—[>>>= == |- || |>
lalel == === ===

Modo composicional

Fonte: A autora
Legenda: A — acerto; | — inconsisténcia; B — em branco

Como pode ser observado na tabela 10, na questdo sobre texto, houve 50% de
acertos. Na questdo sobre género textual, foram 70% de respostas inconsistentes, 20% de

respostas em branco e 10% de acertos. Na questdo que solicitava exemplos de géneros orais,
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foram 50% de acertos, 40% de inconsisténcias e 10% de respostas em branco. Com relacao aos
géneros escritos, foram 50% de inconsisténcias, 30% de acertos e 20% de respostas em branco.

No que diz respeito a questdo 4, que solicitou exemplos de textos, ndo houve
acertos. Acreditamos que os alunos que deram respostas inconsistentes entenderam que a
questdo solicitava a definicdo dos tipos de textos. Foram 80% de inconsisténcias e 20% de
respostas em branco.

Com relacdo a questdo 5, que solicitou a analise de um texto nos aspectos género,
tema, estilo e modo composicional, 70% dos alunos acertaram o género, 20% deixaram em
branco, 10% néo responderam adequadamente. O tema do texto foi respondido adequadamente
por 80% dos alunos e 20% deixaram em branco. N&o houve inconsisténcia.

70% dos alunos deram respostas adequadas sobre o estilo do texto. 20% deixaram
em branco e 10% deram respostas inconsistentes. Os alunos ndo souberam responder
corretamente a questdo sobre o modo composicional, totalizando 70% de respostas
inconsistentes e 30% de respostas em branco.

Vale ressaltar que essa etapa foi finalizada com a correcéo coletiva da atividade
onde a professora pesquisadora apresentou novos exemplos de diferentes géneros textuais e
tirou as duvidas dos alunos acerca da atividade.

Uma vez trabalhados os conceitos de texto e género textual, iniciamos o estudo
sobre o género textual fabula, que serd abordado no préximo item.

5.2.3 Andlise da etapa 3

Nessa etapa, vamos descrever a segunda atividade mediada da sequéncia de
atividades pedagdgicas que consistiu em uma didatizacdo do género fabula. A intencdo foi
abordar as caracteristicas do género para que os alunos pudessem ter um maior conhecimento
acerca das entrelinhas da fabula. Para tal, houve uma apresentacédo de slides em powerpoint e
uma atividade escrita sobre a apresentacéo.

A apresentacdo continha dezenove slides (presentes na se¢do dos anexos do
presente trabalho) com as carateristicas, origem, os escritores conhecidos mundialmente e a
representatividade humana através dos animais. A atividade escrita constava de oito questdes
distribuidas em questdes de multipla escolha, questdes para completar lacunas, questdes de
associacdo e uma questdo aberta que solicitava o resumo de uma fabula. A seguir, 0 quadro

com a atividade sobre fabula e suas caracteristicas:
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Quadro 18 — Atividade sobre Fabulas e suas caracteristicas

Projeto de leitura Vamos confabulor?
Género textual Fabulo
Baseado no gue vocé estudou na apresentagdo sobre as fabulas, responda as questbes a seguir.
. A sequéncia predominante nas fabulas é:
. Dissertativa
. Descritiva
. Narrativa
. Imjuntiva
. 5obre o narrador da fabula, € correto afirmar que:
. Ele também & personagem da histaria.
. Ele & um narrador observador, ou seja, ndo participa da histdria.
. Ele & um animal.
.Ele & apenas perzonagem da historia.
. Sobre as personagens da fabula, & correto afirmar que:
. 580 animais gue representam os seres human os.
. 580 seres humanos que representam animais.
. 530 seres inanimadaos, ou seja, objetos.
. 530 seres magicos.

O N OB WO n O Mo OR

. Qal escritar teria vivido na Grécia 3. C. como escravo e cantou muitas histdrias com animais, sendo assim
considerado, o precursar do género?

a. Monteiro Lobato

b. lean de La Fontaine

c. Fedro

d. Esopo

5. De que pais é o escritor Jean de La Fontaine?

a. Brasil

b. Estados Unidos

c. Franca

d. Grécia

6. Relacione os animais com suas caracteristicas tradicionalmente conhecidas.
a.ledo( ) 1. esperteza

b.Rato( |} 2. lerdeza

c. Raposal ) 3. realeza, coragem.

d. Tartaruga [ ) 4. fama de artista que ndo gosta de trabalhar.
e.Cigarra | ) 5. covardia

f.Formiga( ) 6. que vive para o trabalho.

7. Complete as frases abaixo com as palavras abaixo:
poucas — ganancia — injusticas — ensinamento - curtas

a. Afabula trata de certas atitudes humanas como: a esperteza, a , a gratiddo, a
bondade, etc.
b. As fabulas s3o narrativas com personagens.
c. Monteiro Lobato foi um escritor brasileiro que usou as fabulas para criticar as
sociais.

d. A moral da histdria, geralmente presente no final das fabulas, traz um
ou uma licdo que devemos levar para a vida.

8. Escreva aqui um resumo de uma fabula que vocé conhece.
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Com relagdo a primeira questdo da atividade, sobre a sequéncia textual
predominante nas fabulas, apenas um aluno (A4) ndo respondeu a pergunta adequadamente, o
aluno respondeu que seria a sequéncia descritiva. Os demais marcaram o item correto: narrativa.
Portanto, 90% acertaram a questao.

A segunda questéo era sobre o narrador das fabulas: “Sobre o narrador das fabulas,
¢ correto afirmar que:” Apenas um aluno (A8) marcou o item que dizia que o narrador era
também personagem da histéria. Os outros alunos marcaram o item adequado que dizia: “Ele ¢
um narrador observador, ou seja, ndo participa da historia”. Mais uma vez 90% de acerto.

A terceira questdo da atividade foi: “Sobre as personagens da fabula, é correto
afirmar que:”. 70 % respondeu a pergunta adequadamente: “Sao animais que representam seres
humanos”. 30 % respondeu o item que dizia “Sdo animais que representam seres humanos”.
Acreditamos que tais alunos foram desatenciosos ao responder a questéo.

Com a intencdo de testar a memdria dos alunos, elaboramos perguntas de
conhecimento geral sobre fabulas. Tais perguntas tiveram um cunho tradicional e solicitaram
nome e lugar de nascimento de escritores de fabulas mencionados na apresentacao.

A questdo quatro foi “Qual escritor teria vivido na Grécia a. C. como escravo e
contou muitas histérias com animais, sendo assim considerado, o precursor do género?”” 40 %
responderam a pergunta com o item adequado: Esopo. 40% responderam “Jean de La Fontaine”
e 20 % responderam “Monteiro Lobato”.

A questdo cinco foi: “De que pais ¢ o escritor Jean de La Fontaine?”. A maioria dos
alunos (60%) respondeu que era da Grécia. 30 % responderam a questdo adequadamente:
Franca. 10% responderam que o escritor era do Brasil.

A questdo seis solicitou que o aluno relacionasse 0s animais com suas
caracteristicas tradicionalmente conhecidas. Os alunos deveriam relacionar o ledo com realeza,
coragem; o rato com covardia; a raposa com esperteza; a tartaruga com lerdeza; a cigarra como
alguém que tem fama de artista que ndo gosta de trabalhar; e a formiga como alguém que vive
para o trabalho. 70% dos alunos relacionaram corretamente 0s animais as suas caracteristicas.
30% acertaram a associa¢do parcialmente.

A questdo sete solicitou que os alunos completassem frases com palavras dadas em
um quadro. As frases tratavam do contetdo abordado na apresentacdo. As frases ja completas
foram: a. A fabula trata de certas atitudes humanas como: a esperteza, a ganancia, a gratidao,
a bondade, etc. b. As fabulas sdo narrativas curtas com poucas personagens. C. Monteiro
Lobato foi um escritor brasileiro que usou as fabulas para criticar as injusti¢as sociais. D. A

moral da histdria, geralmente presente no final das fabulas, traz um ensinamento ou uma li¢éo
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que devemos levar para a vida. 70% responderam a questdo adequadamente, completando
corretamente todas as frases. Os outros 30% acertaram a questdo apenas de forma parcial.

A Ultima quest&o da atividade solicitava que o aluno escrevesse um resumo de uma
fabula conhecida. Portanto, a tabela a seguir mostra os valores médios das sete questdes da
atividade de fabula obtidos por cada aluno, onde A significa que o aluno acertou a questédo e |

significa que ele forneceu uma resposta inconsistente.

Tabela 10 — Respostas da atividade sobre fabula

Alunos Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al0
Questbes

1.sequéncia A A A I A A A A A A
2.narrador A A A A A A A I A A
3.personagens I A I A A A A A A |
4.Esopo | | A I A | A I | A
5.La Fontaine | I A I I | A I | A
6.associagao I A A A A A I I A A
7.lacunas A A A A A I A A I |

A — acertos; | — inconsisténcias

N&o houve respostas em branco nessa atividade e como podemos observar na tabela
11, somando o nimero de questdes com o nimero de alunos, obtemos o nimero setenta. Desse
total, foram quarenta e seis respostas adequadas e 24 respostas inconsistentes. Percebemos que
os alunos nado sentiram muita dificuldade na realizacdo da atividade e esclarecemos que a etapa
foi concluida com a correcdo coletiva da mesma. Na ocasido, os alunos que deram respostas
inconsistentes, puderam esclarecer suas davidas.

Para dar continuidade ao trabalho de mediagao, selecionamos a fabula “A coruja e

a aguia”, que analisaremos na proxima secao.

5.2.4 Anédlise da etapa 4

Nessa etapa, tivemos a terceira atividade mediada, porém a primeira atividade mediada

de compreensao leitora de fabulas propriamente dita. A opcao pela fabula A coruja e a aguia
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ocorreu porque seus temas geradores eram amor de mae e beleza. Tais temas foram bastante

pertinentes para as discussoes e atividades.

Quadro 19 — Atividade da etapa 4: A coruja e a aguia

TEXTO 2
A coruja e a aguia
Coruja e aguia, depois de muita briga resolveram fazer as pazes.
— Basta de guerra — disse a coruja.
— O mundo é grande, e tolice maior que o mundo é andarmos a comer os filhotes uma da
outra.
— Perfeitamente — respondeu a aguia.
— Também eu ndo quero outra coisa.
— Nesse caso combinemos isso: de agora em diante ndo comeras nunca os meus filhotes.
— Muito bem. Mas como posso distinguir os teus filhotes?
— Coisa facil. Sempre que encontrares uns borrachos lindos, bem feitinhos de corpo,
alegres, cheios de uma graca especial, que ndo existe em filhote de nenhuma outra ave, ja
sabes, sdo os meus.
— Esta feito! — concluiu a aguia.
Dias depois, andando a cacga, a 4guia encontrou um ninho com trés monstrengos dentro,
gue piavam de bico muito aberto.
— Horriveis bichos! — disse ela. — Vé-se logo que ndo sao os filhos da coruja.
E comeu-os.
Mas eram os filhos da coruja. Ao regressar a toca a triste mae chorou amargamente o
desastre e foi ajustar contas com a rainha das aves.
— Qué? — disse esta admirada. — Eram teus filhos aqueles monstrenguinhos? Pois, olha
ndo se pareciam nada com o retrato que deles me fizeste...
Moral da histéria: Para retrato de filho ninguém acredite em pintor pai. Ja diz o ditado:
guem ama o feio, bonito Ihe parece.

Monteiro Lobato.

A seguir, 0 quadro com a atividade da etapa 4.
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Quadro 20 — Atividade da etapa 4: A coruja e a guia

PROJETO DE LEITURA Vamos confabular?
Etapa 4 — atividade de compreensdo leitora mediada
Fabula: A coruja e a dguia
Primeira etapa da leitura: acionamento de conhecimentos prévios
A fabula que vocé vai ler intitula-se “A coruja e a Aguia”. O que esses animais representam para vocé?
Segunda etapa da leitura: entrada pelos niveis textuais com base no ISD (BRONCKART, 1999)
Contextualizacéo:
1. Quem é o autor da fabula? O que vocé sabe sobre ele?
2. Todo texto narrativo (que conta uma historia), tem personagens, narrador, tempo e espago.
a) Quais sdo as personagens do texto? Quais sdo suas caracteristicas?
b) Onde ocorre essa narrativa?
c) Que tipo de narrador apresenta essa fabula? () personagem ( ) observador
Textualizagéo:
3. Como a coruja descreveu seus filhotes para que a aguia soubesse identifica-los?
4. Por que a aguia acabou comendo os filhotes da coruja?
Discurso:
5. O trecho: “Coruja e aguia, depois de muita briga, resolveram fazer as pazes” representa a fala do narrador da
fabula. Em que tempo verbal esta o verbo em destaque. Explique o uso desse tempo verbal na narrativa.
6. O trecho: “Basta de guerra” representa a fala da coruja. O verbo em destaque ¢ utilizado no modo imperativo.
Qual é a intencdo ao se utilizar esse modo?
7.0 trecho: “Mas como posso distinguir os teus filhotes?”” apresenta uma locugfo verbal, formada por um verbo
auxiliar e um verbo principal. Classifique-os.
Verbo auxiliar:
Verbo principal:
Qual é o sentido da locucéo verbal?
8. Observe o trecho abaixo e responda as questdes a seguir.
“Dias depois, andando a caca, a dguia encontrou um ninho com trés monstrengos dentro, que piavam de bico muito
aberto”.
a) As palavras em destaque pertencem a qual classe gramatical?
( )substantivo ( )adjetivo ( ) verbo
b) Relacione as palavras em destaque do trecho acima com as palavras relacionadas abaixo.
Pretérito imperfeito —
Pretérito perfeito —
Gerundio —
c) O que cada tempo ou forma acima (pretérito imperfeito, pretérito perfeito e gerindio) representa para o
sentido do texto?
9. O ditado que aparece como moral da histdria é: “quem ama o feio, bonito Ihe parece”. Em que tempo verbal os
verbos estdo. Por que esse tempo verbal é usado no ditado?
Terceira etapa da aula: socializa¢do do aprendizado e apreensdo de novos conhecimentos.
10. A partir da historia da fabula, vocé saberia explicar a expressdo “mae coruja”?
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A partir desse texto, passamos a focalizar questdes e etapas especificas da leitura.
Como essa etapa tratou da primeira aula de compreensdo leitora mediada propriamente dita,
tivemos a oportunidade de trabalhar com todas as estratégias de leitura de uma aula interativa
de leitura baseada em Leurquin (2015). Dessa forma, pudemos ativar o conhecimento prévio
dos alunos no que dizia respeito a representatividade dos animais envolvidos na fabula com a
intencdo de fazer com que eles deduzissem qual seria o tema do texto que eles iriam ler.

No que diz respeito ao contexto de producdo, foram abordadas duas questes. A
primeira questdo foi: “Quem ¢ o autor da fabula? O que vocé sabe dizer sobre ele?”” 100% dos
alunos responderam que foi Monteiro Lobato e desses, 60% souberam falar algo correto sobre
0 autor.

A segunda questdo era sobre a sequéncia narrativa da historia. Solicitamos dos
alunos as personagens e suas caracteristicas, o local e o tipo de narrador da fabula. Com relacéo
ao item a da questdo, que perguntava sobre as personagens da historia e suas caracteristicas,
100% dos alunos responderam a questdo adequadamente: a coruja e a aguia.

No que diz respeito as caracteristicas das personagens, 30% responderam com suas
caracteristicas fisicas: “sdo aves...”. 10% responderam com um trecho da histdria que representa
a acdo das personagens: “Depois de terem brigado, elas resolveram fazer as pazes”. Somando,
foram 40% de respostas inconsistentes. 60% responderam com adjetivos que tracavam a
personalidade de cada animal a partir de suas atitudes na narrativa. Resumidamente, esses 60%
dos alunos avaliaram a dguia como um animal valente e a coruja como uma mée protetora.

O item b da segunda questdo perguntava sobre o local da narrativa. 70%
responderam que o local era uma floresta. 10% responderam que a narrativa ocorreu nas
arvores. Para efeito de andlise, consideramos ambas as respostas corretas. 10% responderam a
pergunta com total inadequagdo: “na fala da personagem”. E 10% deixaram a resposta em
branco.

O item c era sobre o narrador da histdria. Os alunos tiveram que marcar se ele era
um narrador personagem ou narrador observador. 60% responderam a pergunta
adequadamente: narrador-observador. 30% responderam narrador-personagem e 10% nédo
responderam a pergunta.

A terceira questdo da atividade fazia parte das questdes de textualizagdo. A pergunta
foi: “Como a coruja descreveu seus filhotes para que a dguia soubesse identifica-los?”. Essa
resposta estava explicita no texto. Apenas 10% (um aluno — A10) responderam a pergunta

inadequadamente.
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A pergunta de nimero quatro foi “Por que a aguia acabou comendo os filhotes da
coruja?”. Novamente, apenas 10% (um aluno — A10) respondeu a pergunta com inadequac&o.
Resumidamente, as respostas dos alunos apresentaram o fato de que a aguia comeu os filhotes
da coruja porque ndo sabiam que era dela. Algumas respostas mencionaram ainda que a coruja
achava seus filhotes lindos, mas a aguia os considerava verdadeiros monstrenguinhos.

A questdo de numero cinco foi a primeira questdo relacionada a coesdo verbal,
mecanismo que mobiliza a capacidade linguistico-discursiva dos alunos e ponto de dificuldade
comprovado na Atividade Inicial da presente pesquisa. Como visto na fundamentacéo tedrica,
a temporalidade e a aspectualidade estdo presentes na coesao verbal e a compreensdo desses
itens coesivos séo de fundamental importancia para a compreensao geral do texto.

A questao cinco foi: “O trecho: ‘Coruja e aguia, depois de muita briga, resolveram
fazer as pazes’ representa a fala do narrador da fabula. Em que tempo verbal estd o verbo em
destaque? Explique o uso desse tempo verbal na narrativa”. 50% dos alunos responderam a
pergunta adequadamente e disseram o tempo verbal do verbo em destaque era passado.
Todavia, desses cinco alunos, apenas um aluno mencionou que a fala era do narrador e, quando
o narrador fala, em geral, o tempo verbal é passado. Os outros 50% responderam a pergunta
com inadequacdes.

A questdo seis foi: “O trecho: ‘Basta de guerra’ representa a fala da coruja. O verbo
em destaque ¢ utilizado no modo imperativo. Qual ¢ a intencdo ao se utilizar esse modo?”. 40%
deixaram a resposta em branco. 60% responderam a pergunta com inconsisténcias.

A questdao sete foi: “O trecho: ‘Mas como posso distinguir os teus filhotes?’
apresenta uma locucdo verbal, formada por um verbo auxiliar e um verbo principal.
Classifique-os”. A questdo ainda solicitava que o aluno respondesse sobre o sentido da locucéo
verbal. 40% responderam a pergunta adequadamente no que diz respeito a classificacdo dos
verbos. Tais alunos souberam responder que posso era verbo auxiliar e distinguir era verbo
principal. 10% deixaram a resposta em branco e 60% deram respostas inadequadas.

Com relagdo ao sentido da locucdo verbal, houve 0% de acerto. 50% dos alunos
responderam a pergunta com inconsisténcias e 50% deixaram a resposta em branco.

A questdo oito solicitou que os alunos observassem um trecho do texto e a partir
dele, respondessem trés itens. O trecho foi: “Dias depois, andando a caga, a dguia encontrou
um ninho com trés monstrengos dentro, que piavam de bico muito aberto”. O item a solicitou
dos alunos que eles marcassem a qual classe gramatical pertenciam as palavras em destaque.

Os alunos escolheram entre substantivo, adjetivo e verbo. 40% responderam a pergunta
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corretamente: verbo. 50% responderam que as palavras em destaque eram substantivos. A
questdo de um aluno foi anulada pois, 0 mesmo marcou duas alternativas, substantivo e verbo.

O item b solicitou que os alunos relacionassem as palavras em destaque com as
seguintes palavras: pretérito imperfeito, pretérito perfeito e gerandio. 40% acertaram a questado
integralmente, 40% acertaram parcialmente, 10% né&o relacionou adequadamente nenhuma
palavra e 10% deixaram a resposta em branco.

O item c da questdo oito perguntou o que cada tempo ou forma do item anterior
representava para o sentido do texto. 50% deixaram a resposta em branco e 0s outros 50%
responderam a pergunta com inconsisténcias. Reconhecemos que tal questdo possuiu um grau
maior de dificuldade visto que a questdo exigia que os alunos entendessem o sentido de cada
tempo verbal, a diferenca entre 0 uso de pretéritos e soubessem analisar esses itens dentro da
compreensao do texto.

A questao nove foi: “O ditado que aparece como moral da histéria é: ‘quem ama o
feio, bonito lhe parece’. Em que tempo verbal os verbos estdo. Por que esse tempo verbal é
usado no ditado?”. No que se refere ao tempo verbal, 40% deixaram a resposta em branco, 30%
souberem responder que o tempo verbal era presente, 20% responderam que o tempo verbal era
passado e 10% responderam que os tempos verbais dos verbos em destaque eram presente e
futuro. Com relacdo ao motivo do uso do tempo verbal, nenhum aluno soube responder a
pergunta adequadamente.

A questdo dez, que teve a intencdo de socializar as respostas dos alunos, foi: “A
partir da historia da fabula, vocé saberia explicar a expressdo ‘mde coruja’?”. 70% dos alunos
responderam a pergunta adequadamente. Eles falaram que a expressdo sugeriria que ‘mae
coruja’ ¢ aquela mae protetora e carinhosa com seus filhotes. 10% deixaram a resposta em
branco e 20% responderam a pergunta com inconsisténcias.

A seguir, uma tabela com as respostas dos alunos da atividade da etapa 4 que

utilizou a fabula A aguia e a coruja:

Tabela 11 — Respostas da atividade da Etapa 4

ALUNOS/
QUESTOES

Contextualizacdo | A A A A A A A A A A
1.autor

autor A A A A A B B A | B
2.a) personagens | A A I A A A I A I I

Al | A2 | A3 | Ad | A5 | A6 | A7 | AB | A9 | A10
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>
>
>
>
>
>
>
w
>

b) espaco
¢) narrador A

Discurso A A A A A A A A A I
3. compreenséo

4. compreensao B A A A A A

Textualizagdo I
5.tempo verbal

uso tempo verbal
6.imperativo
7. v.auxiliar.
v. principal
sentido

8.a) classe

b) associacao
c) sentido
9.tempo
ditado
Socializacéo
10. mée coruja

Fonte: a autora
Legenda: A — acerto; B — em branco; | — inconsisténcia
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De acordo com a tabela 12, no que diz respeito as questdes do contexto de producéo,
cujo objetivo € explorar a capacidade de acdo dos aprendizes, foram 5 itens abordados em 2
questdes que solicitavam dos alunos informacdes sobre o autor, personagens, espago e narrador
da fabula. Das 50 respostas, houve 29 acertos, ou seja, 58% de acerto nas questdes do contexto
de producédo, se comparado as questdes do contexto de producdo da Atividade Inicial, houve
um aumento de 8% de acertos.

Podemos perceber também na tabela 12, que das 4 questdes que solicitavam dos
alunos o sentido ou motivo do uso dos tempos verbais em determinado momento da narrativa,
apenas um aluno respondeu adequadamente uma das questbes. Esses resultados sdo o0s
resultados da atividade antes da mediagéo da professora. As questdes foram comentadas com o
objetivo de levar os alunos a perceberem a razdo da escolha dos sintagmas verbais.

Como abordado na fundamentacdo tedrica do presente estudo, 0 mecanismo da
coeséo verbal contribui para a explicitagédo das relagdes de continuidade, descontinuidade e/ou
oposicao existentes entre os elementos de significagdo expressos pelos sintagmas verbais. A

escolha desses sintagmas envolve os chamados tempos verbais. Quando trabalhamos questdes
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que exploram os verbos de uma narrativa, temos a intencdo de promover uma melhora nas suas
capacidades linguistico-discursivas.
Salientamos que a etapa s foi concluida com a correcéo coletiva da atividade e

esclarecimentos das duvidas dos alunos.

5.2.5 Anélise da etapa 5

A fébula escolhida para essa etapa foi A galinha dos ovos de ouro. Uma fabula que

traz como tema a ganancia.

Quadro 21 — Texto 3: A galinha dos ovos de ouro

TEXTO 3
A galinha dos ovos de ouro
Um certo casal foi a uma granja e comprou uma galinha. Aparentemente era uma galinha como outra
qualquer. Tinha bico, penas, pés e um jeito de bobalhona.
Na manha seguinte, quando a mulher foi ao galinheiro para recolher os ovos, levou um susto enorme. Em
frente aos seus olhos, no meio do ninho, havia um ovo muito diferente, era um ovo de ouro!
A mulher pegou 0 ovo com a mao direita, cheirou-o, lambeu-o, examinou-o detalhadamente e nao teve mais
davida, era mesmo um ovo de ouro verdadeiro.
Saiu correndo e foi acordar o marido para contar-lhe a novidade.
- Querido, acorde. Olhe o que eu encontrei no ninho da galinha que compramos ontem.
O marido acordou, olhou o ovo dourado, pegou, mediu, lambeu, pesou e, finalmente, soltou um grito:
- Mulher, isso é ouro puro! Estamos ricos!
Diante do fato, a mulher foi logo dizendo:
- Se estamos ricos com um Unico ovo, imagine como ficaremos com o resto de ovos que essa galinha traz
na barriga. Vamos logo abrir seu corpo para pegarmos logo essa fortuna.
O marido, cego de ambicdo, ndo perdeu tempo. Correu até a cozinha, pegou uma faca e decepou a cabeca
da galinha.
Ao abrir o corpo, qual ndo foi sua decepgdo, dentro dela s6 havia o que ha dentro de todas as galinhas:
tripas, coracdo, moela, rins e sangue.
O ovo de ouro foi logo gasto e os dois continuaram pobres e passaram o resto da vida se acusando:
- Continuamos pobres por sua culpa.
- Ndo, a culpa é sua que ndo teve paciéncia.
- Minha ndo, foi sua.
.Moral da histéria: O excesso de ambicdo, leva a precipitacdo e, quem tudo quer tudo perde.
Adaptacao: Nicéas Romeo Zanchett
Disponivel em: http://gotasdeculturauniversal.blogspot.com.br
Acesso em: 19/05/2019

Decidimos elaborar uma atividade com menos questdes para que ela pudesse ser
corrigida na mesma aula. A atividade apresentava uma questao de pré-leitura, duas questdes de
contextualizagdo, cinco questdes sobre o discurso e uma questdo de pos-leitura. Ndo houve

questdo de textualizagéo.
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PROJETO DE LEITURA Vamos confabular?
Etapa 5 — atividade de compreenséo leitora mediada
Fabula: A galinha dos ovos de ouro
Primeira etapa da leitura: acionamento de conhecimentos prévios
Vocé conhece a fabula “A galinha dos ovos de ouro”? Se sim, o que vocé lembra sobre ela? Se ndo, o que
vocé acha que a historia vai abordar?
Segunda etapa da leitura: Entrada pelos niveis textuais com base no ISD (MACHADO e BRONCKART,
2009)
Contextualizacéo:
1.Quais sdo os papéis desempenhados por essas personagens dentro da narrativa?
Galinha-
Marido-
Mulher-
2. Onde se passa a historia? Que indicios ha no texto que comprovem sua resposta.
Textualizacéo:
3.0s enunciados que representam a fala do narrador estdo predominantemente em que tempo? Presente,
passado ou futuro? Por que? Transcreva trechos que justifiguem sua resposta.
4.No trecho “-Mulher, isso é ouro puro! Estamos ricos!”
Os verbos em destaque estdo em que tempo verbal? O que explica o uso desse tempo verbal?
5.No trecho: “(...)amos logo abrir seu corpo para pegarmos logo essa fortuna”. Os termos em destaque
sdo partes de uma locugdo verbal. Como ela se divide? Em que tempo verbal esté a locucéo verbal? Que
intencdo ela quer transmitir? Qual seria a outra maneira de usar vamos abrir, utilizando uma forma verbal
simples
Terceira etapa: Socializagdo de impress6es e apreensdo de novos conhecimentos:
Socialize com seus colegas suas ideias acerca do dinheiro. VVocé acha que as pessoas realmente ficam
“cegas” por causa do dinheiro e passam a ndo enxergar as coisas com lucidez? Vocé tem o objetivo de
ficar muito rico? o que vocé faria se tivesse a oportunidade de ganhar muito dinheiro? Comente a moral
da historia.

Na primeira etapa da leitura, tivemos a oportunidade de saber que a maioria dos

alunos ja conhecia a fabula A galinha dos ovos de ouro. Alguns lembravam da histéria com

bastante detalhes. A professora pesquisadora comentou que eles teriam a chance de reler a

fabula e socializar suas impressdes acerca do tema da narrativa.

A primeira questdo da atividade foi sobre as personagens: “Quais sdo os papéis

desempenhados por essas personagens dentro da narrativa?”. As personagens eram: a galinha,

a mulher e o marido. Como a questdo foi aberta, os alunos puderam utilizar mais de uma

informacdo. Analisaremos as respostas de cada aluno. Primeiro, vejamos o que eles escreveram

sobre a galinha:

Tabela 12 — Respostas sobre a galinha

Al | Erauma galinha qualquer, tinha bico, penas e um jeito de bobalhona.

A2 | Vitima.

A3 | Ela pbe ovos de ouro.

A4 | Que colocava ovos de ouro.
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A5 | Uma galinha qualquer.

A6 | Bota ovo de ouro, vitima.

A7 | Choca o ovo de ouro.

A8 | Uma galinha muito poderosa e charmosa que bota ovos de ouro.
A9 | O papel da galinha na narrativa é apenas chocar ovos de ouro.

A10 | Uma galinha vitima.
Fonte: a autora

Nenhuma resposta foi considerada inadequada visto que os alunos responderam
sobre o papel da galinha na narrativa (vitima) e sobre a sua funcdo na histéria (colocar ovos de
ouro). A5 respondeu que era uma galinha qualquer porque assim ela foi descrita depois que foi

morta na histdria. Vejamos o que os alunos responderam sobre o marido:

Tabela 13 — Respostas sobre o marido

Al | Ambicioso.

A2 | Ambicioso, ganancioso.

A3 | Ele era muito ganancioso.

A4 | Ele estava cego de ambicdo e ndo teve paciéncia.
A5 | Ganancioso.

A6 | Ganancioso, ambicioso.

A7 | Ambicioso.

A8 | Um homem ambicioso.

A9 | O papel do marido é de um homem ganancioso.

A10 | Ambicioso.
Fonte: a autora

Como podemos observar na tabela 14, os alunos souberam responder sobre o papel
desempenhado pelo marido na histdria. Todas as respostas foram consideradas adequadas.

Vejamos a seguir a respostas dos alunos sobre a mulher:

Tabela 14 — Respostas sobre a mulher

Al | Ambiciosa.

A2 | Esperta e sabia.

A3 | Ela examinou para saber se era ovo de ouro de verdade.
A4 | Ela s6 era uma mulher que cuidava da casa e do galinheiro.
A5 | Ambiciosa.

A6 | Gananciosa, ambiciosa.

A7 | Gananciosa.

A8 | Uma mulher muito gananciosa.

A9 | A mulher foi gananciosa também.

A10 | Gananciosa.
Fonte: a autora
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Como pode ser observado na tabela 15, A2 descreveu a mulher como esperta e
sébia. Acreditamos que o aluno se refere ao fato de que a mulher teve a atitude de matar a
galinha ao perceber que ela pds um ovo de ouro e com isso ela poderia se dar bem. A3 e A4
também ndo capturaram com adequacao o papel da galinha na histéria. Para efeito de anélise,
sete respostas foram consideradas adequadas.

A questdo dois foi: “Onde se passa a historia? Que indicios ha no texto que

comprovem sua resposta?”. A seguir, a tabela com as respostas dos alunos:

Tabela 15 — Respostas sobre onde se passava a histéria

Al | No galinheiro. “Na manha seguinte, quando a mulher foi ao galinheiro recolher os
ovos”.

A2 | Numa granja. “Certo dia um casal foi a uma granja”.

A3 | Numa granja. “Um certo casal foi a uma granja e comprou uma galinha”.

A4 | Fazenda. “Na manha seguinte, quando a mulher foi ao galinheiro”.

A5 | Num celeiro pelo fato de terem comprado uma galinha.

A6 | No galinheiro e na casa da mulher.

A7 | “Na manha seguinte, quando a mulher foi ao galinheiro para recolher os ovos, levou
um susto enorme”. Passado acontece a historia.

A8 | Em um galinheiro. “Na manha seguinte, a mulher foi ao galinheiro...”

A9 | A historia se passa na fazenda. “Na manha seguinte, a mulher foi ao galinheiro”.

A10 | “Na manha seguinte, quando a mulher foi ao galinheiro para recolher os ovos”.
Fonte: a autora

A resposta mais completa a pergunta seria: a granja, o galinheiro e cozinha da casa
do casal. Como podemos observar na tabela 16, a resposta mais proxima da resposta adequada
foi dada pelo aluno A6: “No galinheiro e na casa da mulher”. Contudo, o aluno ndo transcreveu
o0 trecho que comprovaria sua resposta. As palavras galinheiro e cozinha s&o mencionadas no
texto e ddo indicio da resposta. A palavra granja também é mencionada no inicio da historia, é
o local onde a mulher compra a galinha. Acreditamos que seja por essa razéo que dois alunos
(20%) responderam que o local onde se passava a historia era em uma granja.

Outros 20% responderam que a historia se passava em uma fazenda. Deduzimos
que os alunos inferiram tal resposta porque galinheiros costumam se localizarem em areas mais
rurais. Mais 20% responderam que a historia se passou no galinheiro. A5 respondeu que a
historia se passou em um celeiro porque o casal havia comprado uma galinha. Acreditamos que
0 aluno fez alguma confuséo entre os termos celeiro e galinheiro. A7 e Al10 apenas
transcreveram o trecho em que havia a palavra galinheiro, ficando assim subentendido suas

respostas. Para efeito de analise, todas as respostas foram consideradas parcialmente adequadas.
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A primeira questéo do discurso foi a questéo trés: “Os enunciados que representam
a fala do narrador estdo predominantemente em que tempo? Presente, passado ou futuro? Por
que? Transcreva trechos que justifiquem sua resposta”. 20% dos alunos responderam que era
passado e utilizaram um trecho da fala do narrador. Portanto, responderam & pergunta
adequadamente. 50% nao responderam que o tempo verbal era passado mas mencionaram um
trecho que representava a fala do narrador e estava no passado. Um aluno (10%) deixou a
questdo em branco e dois alunos (20%) responderam a questdo com total inconsisténcia.

A questéo quatro foi: No trecho* ‘~-Mulher, isso € ouro puro! Estamos ricos!’. Os
verbos em destaque estdo em que tempo verbal? O que explica o uso desse tempo verbal?”.
40% dos alunos responderam gue 0s verbos estavam no presente mas ndo explicaram o motivo
adequadamente. 30% responderam de forma completa, ou seja, que 0 tempo era presente porque
representava a fala de um personagem. 30% deram respostas inconsistentes.

A questao cinco foi: “No trecho: ‘(...)Vamos logo abrir seu corpo para pegarmos
logo essa fortuna’. Os termos em destaque sdo partes de uma locugdo verbal. Como ela se
divide? Em que tempo verbal esta a locucao verbal? Que intencdo ela quer transmitir? Qual
seria a outra maneira de usar vamos abrir, utilizando uma forma verbal simples? .

Ao analisarmos melhor a questéo, percebemos que havia quatro perguntas nela. Tal
fato pode ter confundido os alunos. Nao houve respostas completamente adequadas.

20% dos alunos deixaram a resposta em branco. A2 e A9 responderam a pergunta
apenas com a palavra abriremos, acertando, assim, a forma verbal simples que poderia
substituir a locu¢do verbal do trecho. A3, A4 e A10 responderam a questdo adequadamente no
que diz respeito a divisdo da locucdo verbal: vamos — verbo auxiliar; abrir — verbo principal.
Apenas A5 e A10 acertaram o tempo verbal da locucdo: futuro. A10 também respondeu que a
intencdo da locucdo era certeza de querer fazer algo. A10 respondeu adequadamente trés das
quatro perguntas da questdo. A6 e A7 deram respostas totalmente inadequadas e Al e A8
deixaram a questdo em branco. Para efeito de analise: 0% respondeu a questdo de forma
totalmente adequada, 60% responderam a questdo de forma parcial, 20% responderam de forma
inadequada e 20% deixaram a questdo em branco.

A etapa somente foi finalizada com a corre¢éo coletiva da atividade e a socializagao
das impressdes dos alunos acerca do tema da fabula: ganancia. A questdo de pos-leitura foi:
Socialize com seus colegas suas ideias acerca do dinheiro. Vocé acha que as pessoas realmente
ficam “cegas” por causa do dinheiro e passam a ndo enxergar as coisas com lucidez? Vocé
tem o objetivo de ficar muito rico? o que vocé faria se tivesse a oportunidade de ganhar muito

dinheiro? Comente a moral da histéria. Os alunos expressaram suas opinifes acerca da questdo
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e debateram sobre a importancia que o dinheiro possuia no mundo e o que representava para
eles. O texto os fez refletir a respeito do assunto.

A seguir, uma tabela com as respostas da atividade da etapa 5 onde A representa 0s
acertos, P representa respostas parcialmente corretas, | representa respostas inconsistentes e B

representa respostas em branco:

Tabela 16 — Respostas da atividade da etapa 5

Questdes Al A2 A3 Ad A5 A6 AT A8 A9 Al10
Alunos
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>
>
>
>
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>
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Substitui¢do da locucéo

Fonte: a autora
Legenda: A — acerto; | — inconsisténcia; P — resposta parcialmente correta; B — em branco.

As questdes referentes ao contexto de producado da atividade da etapa 5 exploraram
0s papéis das personagens e o espaco da trama. Com relacdo aos papéis das personagens,
podemos observar no quadro 18 que os alunos néo sentiram dificuldade para perceber a fungao
e as caracteristicas das personagens na historia. Houve apenas 30% de respostas inconsistentes
acerca do papel da mulher.

No que diz respeito ao espaco da histdria. A historia se passou em trés lugares: a
granja, o galinheiro e a cozinha da casa do casal. Nenhuma resposta foi considerada totalmente
correta porque nenhuma apresentava os trés lugares. Todavia, alguns alunos fizeram inferéncias
ao responder que a historia se passava em uma fazenda e comprovar sua resposta por meio do
trecho em que aparecia a palavra ‘galinheiro’.

Percebemos que os alunos puderam desenvolver ainda mais suas capacidades de

acdo atraves das questdes do contexto de producéo.
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As demais questdes abordavam a coesdo verbal no texto atraves do uso e explicacéo
do tempo verbal. Observamos que os alunos apresentaram dificuldades nessas questdes e
somente foram compreendendo o uso dos tempos verbais e sua relacdo com as vozes do
narrador e personagens atraves da mediacao da professora no momento da correcao coletiva da
atividade, podendo, assim, desenvolver sua capacidade linguistico-discursiva.

A seguir, a analise da etapa 6.

5.2.6 Anélise da etapa 6

Iniciamos essa etapa de forma diferenciada. Realizamos a atividade do texto
embaralhado, em que dividimos os alunos em trés equipes. Cada equipe recebeu uma fabula
diferente. Nesse dia, havia oito alunos presentes na sala, A2 e A7 estavam ausentes. Foram duas
equipes de trés alunos e uma equipe de dois alunos. A equipe de dois alunos recebeu o texto 4:
O galo que logrou a raposa. As outras duas equipes receberam os textos 5 e 6, respectivamente:
O lobo e o cabritinho e O alce e os lobos.

Como foi mencionado na metodologia do presente estudo, essa atividade de
desembaralhar o texto teve o objetivo de estruturar o texto de forma coerente e coesa e refletir
sobre os elementos responsaveis pela coesédo e construgédo do sentido do texto.

Cada equipe recebeu seu texto e foi dado vinte minutos para que o texto fosse
desembaralhado. Em seguida, cada equipe apresentou o resultado no quadro da sala de aula.
Com a ajuda de fita adesiva, cada aluno foi colocando uma parte do texto para formar o texto
completo. Os alunos tiveram a oportunidade de se expressarem oralmente na sala. Lembramos
que na turma regular, esses alunos sdo 0s que menos participam da aula devido a dificuldade
que sentem na disciplina.

A equipe dos dois alunos foi a Gnica equipe que conseguiu realizar a atividade com
100% de precisdo. Os dois alunos desembaralhnam o texto adequadamente. As outras duas
equipes apresentaram algumas inconsisténcias na realizacdo da atividade que foram
comentadas e corrigidas pela professora pesquisadora. Os alunos se envolveram bastante na
realizacdo da atividade e até o aluno com problemas fonoaudiol6gicos que nunca havia se
expressado oralmente na presenca da professora pesquisadora até entdo, expressou sua
oralidade. Tal atividade foi filmada e fotografada pela professora pesquisadora.

Toda essa parte inicial da etapa cinco durou 1h/a. Na aula seguinte, houve a
atividade de compreensdo leitora envolvendo as trés fabulas ja conhecidas pelos alunos.

Vejamos a seguir os textos 4, 5 e 6, que foram utilizados na sexta etapa da pesquisa.
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Quadro 23 — Texto 4: O galo que logrou a raposa

TEXTO 4:
O galo que logrou a raposa

Um velho galo matreiro, percebendo a aproximagao da raposa, empoleirou-se numa arvore. A
raposa, desapontada, murmurou consigo: “...Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!..” E em voz alta:

-Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre 0s animais. Lobo e
cordeiro, gavido e pinto, onga e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos beijos, como
namorados. Desga desses poleiros e venha receber o meu abrago de paz e amor.

-Muito bem! —exclamou o galo. Ndo imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar o
mundo, limpo de guerras, crueldades e trai¢cbes! VVou j& descer para abragar a amiga raposa, mas... Como
I& vem vindo trés cachorros, acho bom esperé-los, para que eles também tomem parte da
confraternizacao.

Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa nao quis saber de histérias, e tratou de por-se a fresco,
dizendo:

- Infelizmente, amigo Cé-ri-cé-cd, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos cées. Fica para
outra vez a festa, sim? Até logo.

E rapou-se.
Com esperteza, - esperteza e meia.

Quadro 24 — Texto 5: O lobo e o cabritinho

TEXTO 5:

O Lobo e o Cabritinho

Certo dia, um lobo viu um cabritinho que brincava correndo pelos campos longe da casa dos
seus pais. Sem nenhuma demora partiu correndo para pega-lo. Mas o cabritinho, assustado e com muito
medo, correu desesperadamente para salvar-se. Depois de muito correr, ja cansado, decidiu dialogar com
o0 lobo para que ele desistisse de devora-lo. Parou e disse:

- Espere senhor lobo; ja compreendi que ndo tenho como escapar de suas garras, mas antes de
ser devorado quero lhe fazer um dltimo pedido.

- Estd bem - disse o lobo - se for possivel vou atender o seu pedido. O que vocé quer?

- E que eu gosto muito de musica e sempre trago comigo uma gaitinha; gostaria que, antes de me
devorar, alegre meus Gltimos momentos tocando a gaita para eu dangar.

- Esta certo. Dé-me essa tal gaita que tocarei. Vamos logo com isso porque estou com fome.

O lobo comegou a tocar e o cabritinho dangou alegremente, indo e vindo para todos os lados.

O cabritinho sabia que ali perto havia uma casa com cdes pastores. Ndo demorou muito e 0s
bravos animais chegaram e puseram o lobo para correr desesperadamente.

O cabritinho voltou para casa a salvo e pensando: "Se tivesse ouvido o conselho da minha mae
ndo teria me metido em encrencas. Nunca mais vou sair as escondidas".
Moral da historia:
O conselho de nossos pais devem ser seguidos porque eles sempre querem o melhor para nos.
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Quadro 25 — Texto 6: O alce e os lobos

TEXTO 6:
O alce e os lobo.
A agua do lago estava tdo limpa que refletia as imagens da floresta como um espelho.
Todos os animais que foram beber dgua viram suas imagens refletidas no lago. O urso e seu
filhote pararam admirados, mas foram embora. E assim passou pelo lago uma porc¢éo de
animais.
Até que chegou um bando de alces que se espalhou pelas margens. Um deles abaixou
a cabeca para beber e parou, olhando para os seus chifres:
- Que lindo par de galhos! Que maravilha é a minha imagem, com esta bonita
cabeca!
De repente, observando as proprias pernas, compridas e finas, ficou desapontado e
disse:
- Nunca tinha reparado, nas minhas pernas. Como séo feias! Elas estragam toda a
minha beleza!
Enquanto examinava sua imagem refletida no lago, o alce néo percebera a
aproximacdo de um bando de lobos ferozes que afugentara todos os seus companheiros.
Quando finalmente se deu conta do perigo, o alce correu assustado para 0 mato. Mas,
enguanto corria, seus chifres se embaracavam nos galhos, deixando-o quase ao alcance dos
lobos.
Por fim o alce conseguiu escapar dos perseguidores, gracas as suas pernas, finas e
ligeiras. Ao perceber que ja estava a salvo, o alce exclamou aliviado:
- Que susto! Os meus chifres sdo lindos, mas quase me fizeram morrer! Se nao
fossem as minhas pernas...
Moral: "N&o devemos valorizar s6 o que é bonito, sem valorizar o que € Gtil."

A seguir, os procedimentos que fora utilizados com os textos 4, 5, e 6 que

correspondem a etapa 6 da pesquisa.
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Quadro 26 — Atividade da etapa 6

PROJETO DE LEITURA Vamos confabular?
Etapa 6 — atividade de compreensao leitora mediada

As 3 fabulas: O galo que logrou a raposa; O lobo e o cabritinho; O alce e os lobos.
Contextualizagéo:

1. Relacione cada texto ao tema correspondente.

a) Vaidade x Utilidade -
b) O valor da esperteza -
c¢) A importancia da obediéncia -
Textualizagéo:

2. Nos textos 4 e 5, 0 Lobo é personagem das histérias. Em geral, ele é visto como um animal
bastante temido, pois é dotado de grande forca fisica. Contudo, ele ndo consegue o que quer nas
duas historias. Que conclusdo vocé pode tirar desse fato?

a) A forca fisica € o mais importante para alcancar seus objetivos.

b) Se vocé tem poder, vocé deve sempre usa-lo a seu favor.

c) A esperteza, por vezes, € melhor que a forca fisica.

d) Mesmo que vocé ndo tenha boa intencéo, vocé sera bem sucedido.

3. No texto 6, o Alce fica triste ao perceber que suas pernas sdo finas e repara 0 quéo bonitos sao
seus chifres. Porém, no final da historia, o que o salva sdo suas pernas. Que mensagem a fabula quer
passar?

a) Ser bonito e vaidoso é extremamente necessario na vida.

b) Nao devemos ter orgulho do que néo ¢ “bonito” em nos.

¢) A vaidade é uma virtude que deve ser muito cultivada.

d) A beleza de nada vale se vocé ndo souber utiliza-la.

Discurso:

4. Em quais dos trechos abaixo, temos uma opini&o?

a) “O cabritinho voltou para a casa a salvo...”

b) “Tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos caes...”

¢) “Os meus chifres sdo lindos, mas quase me fizeram morrer!”

d) “E assim passou pelo lago uma por¢ao de animais.”

5. Em quais dos trechos abaixo, temos a fala do narrador e a a¢&o verbal encontra-se no passado?
a) “Por fim, o alce conseguiu escapar dos perseguidores.” (Texto 6)

b) “Elas estragam toda a minha beleza...” (Texto 6)

¢) “O que vocé quer?” (Texto 5)

d) “...Deixa estar seu malandro, que ja te curo” (Texto 4)

6. Em qual dos trechos, temos a fala de um personagem e a acdo verbal encontra-se no futuro?

a) “Que beleza vai ficar o mundo...” (Texto 4)

b) “O lobo comegou a tocar e o cabritinho dangou alegremente.” (Texto 5)

c) “A agua do lago estava tdo limpa...” (Texto 6)

d) “Que susto!” (Texto 6)




Quadro 27 — Continuacdo da atividade da etapa 6

7. O tempo verbal passado também pode ser chamado pretérito. De acordo com a gramatica normativa,
temos: (1) pretérito perfeito, (2) pretérito imperfeito e (3) pretérito mais que perfeito. Relacione a
definicéo de cada tempo verbal e em seguida analise os trechos dos textos estudados.

() acontecimento passado mas ndo concluido. D4 a ideia de continuidade, de duracdo dos processos
verbais. S8o, por natureza, imperfectivos.

() acontecimento passado concluido. A¢do completa e acabada.

() acontecimento passado que aconteceu antes de outra agao no passado.

“Enquanto examinava sua imagem refletida no lago, o alce ndo percebera a aproximagio de um bando de
lobos ferozes que afugentara todos os seus companheiros. Quando finalmente se deu conta do perigo, o
alce correu assustado para 0 mato. Mas, enquanto corria, seus chifres se embaragavam nos galhos,
deixando-o quase ao alcance dos lobos.”

Examinava -
Percebera -
Afugentara -
Correu -
Corria -
Embaracavam -
8. O tempo verbal utilizado no seguinte trecho: “o alce ndo percebera a aproximacao de um bando de
lobos ferozes...” é considerado muito formal. Qual seria a locugdo verbal que poderia substitui-lo,
deixando um tom mais informal?

9. O modo imperativo pode expressar ordem, pedido, conselho, recomendacéo, etc. Todos os trechos
abaixo encontram-se no modo imperativo, exceto em:

a) “Nao valorize s6 o que ¢ bonito...” (Texto 6)

b) “Dé-me essa tal gaita...” (Texto 5)

c) “Alegre meus ultimos momentos...” (Texto 5)

d) “Se ndo fossem as minhas pernas...” (Texto 6)

Socializa¢do de aprendizagem e apreensdo de novos conhecimentos:

10. De qual fabula vocé mais gostou? Comente sua resposta.
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A primeira constatacdo que precisamos fazer é que aqui houve uma progressao na
sequéncia de atividades. Nessa etapa, utilizamos trés textos. As questdes envolveram uma maior
complexidade. A primeira questdo foi sobre conteddo tematico. Solicitamos que o aluno
relacionasse o contetido tematico de cada fabula. 80% dos alunos reconheceram que o valor da
esperteza foi o tema do texto 4 (O galo que logrou a raposa), a importancia da obediéncia foi
tema do texto 5 (O lobo e o cabritinho) e a vaidade x utilidade foi o tema do texto 6 (O alce e
0s lobos).

A questao dois foi: “Nos textos 5 e 6, 0 Lobo € personagem das histérias. Em geral,
ele é visto como um animal bastante temido, pois € dotado de grande forca fisica. Contudo, ele
ndo consegue o que quer nas duas historias. Que conclusao vocé€ pode tirar desse fato?”. A
questdo foi de maltipla escolha e o item correto foi o item ¢ que dizia que a esperteza, por vezes,
é melhor que a forca fisica. 70% dos alunos marcaram o item correto.

A questao trés foi: “No texto 6, o Alce fica triste ao perceber que suas pernas sao
finas e repara o quéo bonitos séo seus chifres. Porém, no final da historia, o que o salva séo
suas pernas. Que mensagem a fabula quer passar?”. A resposta adequada estava no item d: a
beleza de nada vale se vocé ndo souber utiliza-la. 60% dos alunos responderam a pergunta
adequadamente.

A questdo quatro, a primeira sobre o discurso do texto, solicitou dos alunos a
escolha do item que apresentava uma opinido. O item adequado foi o item c: “Os meus chifres
sdo lindos, mas quase me fizeram morrer!”. A inten¢do era fazer os alunos perceberem que
tipos de palavras séo escolhidas para expressar opinido. 80% dos alunos responderam a questdo
adequadamente.

As questbes de cinco a nove trabalharam a coesdo verbal do texto e envolvia o0s
tracos da aspectualidade e temporalidade dos verbos, assuntos tdo caros para a compreensao
da sequéncia narrativa, como vimos na fundamentacdo tedrica do presente estudo. Bronckart
(1999) afirma que os pares de tempo passado (simples/imperfeito; anterior/mais-que-perfeito;
e imperfeito perifrastico/condicional) sdo nas narracdes, portadores de um mesmo valor de
temporalidade primeira (respectivamente, isocronia, retroacao e projecdo). Todavia, 0 autor
evidencia que os dois primeiros termos dos pares de passado (simples/imperfeito; anterior/mais-
que-prefeito) também séo portadores de valores de contraste que os diferenciam e as formas
compostas (anterior/mais-que-perfeito) podem, alem disso, ser portadoras de valores
suplementares de temporalidade secundaria ou de aspecto.

Na questédo cinco, solicitamos dos alunos a identificagdo de um trecho que

representasse a fala do narrador e portanto, a acdo verbal deveria encontrar-se no passado. O
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item a era o item correto: “Por fim, 0 alce conseguiu escapar dos perseguidores”. 70% dos
alunos responderam a pergunta adequadamente. Um aluno deixou a questdo em branco (10%).
20% escolheram o item inadequado.

A questdo seis solicitou que os alunos identificassem a fala de um personagem e
que a acdo verbal estivesse no tempo futuro. O item adequado a pergunta foi o item a: “Que
beleza vai ficar o mundo...”. 80% dos alunos escolheram o item adequado.

A questdo sete foi uma questdo consideravelmente mais complexa. A questdo
apresentava duas partes e a primeira delas solicitou que os alunos relacionassem cada tempo
verbal & sua definigdo: O tempo verbal passado também pode ser chamado pretérito. De acordo
com a gramatica normativa, temos: (1) pretérito perfeito, (2) pretérito imperfeito e (3)
pretérito mais que perfeito.

() acontecimento passado mas ndo concluido. Da a ideia de continuidade, de
duracdo dos processos verbais. S&o, por natureza, imperfectivos.

() acontecimento passado concluido. Acdo completa e acabada.

() acontecimento passado que aconteceu antes de outra acdo no passado

Com relacdo a primeira parte da questdo, apenas 30% relacionaram adequadamente
cada tempo verbal a sua definicéo.

Na segunda parte da questdo sete, foi solicitado aos alunos que eles analisassem as
acOes verbais, categorizando-as em pretérito perfeito, imperfeito ou mais que perfeito, em um
trecho retirado da fabula O alce e o0s lobos. O trecho escolhido foi esse: “Enquanto examinava
sua imagem refletida no lago, o alce ndo percebera a aproximacdo de um bando de lobos
ferozes que afugentara todos os seus companheiros. Quando finalmente se deu conta do perigo,
0 alce correu assustado para 0 mato. Mas, enquanto corria, seus chifres se embaracavam nos
galhos, deixando-o quase ao alcance dos lobos.” Os alunos analisaram as ac¢fes verbais em
destaque.

No que se refere a segunda parte da questdo sete, nenhum aluno apresentou 100%
de acerto na analise dos tempos verbais do trecho. Das seis acdes verbais analisadas do trecho,
houve um ndmero maximo de quatro acertos. Dois alunos (20%) analisaram quatro acdes
verbais adequadamente. Um aluno (10%) analisou trés agdes verbais adequadamente. Um outro
aluno (10%) analisou apenas duas ac¢des verbais adequadamente. Dois alunos (20%) analisaram
apenas uma acao verbal adequadamente. Outros dois alunos (20%) analisaram todas as a¢oes
verbais de forma inadequada e mais dois alunos (20%) deixaram essa segunda parte da questao

em branco.
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Percebemos que os alunos sentiram muita dificuldade nessa questdo dada a sua
complexidade. Contudo, ressaltamos que durante a corregéo coletiva da atividade, a professora
pesquisadora explicou o que cada acdo verbal significava dentro da narrativa.

A questdo oito foi: “O tempo verbal utilizado no seguinte trecho: ‘o alce ndo
percebera a aproximagdo de um bando de lobos ferozes...” é considerado muito formal. Qual
seria a locucao verbal que poderia substitui-/o, deixando um tom mais informal?”. A resposta
adequada seria: tinha percebido. 100% dos alunos responderam a pergunta inadequadamente.
70% responderam que percebeu poderia substituir o termo em destaque. Percebemos que 0s
alunos responderam a questéo utilizando uma agao verbal mais comum na oralidade. Contudo,
néo era uma locugéo verbal.

Durante a correcdo coletiva da atividade, a professora pesquisadora explicou que
uma locucdo verbal possuia dois verbos, um auxiliar e um principal. A professora esclareceu
também o uso do pretérito mais que perfeito que retratava uma a¢do no passado que aconteceu
antes de outra acdo no passado.

A questdo nove foi sobre 0 modo imperativo: “O modo imperativo pode expressar
ordem, pedido, conselho, recomendacéo, etc. Todos os trechos abaixo encontram-se no modo
imperativo, exceto em. a) “Ndo valorize s6 o que é bonito...” (Texto 6) b) “Dé-me essa tal
gaita...” (Texto 5) c¢) “Alegre meus ultimos momentos...” (Texto 5) d) “Se ndo fossem as minhas
pernas...” (Texto 6). O Unico item que ndo apresentava uma frase no imperativo era o item d.
60% escolheram o item adequado. 20% escolheram um item inadequado e 20% deixaram a
questdo em branco.

A questdo dez solicitava que o aluno expressasse sua opinido acerca da fabula que
ele havia gostado mais. Essa questdo teve o objetivo de fazer com que os alunos refletissem
acerca dos temas das fabulas lidas. Apenas 20% responderam a pergunta sem comentar sua
preferéncia.

A seguir, a tabela com as respostas por aluno da atividade da etapa 6, onde A
representa que a questdo foi respondida corretamente, | representa inconsisténcia na resposta,
B representa resposta em branco. Na segunda parte da questdo sete, os alunos analisaram 0s
tempos verbais dos verbos do trecho em destaque da questdo. Foram seis andlises no total, os

nameros correspondem ao ndmero de analises corretas.
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Tabela 17 — Respostas da atividade da etapa 6

ALUNOS Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al0

QUESTOES
Contextualizacéo | A | A A A A A A A
1.tema
Textualizacdo | A A A A | A | A A
2.personagem
3.mensagem A A | A A A A | | |
Discurso A A A A A A | A | A
4.0pinido
5.narrador — A A A | A A | B A A
Acéo verbal
6.personagem — A A A A | | A A A A
Tempo futuro
7.definicdo | | | | | A | A A |
Analise — tempo 1 4 3 B 4 1 0 B 2 0
verbal
8.locucéo verbal | | | | | | | | | |
9.imperativo | A A A A B A B A A
Socializagdo A A A A A A A | A A
Comentario
pessoal

Fonte: a autora
Legenda: a — acerto; i — inconsisténcia; b — em branco; os nimeros correspondem ao numero de acertos da analise
das acOes verbais na questao.

Como podemos observar na tabela 19, todos os alunos responderam corretamente
a questdo sobre o tema de cada texto. Essa foi a Unica questdo do contexto de producdo que
explorou a capacidade de acdo dos alunos. Optamos por ndo explorar mais questdes acerca do
contexto de producdo do texto para evidenciarmos as questdes acerca da contextualizacdo e
discurso.

No que se refere as questdes do discursivo que exploram as capacidades discursivas
dos alunos, percebemos uma melhora nas questdes que enfatizam as vozes do narrador e
personagens e 0 uso correto dos tempos verbais. Nas questdes que exigem a definicdo através
de associacdo dos tempos pretéritos, os alunos apresentaram mais dificuldade que foram
esclarecidas pela professora no momento da corregéo coletiva.

Das trés atividades mediadas de compreensdo leitora de fabulas (A coruja e a aguia,
A galinha dos ovos de ouro e As trés fabulas), que se referem respectivamente as etapas 4, 5 e
6, constatamos que na questdo que solicita o tempo verbal de determinado(s) trecho(s) houve
um progresso de quatro acertos para sete da etapa 4 para a etapa 5. E na etapa 6, foram oito

acertos.
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Ao compararmos o nimero total de acertos de cada atividade, ou seja, somando o
namero de questdes mais 0 nimero de alunos, obtivemos o seguinte resultado: na etapa 4 (A
coruja e a aguia), das 190 respostas, houve 97 acertos, cerca de 51% do total. Na etapa 5 (A
galinha dos ovos de ouro), das 140 respostas, foram 58 acertos, cerca de 41% do total. Na etapa
6 (As trés fabulas), das 100 respostas, houve 69 acertos, que quer dizer 69% do total.

Percebemos que, no que diz respeito a uma das questfes que trabalha a coeséo
verbal, a evolucdo para melhor foi sentida da etapa 4 para a etapa 5 e da etapa 5 para a etapa 6.
Ja no que se refere ao nimero total de acertos em cada atividade, da etapa 4 para a etapa 5, 0
percentual de questdes certas caiu. Contudo, na etapa 6, o percentual de acertos subiu e
ultrapassou até mesmo o percentual da etapa 4.

Esperavamos que a elevacdo do percentual de acertos fosse constante de uma
atividade para outra. Porém, acreditamos que o fato desse nimero ter caido faca parte do
processo de aprendizado.

Ressaltamos que a atividade da etapa 6 somente foi finalizada com a correcdo
coletiva da atividade onde os alunos puderam esclarecer suas duvidas. Na aula seguinte a
correcdo, a professora fez um apanhado de todas as atividades estudadas no projeto para

preparar os alunos para a atividade final.

5.2.7 Anélise da etapa 7

Essa etapa da sequéncia de atividades pedagdgicas teve como objetivo verificar 0s
resultados obtidos pelos alunos depois que eles participaram das atividades mediadas pela
professora. Uma atividade avaliativa individual foi realizada sem a mediagdo da professora.

Vejamos o texto escolhido para a essa etapa:
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Quadro 28 — Texto 7: O sapo e o0 boi

TEXTO 7
O SAPO E O BOI
Ha muito, muito tempo, existiu um boi imponente. Um dia, o boi estava dando seu passeio da tarde
guando um pobre sapo todo mal vestido olhou para ele e ficou maravilhado. Cheio de inveja daquele
boi que parecia o dono do mundo, o sapo chamou os amigos.
-- Olhem sé o tamanho do sujeito! Até que ele é elegante, mas grande coisa: se eu quisesse também
era.
Dizendo isso o sapo comegou a estufar a barriga e em pouco tempo jd estava com o dobro de seu
tamanho natural.
-- J4 estou grande que nem ele? — perguntou aos outros sapos.
-- Ndo, ainda esta longe! — responderam os amigos.
O sapo se estufou mais um pouco e repetiu a pergunta.
-- Ndo — disseram de novo os outros sapos --, e € melhor vocé parar com isso porque sendo vai
acabar se machucando.
Mas era tanta a vontade do sapo de imitar o boi que ele continuou se estufando, estufando,
estufando — até estourar.
Moral: Seja sempre vocé mesmo.
Fabulas de Esopo. Compilacdo de Russell Ash e Bernand Higton. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas,
1994, p. 14.

A seguir, o quadro com a atividade final da sequéncia pedagdgica.



Quadro 29 — Atividade da etapa 7 (Leitura Final)
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PROJETO DE LEITURA Vamos confabular?
Etapa 7 — atividade avaliativa
Fabula: O sapo e o boi
Contexto de produgao
1. O texto lido é uma fabula. Quais sdo as caracteristicas de uma fabula?
a) As histérias se passam em castelos, com principes, bruxas e fadas.
b) Sdo histdrias que propdem a solucdo de enigmas, crimes ou mistérios.
c) Inicia-se com um local, data e vocativo. Finaliza-se com saudacao de despedida.
d) S3o narrativas curtas cujas personagens sdao animais que agem como pessoas.
2. Quais sdo os papéis desempenhados pelas personagens?
O sapo
O boi
3.Qual é o tema do texto?
a) Ganancia
b) Inveja
c) Esperteza
d) Maldade
Textualizagao
4. Toda narrativa é constituida de a¢Ges que apresenta a situacdo inicial, a complicacdo ou nd
desencadeador, a reagdo ou climax, o desfecho ou desenlace e a situacdo final. Relacione as partes da
fabula O Sapo e o Boi de acordo com a narrac¢do dos fatos da historia.
a) Situacgdo inicial -
b) Complicagao -
c) Climax -
d) Desfecho -
e) Situacdo final -
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Quadro 30 — Continuagdo da atividade da etapa 7 (Leitura Final)

| — “Mas era tanta a vontade do sapo de imitar o boi que ele continuou se estufando, estufando, estufando —
até estourar”.

Il — “Um dia, o boi estava dando seu passeio da tarde quando um pobre sapo todo mal vestido olhou para
ele e ficou maravilhado”.

Il - -- Olhem s6 o tamanho do sujeito! Até que ele é elegante, mas grande coisa: se eu quisesse também

2

era”.
IV — “Seja sempre vocé mesmo”.

V- “ O sapo se estufou mais um pouco e repetiu a pergunta. -- Néo — disseram de novo 0s outros

sapos --, ¢ ¢ melhor vocé parar com isso porque sendo vai acabar se machucando”.

Discurso

As acles de uma narrativa sdo representadas pelos verbos. Portanto, os verbos tém uma importante fungéo
para a progressdo e compreensao do texto. Responda as questdes a seguir sobre as a¢des da historia lida.
5. No trecho “Ha muito, muito tempo, existiu um boi imponente”. Marque a opgdo correta sobre a palavra
em destaque.

a) E um substantivo que recebe a caracteristica de imponente.

b) E um verbo que esta no presente e representa a fala de uma personagem.

¢) E um verbo que esta no passado e representa a fala do narrador.

d) E um adjetivo que da caracteristica ao substantivo boi.

6. No trecho “Um dia, o boi estava dando seu passeio da tarde...” a locugao verbal em destaque poderia ser
substituida, sem alteracdo de sentido, por:

a) dava

b) deu

c) da

d) dara

7. No trecho “ - Ja estou grande que nem ele?”, sobre a palavra em destaque, ¢ correto afirmar que:

a) E um verbo no passado e representa a fala de uma personagem.

b) E um verbo no presente e representa a fala do narrador.

¢) E um verbo no futuro e representa a fala do narrador.

d) E um verbo no presente e representa a fala de uma personagem.

8. No trecho “- Olhem s6 o tamanho do sujeito!”, sobre a palavra em destaque € correto afirmar que:

a) Estd no modo imperativo e expressa uma ordem ou pedido.

b) Est4 no modo subjuntivo e expressa uma duvida.

¢) Estd no modo indicativo e expressa uma certeza.

d) Estd no modo imperativo e expressa uma recomendacao.

9. No trecho “e é melhor vocé parar com isso porque sendo vai acabar se machucando”, sobre o termo em
destaque, é correto afirmar que:

a) E uma locucao verbal que esta no passado e pode ser substituida por acabou.

b) E uma locuc&o verbal que esta no presente e pode ser substituida por acaba.

¢) E uma locugio verbal que esta no futuro e pode ser substituida por acabara.

d) E uma locucéo verbal que esta no pretérito e pode ser substituida por acabava.

Socializacdo de aprendizados

10. Qual é a fungdo da moral nas fabulas? Comente a moral da fabula lida: “Seja sempre vocé mesmo”. O
que ela quer dizer?
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Nessa fase da sequéncia, ndo houve questbes de acionamento de conhecimento
prévio, dado o objetivo avaliativo da etapa. Os alunos foram solicitados a ler o texto com
atencdo para que eles pudessem responder as questdes propostas.

A primeira questao da atividade foi sobre o género fabula. A questédo solicitou que
os alunos escolhessem o item que falava sobre as caracteristicas da fabula. 100% dos alunos
escolheram o item adequado para responder a questdo: “Sao narrativas curtas cujas personagens
s30 animais que agem como pessoas”.

A segunda questdo solicitou que os alunos respondessem sobre 0s papeis
desempenhados pelas personagens na histdria. 80% dos alunos responderam que o0 sapo era
invejoso e o boi era imponente. 20% n&o responderam a questdo adequadamente.

A terceira questdo da atividade perguntou qual era o tema do texto. 100% dos alunos
responderam que era a inveja, marcando, assim, o item correto.

A quarta questdo foi sobre o nivel organizacional do texto. A questao solicitou que
os alunos relacionassem as partes da narrativa (situacdo inicial, complicacdo ou né
desencadeador, reacdo ou climax, desfecho ou desenlace e situacdo final) com os fatos que
ocorreram na fabula. 60% dos alunos acertaram a questdo de forma total. 30% acertaram a
questdo de forma parcial, apresentando duas inadequacdes de cinco no total. 10% (um aluno)
ndo respondeu a questdo adequadamente.

As questdes de cinco & nove abordaram o discurso do texto e chamaram a atengao
do aluno para a coesdo verbal. Todas as questdes dessa parte foram objetivas. A questdo cinco
foi: “No trecho ‘Ha muito, muito tempo, existiu um boi imponente’. Marque a op¢do correta
sobre a palavra em destaque”. O item correto era o item ¢ que dizia: € um verbo e representa
a fala do narrador. 100% dos alunos escolheram o item adequado.

A questdo seis foi: “No trecho ‘Um dia, o boi estava dando seu passeio da tarde...’
a locugdo verbal em destaque poderia ser substituida, sem altera¢do de sentido, por:”. O item
correto era o item a: dava. 50% dos alunos responderam a questdo adequadamente. 40%
escolheram o item b: deu. Podemos deduzir que os alunos perceberam que se tratava do tempo
passado, mas ndo apreenderam a diferenca que existe entre o pretérito imperfeito e o perfeito.
10% (um aluno) escolheu o item c: da.

A questdo sete foi: “No trecho ‘— Ja estou grande que nem ele?’, sobre a palavra
em destaque, é correto afirmar que:”. O item d trazia a resposta adequada: E um verbo no
presente e representa a fala de uma personagem.70% dos alunos escolheram o item adequado.

A questdo oito foi: “No trecho ‘- Olhem s6 o tamanho do sujeito!’, sobre a palavra

em destaque é correto afirmar que:”. O item com a resposta adequada foi o item a: Esta no
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modo imperativo e expressa uma ordem ou pedido.70% dos alunos escolheram o item adequado
para responder a questao.

A questdo nove foi: “No trecho ‘e é melhor vocé parar com isso porque sendo Vai
acabar se machucando’, sobre o termo em destaque, é correto afirmar que:”. O item adequado
que respondia & questdo era o item c: E uma locuc&o verbal que esta no futuro e pode ser
substituida por acabara. 70% dos alunos escolheram o item adequado.

A questdo dez foi uma questdo aberta e solicitou que os respondessem sobre a
funcdo da moral nas fabulas e que eles comentassem acerca do significado da moral da fabula
lida: “Seja sempre vocé mesmo”. Com relagdo a primeira pergunta, a fun¢do da moral nas
fabulas, 60% dos alunos responderam a questdo de forma adequada. Em suma, as respostas
disseram que a moral nas fabulas tém o objetivo de passar um ensinamento as pessoas.

Com relacdo a segunda pergunta da questdo dez, sobre o significado da moral da
fabula lida, 90% dos alunos deram respostas coerentes sobre o significado da moral. Apenas
um aluno (10%) respondeu de forma inadequada.

Apresentamos a seguir, uma tabela com as respostas dos alunos dessa atividade

avaliativa:
Tabela 18 — Respostas da atividade final de leitura

Alunos Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al10
Questdes
Contexto de | A A A A A A A A A A
producdo
1.Fabula
2.Personagens | A A P [ P A A A A |
3.Tema A A A A A A A A A A
Nivel P A A A A A P P A |
organizacional
4.partes da
narrativa
Textualizagdo | A A A A A A A A A A
5.existiu
6.estava dando | | | A | A | | A A A
7.estou | A A | A A | A A A
8.0lhem A A A | A A | A A |
9.vai acabar | A A A A A | A A |
Socializa¢do A A A A A A P P A |
10.moral

Fonte: a autora
Legenda: A — acerto; | — inconsisténcia; P — resposta parcialmente adequada.

A seguir, apresentamos um quadro-resumo que mostra os resultados da atividade

avaliativa no que diz respeito as categorias do ISD:
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Quadro 31 — Resultados da atividade de leitura final

Resultados da Atividade Avaliativa Final
Categorias do ISD Subcategorias Valores médios
Acertos Inconsisténcias Parcial Em branco
Contexto de producgao Género 100% 0% 0% 0%
Personagens 60% 10% 30% 0%
Conteudo Tematico 100% 0% 0% 0%
Nivel organizacional Plano Global do Texto 60% 10% 30% 0%
Textualizagdo Coesao verbal 100% 0% 0% 0%
Coesao verbal 50% 50% 0% 0%
Coesdo verbal 70% 30% 0% 0%
Coesao verbal 70% 30% 0% 0%
Coesdo verbal 70% 30% 0% 0%
Socializacdo Moral 60% 10% 30% 0%

Fonte: a autora

Como constatado pelo quadro 32, ndo houve respostas em branco na atividade final
de leitura. Com relagdo ao género e ao contetido temético, ambos itens do contexto de producéo,
houve 100% de acerto. No que diz respeito aos papéis sociais desempenhados pelos
personagens, houve um total de 60% de acerto, 30% de respostas parcialmente corretas e 10%
de respostas inconsistentes. Ressaltamos aqui o desenvolvimento da capacidade de acdo dos
alunos.

Com relagdo ao plano global do texto, houve também 60% de acerto, 30% de
respostas parcialmente corretas e 10% de inconsisténcias. Ja no que se refere aos mecanismos
de textualizacdo, das cinco questdes que abordaram a coesdo verbal, a primeira obteve um
percentual de 100% de acerto. Trés questdes obtiveram 70% de acerto e uma questdo obteve
50% de acerto. Tais questBes fizeram o aluno mobilizar suas capacidades linguistico-
discursivas e discursivas.

No que diz respeito a socializacdo da moral da histdria, houve 60% de acerto, 30%
de respostas parcialmente corretas e 10% de inconsisténcias.

Agora, uma tabela com o nimero de questdes certas e o percentual de acertos da

atividade avaliativa final por aluno:
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Tabela 19 — NUmero de questdes corretas e percentual de acertos da atividade final por aluno

Alunos Al A2 A3 Ad A5 A6 A7 A8 A9 Al0
Percentual de | 65% 90% 95% 65% 95% 90% 50% 90% 100% 50%
acertos
NUmero de 6,5/10 | 9/10 9,5/10 | 6,5/10 | 9,5/10 | 9/10 5/10 9/10 10/10 5/10
questdes
certas

Fonte: a autora

Aqui, cabe ressaltar que os trés alunos (A3, A5 e A9) que obtiveram melhor nota

na atividade final sdo 0s mesmos que estiveram presentes em todos os 15 encontros da

sequéncia de atividades pedagodgicas. Acreditamos que o comprometimento e assiduidade as

aulas possibilitaram o maior rendimento dos alunos.

Comparando os percentuais de acertos dos alunos da atividade inicial e da atividade
final, obtivemos a seguinte tabela:

Tabela 20 — Comparativo do percentual de acertos por aluno na Atividade Inicial e Atividade

Final
Alunos Al A2 A3 Ad |A5 |A6 |A7 |AB |A9 Al10
Atividade Inicial | 43% | 72% |43% |65% |58% |43% |29% |50% | 72% |22%
Atividade Final | 65% | 90% | 95% | 65% | 95% | 90% | 50% | 90% | 100% | 50%

Fonte: a autora

Como podemos observar na tabela 21, nenhum aluno regrediu no que diz respeito

ao numero de acertos da atividade final se comparado a atividade inicial. Apenas um aluno (A4

— 10%) ndo elevou o percentual do nimero de acerto e 90% dos alunos elevaram seus
percentuais de acertos.

A seguir, o grafico que mostra a construcdo das aprendizagens dos alunos no que

se refere ao contexto de producéo:
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Gréfico 1 — Comparativo dos acertos da atividade inicial e final — Contexto de produgéo
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Fonte: a autora

Podemos observar no grafico 1 que os alunos obtiveram uma evolugdo bastante
significativa no que se refere aos aprendizados que dizem respeito ao contexto de producéo. Na
atividade inicial (diagndstica), nas questdes que se referiam ao género textual, houve 40% de
acerto e na atividade final, foi 100% de acerto.

No que se refere ao conteudo tematico, na atividade inicial, ndo houve acerto (0%).
Os alunos ndo souberam responder sobre o0 que era o texto. J& na atividade final, todos (100%)
acertaram o contetido temético do texto lido.

No que diz respeito aos papéis desempenhados pelas personagens, houve 80% de
acertos na atividade inicial e 100% de acertos na atividade final. Podemos constatar que houve
um progresso dos alunos na compreensao de todos os itens que envolvem o contexto de
producao.

Como ja explicitado, a partir dos resultados da atividade diagndstica, vimos a
necessidade de focarmos mais em questdes voltadas para a coesdo verbal. Houve uma questéo
que trabalhou a coesdo verbal na atividade diagndstica e cinco questdes que trabalharam o item
na atividade final. O gréfico 2 apresenta a evolugdo dos alunos no que tange a coeséo verbal,
item que faz parte dos mecanismos de textualizacdo do ISD e que é mobilizado no

desenvolvimento da sua capacidade linguistico-discursiva:
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Grafico 2 — Comparativo do percentual de acerto envolvendo a coesdo verbal
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Fonte: a autora

A questéo voltada para a coesdo verbal na atividade inicial teve 0% de acerto. Por
isso ndo aparece a coluna azul no grafico 2. Na atividade final, houve 72% de acerto dentro das
cinco questdes voltadas para a coesdo verbal. Nossa intencédo foi desenvolver suas capacidades
de linguagem atraves da percepc¢do desses itens linguisticos presentes no texto.

Na préxima secdo, verificaremos os rendimentos dos alunos em lingua portuguesa

durante o ano letivo de 2019.

5.2.8 Rendimentos dos alunos participantes em lingua portuguesa

Sabendo que o projeto de nivelamento foi concebido para melhorar o rendimento
dos alunos em lingua portuguesa, sentimos a necessidade de constatar essa possivel melhoria
através do mapa de notas desses alunos no ano de 2019.

Para isso, apresentaremos cinco tabelas (uma tabela por bimestre — total de 4 — e
mais uma tabela com todas as médias), em que sdo apresentadas trés notas (parcial, bimestral e
producéo textual, respectivamente AV1, AV2 e AV3) e amédia final (MF) da etapa. Em alguns
casos, ha uma nota sobressalente, é a nota de recuperacéo paralela (RP). Essa nota corresponde
auma atividade extra feita pelos professores com a intengdo de recuperar os contetidos da etapa,
elevando, assim, a média desse aluno. A nota de recuperacao paralela substitui a nota mais
baixa. Para obtencdo da media da etapa, somam-se as trés maiores notas cujo resultado é

dividido por trés.
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Vejamos a tabela do primeiro bimestre em que ndo houve recuperacdo paralela.

Tabela 21 — Notas escolares do 1° bimestre

Alunos/notas | AV1 AV2 AV3 MF
Al 7,7 3,0 5,0 5,6
A2 5,4 6,0 3,0 4,8
A3 7,7 5,0 6,0 6,9
Ad 6,3 7,0 50 6,4
A5 8,2 5,0 5,0 6,4
Ab 7,2 4,0 5,5 6,4
A7 5,4 3,0 4,0 4.8
A8 7,2 6,0 5,0 6,2
A9 7,7 5,0 5,0 5,9
A10 5,4 50 3,5 50

Fonte: a autora

Sabendo que a média da escola é seis (6,0), com excecao dos alunos A3, A4 e A8

— gue apresentavam somente uma nota abaixo da média na etapa, todos os alunos apresentavam

pelo menos duas notas abaixo de seis. Dos dez alunos, cinco ficaram com a média do primeiro

bimestre abaixo de seis.

Passemos, agora, para a tabela do segundo bimestre.

Tabela 22 — Notas escolares do 2° bimestre

Alunos/notas | AV1 AV2 AV3 RP MF
Al 4,0 50 7,0 5,8
A2 3,0 6,0 5,5 6,5 6,0
A3 30 4,0 6,0 7,5 58
A4 7,0 50 8,0 7,0
A5 8,0 3,0 7,0 6,0
A6 4,0 7,0 7,0 6,5 6,8
A7 50 3,0 6,0 5,0
A8 3,0 6,0 6,0 9,5 7,2
A9 4,0 9,0 4,5 6,0
Al10 3,0 1,2 4,5 3,5

Fonte: a autora
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Percebemos através da tabela 23, que quatro alunos utilizaram o recurso da
recuperacdo paralela para elevar suas médias e se compararmos 0 primeiro com o segundo
bimestre, 0 nimero de alunos abaixo da média diminuiu de cinco alunos para quatro. Contudo,
houve evolucgéo nas notas da MF de sete alunos (70%). Trés alunos (30%) regrediram em seus
rendimentos do primeiro para o segundo bimestre.

Passemos para a tabela do terceiro bimestre.

Tabela 23 — Notas escolares do 3° bimestre

Alunos/notas | AV1 AV2 AV3 RP MF
Al 1,7 6,0 6,5 6,7
A2 9,0 6,0 5,0 7,0
A3 8,1 6,0 4,5 6,0 6,7
A4 1,7 6,0 4,5 8,0 7,2
A5 8,6 8,0 7,0 8,5 8,4
A6 7.2 8,0 7.0 7.4
A7 54 3,0 3,0 7,0 53
A8 1,7 5,0 5,5 6,8 6,7
A9 7,7 6,0 4,5 6,0 6,0
A10 8,1 7,0 2,0 6,0 7,0

Fonte: a autora

Conforme podemos perceber na tabela 24, o numero de alunos acima da média, que
era de sete no segundo bimestre, passou para nove no terceiro bimestre. A7 foi o Unico aluno
que ficou abaixo da média. Porém, o aluno conseguiu elevar suas médias ao longo dos trés
bimestres: 4,8 - 5,0 - 5,3.

Passemos para a tabela com as notas do quarto bimestre:

Tabela 24 — Notas escolares do 4° bimestre

Alunos/notas | AV1 AV?2 AV3 RP MF
Al 7,2 6,0 6,0 6,4
A2 8,0 6,0 50 6,4

A3 7,2 6,0 50 6,5 6,6
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A4 6,3 7,0 6,0 6,4
AS 7,7 6,0 6,5 6,7
A6 7,2 9,0 6,0 9,5 8,6
A7 7,2 8,0 5,0 6,7
A8 4,1 8,0 7,0 7,0 7,3
A9 9,5 6,0 6,0 7,2
Al0 8,6 8,0 1,0 2,0 6,2

Fonte: a autora

Como pode ser observado, no quarto bimestre, todos os dez alunos ficaram com a
média acima de seis. Todos 0s alunos participantes da pesquisa melhoraram seus rendimentos
em lingua portuguesa.

Passemos, agora para a tabela que apresenta as médias dos quatro bimestres e a
média aritmética final (MAF) do ano letivo de 2019 de cada aluno. Junto a esta MAF, aparecera
o resultado final do aluno, onde P significa promovido e NP significa néo promovido, ou seja,

o aluno que ndo for promovido diretamente, estara de recuperacéo final.

Tabela 25 — Médias dos bimestres e MAF

10 20 3° 40
Alunos/médias MAF
BIMESTRE | BIMESTRE | BIMESTRE | BIMESTRE

Al 5,6 58 6,7 6,4 6,1 (P)
A2 48 6,0 7,0 6,4 6,0 (P)
A3 6,9 58 6,7 6,6 6,5 (P)
A4 6,4 7,0 7,2 6,4 6,7 (P)
A5 6,4 6,0 8,4 6,7 6,8 (P)
A6 5,6 6,8 7,4 8,6 7,1 (P)
A7 4.8 5,0 53 6,7 5,4 (NP)
A8 6,2 7,2 6,7 7,3 6,8 (P)
A9 59 6,0 6,6 7,2 6,4 (P)
Al10 50 3,5 7,0 6,2 5,4 (NP)

Fonte: a autora
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Como podemos observar na tabela 26, oito alunos participantes da pesquisa (80%)
foram aprovados por média em lingua portuguesa. Dois alunos (20%) ficaram de recuperagao

final, sendo aprovados somente depois da recuperacéo final.

5.2.9 Andlise do instrumental de avaliacdo dos alunos

Retomamos aqui o instrumental apresentado na metodologia do presente estudo.
Tal instrumental foi respondido pelos alunos no dltimo encontro do projeto de leitura. O
instrumental apresentava trés questfes subjetivas acerca das impressdes dos alunos sobre as
aulas de nivelamento, cinco questdes objetivas de autoavaliagdo e trés questdes objetivas de
avaliacdo da professora.

Na oportunidade, houve uma solenidade com entrega de um Kit escolar (contendo
um livro, um caderno, duas canetas, um lapis e uma borracha) para cada aluno participante. A
intencédo foi incentivar ainda mais a leitura. Os livros ofertados eram voltados para o publico
infanto-juvenil.

Vejamos o instrumental ja exposto na metodologia do presente trabalho

Quadro 32 — Avaliacdo e autoavaliacdo

AVALIACAO DAS AULAS DE NIVELAMENTO

1.0 que vocé achou das aulas de nivelamento. Aborde os pontos positivos e negativos. Diga o que
vocé gostou e ndo gostou.

2.Vocé acha que as aulas de leitura com o género fabula contribuiram para melhorar o seu
rendimento em lingua portuguesa? Justifique.

3. Qual a importancia da leitura para vocé? Por que vocé acha que o género fabula foi escolhido
para as aulas de nivelamento?

Escreva sim, ndo ou parcialmente.

AUTOAVALIAGAO

1. Eu fui dedicado?

2. Eu fui assiduo?

3. Eu participei das aulas?

4. Eu me interessei pelas leituras propostas?

5. Eu realizei as atividades solicitadas?

AVALIACAO DA PROFESSORA

1. A professora mostrou interesse pela aprendizagem dos alunos?

2. A professora realizou atividades dinamicas nas aulas?

3. A professora mostrou seguranga no conteudo?
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A pergunta um, todos os alunos responderam que gostaram das aulas de
nivelamento. Apenas um aluno (A2) mencionou que ficava muito cansada por causa do horario

da aula. Os demais alunos focalizaram nos pontos positivos das aulas.
Escolhemos as respostas de alguns alunos para as trés primeiras perguntas:

Figura 2 — Resposta de A3 para a questdo 1

1. O que vocé achou das aulas de nivelamento. Aborde os pontos positivos e negativos.

Diga o que vocé gostou e ndo gostou.
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Figura 3 — Resposta de A4 para a questdo 1

1. O que vocé achou das aulas de nivelamento. Aborde os pontos positivos e negativos.

Diga @ que vocé gostou e ndo gostou.
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Mantivemos as respostas dos alunos sem reescrita, mesmo fugindo a norma padréo
da lingua, para ndo comprometer a originalidade das mensagens. Podemos perceber que 0s
alunos se sentiram confortaveis ao falar das aulas de nivelamento.

Passemos para algumas respostas da questéo 2:
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Figura 4 — Resposta de A5 para a questéo 2

Vocé acha que as aulas de leitura com o género fabula contribuiram para melhorar o
seu rendimento em lingua portuguesa? Justifique.

Figura 5 — Resposta de A8 para a questédo 2

Vocé acha que as aulas de leitura com o género fabula contribuiram para melhorar o
seu rendimento em lingua portuguesa? Justifique.
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Percebemos que A5 escreveu sobre as caracteristicas do género fabula e acabou se

confundindo, em vez de escrever narrador observador, o aluno escreveu personagem

observador. Contudo, ele conseguiu responder com certa coeréncia a questdo acerca do género

estudado, embora ndo tenha respondido se as atividades com o género contribuiram ou ndo para

a melhora do seu rendimento.

A8 respondeu que mudou depois que comecou a frequentar as aulas de nivelamento

e que antes ndo sabia de nada. Embora a aluna ndo tenha mencionado o género fabula em sua

resposta, ela conseguiu expressar que as aulas do projeto contribuiram para melhorar seu

rendimento em lingua portuguesa.

3

A seguir, as respostas para a questdo 3:

Figura 6 — Resposta de A6 para a questdo 3

Qual a importancia da leitura para vocé? Por que vocé acha que o género fabula foi
escolhido para as aulas de nivelamento?
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Figura 7 — Resposta de A7 para a questdo 3

3. Qual a importancia da leitura para vocé? Por que vocé acha que o género fabula foi
escolhido para as aulas de nivelamento?
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Percebemos que A6 escreveu sobre a importancia da leitura de maneira redundante
“sem a leitura ndo saberiamos ler”. Porém, a resposta ndo pode ser considerada uma resposta
inadequada. Sobre a fabula, a aluna mencionou que a moral a fazia refletir.

A7, apesar de ndo ter mencionado sobre o género fabula, respondeu de modo muito
pertinente acerca da importancia da leitura: “a leitura é muito importante para a gente entender
as coisas”’.

Com relacdo as perguntas de autoavaliacdo, os alunos deveriam responder sim, ndo

ou parcialmente as seguintes perguntas:

Quadro 33 — Perguntas de Autoavaliacéo

AUTOAVALIAGAO

1. Eu fui dedicado?

2. Eu fui assiduo?

3. Eu participei das aulas?

4. Eu me interessei pelas leituras propostas?
5. Eu realizei as atividades solicitadas?

No que diz respeito a dedicacdo, nove alunos responderam sim a pergunta, um aluno
respondeu parcialmente. Com relagdo a assiduidade, quatro alunos responderam que eram
parcialmente assiduos, os demais (seis) responderam sim a pergunta sobre assiduidade.

A terceira pergunta de autoavaliacdo abordou a participacdo, oito alunos
responderam que eram participativos, um aluno respondeu que era parcialmente participativo e
uma aluna respondeu que néo era participativa (A6), a aluna que era fanha.

As duas Ultimas perguntas (4 e 5) foram, respectivamente, sobre o interesse pelas
atividades propostas e a realizacdo das atividades solicitadas. 100% dos alunos responderam

sim a ambas perguntas.
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Na Ultima parte do questionario de avaliacdo, houve uma avaliagdo da professora
feita pelos alunos com trés perguntas:

Quadro 34 — Perguntas de avaliacao da professora

AVALIACAO DA PROFESSORA

1. A professora mostrou interesse pela aprendizagem dos alunos?
2. A professora realizou atividades dindmicas nas aulas?

3. A professora mostrou seguranga no contetldo?

Todos os alunos responderam sim a todas as perguntas, com excec¢do de um aluno
que respondeu parcialmente a pergunta dois, que se referia a dinamicidade das atividades nas
aulas propostas.

Constatamos que, atraves de um trabalho em que o professor atue como mediador
das dinamicas de leitura, e em nosso caso especifico da leitura literaria do género fabula, é
possivel desenvolver ndo s6 habilidades que convergem para o aprimoramento das capacidades
leitoras dos alunos, como também para o interesse, a criacdo do habito e o gosto pela leitura,
concebida aqui como resultado da articulagdo de duas concepcOes de leitura, a depender dos
objetivos do professor, a concepgdo interativa e a sociopsicolinguistica (BRAGGIO, 1992).

Na concepcdo interativa, temos a interacdo leitor x autor, mediada pelo texto. Na
concepcao psicolinguistica, temos a situacdo de comunicacdo em que o professor media o
processo de construgdo dos sentidos do texto no contexto da interagdo face a face. Nesse
sentido, para que os objetivos de leitura sejam alcangados, a aula de leitura deve ser planejada
pelo professor.

No proximo capitulo, em nossas consideracdes finais, retomaremos o trabalho de
alguns estudiosos quanto ao ensino e a aprendizagem de leitura, bem como nossos objetivos e
sugestBes para futuras pesquisas. Delinearemos também algumas consideracdes a respeito da

validade dessa pesquisa e das possibilidades de aprofundamento esbocados por ela.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de leitura com textos literarios do género fabula, desenvolvido numa
turma de nivelamento em lingua portuguesa do 7° ano do Ensino Fundamental, por meio de
uma sequéncia de atividades pedagdgicas com vistas para uma aula interativa e comunicativa
de leitura, possibilitou, dentre outras metas, mobilizar as capacidades de linguagem dos alunos.
Para tanto, desenvolvemos atividades voltadas para o estudo dos mecanismos de textualizacao,
mais especificamente, da coesdo verbal, mobilizando assim, as capacidades de acdo e as
linguistico-discursivas.

Para Cosson (2012), quando lemos, fazemos uma ligagdo do nosso mundo com o
mundo do outro. O sentido do texto s6 se completa quando esse transito se efetiva, quando se
faz a passagem de sentidos entre um e outro. A leitura de textos literarios, entdo, representa
uma modalidade privilegiada de leitura que pode colaborar sobremaneira na compreensdo das
praticas de linguagem que respaldam os posicionamentos criticos construidos através da
interacdo entre 0s agentes sociais, e, provavelmente por isso, ela contribui para a ampliacdo das
capacidades de linguagem do aprendiz.

Ao constatarmos a realidade das aulas de nivelamento, que eram vistas como um
castigo ou punicao por alunos e professores, levantamos questionamentos que suscitaram nossa
pesquisa: Qual o papel do professor na dinamica da leitura em sala de aula? De que maneira as
categorias de analise de textos do ISD colaboram no desenvolvimento de capacidades de
linguagem em lingua portuguesa por alunos do 7° ano subsidiadas pelo género fabula?

Assim, o objetivo principal da nossa pesquisa foi contribuir com o propoésito do
letramento literario e do desenvolvimento das capacidades de linguagem apoiadas nas
categorias de anélise textual do quadro tedrico do I1SD.

Nosso trabalho se fundamentou na concepc¢do sociopsicolinguistica de leitura
descrita por Braggio (1992) e no quadro tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
proposto por Bronckart (1999), para a identificacdo das categorias de analise textual proposta
pelo ISD. Nos valemos também das contribuicdes de Leurquin (2014) quanto ao
desenvolvimento de praticas comunicativas de leitura no &mbito da sala de aula.

Para tanto, estivemos em consonancia com o DCRC, cuja proposta sinaliza para um
ensino atraves de projetos. O projeto de leitura Vamos Confabular? foi uma sequéncia de
atividades pedagogicas inspirada na SD de Dolz, Noverraz e Schenewly (2004) que trata de um
trabalho sistematico ndo somente com a apreensao dos géneros escritos ou orais, mas também

na articulacdo da compreensdo leitora, além das proveitosas contribui¢cdes da metodologia da
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pesquisa-acdo descrita por Thiollent (2011) que permeou todas as etapas de realizacdo deste
trabalho.

Nosso corpus foi composto pelas atividades de leitura dos estudantes que
participaram das etapas da sequéncia de atividades pedagdgicas — 10 alunos ao total —, foi
contado como avaliacdo também a assiduidade e o comprometimento dos alunos. Dessa forma,
analisamos o0s resultados médios percentuais de todas as atividades de interpretacgdo,
comparando as fases iniciais e finais desenvolvidas sem a intervencdo do professor, a fim de
perceber a evolucdo dos individuos participantes da pesquisa, principalmente em relacdo a
apropriacdo de estratégias de leitura reflexiva, por meio das categorias de andlise do I1SD.

Os resultados obtidos mostraram uma evolugdo bastante significativa no que se
refere ao aprendizado do contexto de producdo. Com relacdo aos elementos da coesdo verbal,
trabalhados no texto, houve uma evolucdo de 72% de acerto entre a atividade inicial e a
atividade final. Sabemos que elementos como os de coesao verbal fazem o aluno compreender
melhor as a¢Ges de um texto.

Faz-se necessario assumir que a questdo que tratava da aspectualidade na atividade
de Leitura final, ou seja, da diferenca entre o pretérito perfeito e o pretérito imperfeito, presentes
no texto, exigia do aluno um conhecimento maior com relagéo aos sentidos dos usos dos tempos
verbais na narracdo. A complexidade do assunto necessitava de um tempo mais longo para ser
explorado. Contudo, os alunos conseguiram compreender e distinguir as vozes do narrador e
personagens e 0s tempos verbais referentes a tais vozes.

Consideramos que a sequéncia de atividades pedagogicas utilizada em nossa
pesquisa foi eficaz quanto a mobilizacdo das capacidades de linguagem dos estudantes
analisados, principalmente no que concerne ao estudo dos mecanismos da coeséo verbal.
Todavia, percebemos que alguns pontos precisam ser intensificados e ajustados, com vistas a
necessidade de se trabalhar o texto em suas mais diversas facetas.

Outros trabalhos necessitam de ser realizados, podendo, inclusive, ter esse como
base, pois ele traz a tona o texto literario, a importancia dos saberes linguisticos na compreensédo
dele; e também a importancia de a aula de leitura ser planejada e articulada ao dispositivo de
um projeto, organizado em uma sequéncia de atividades pedagogicas.

E valido ressaltar os diversos pontos dessa pesquisa que merecem destaque: a
evolucgéo dos rendimentos em lingua portuguesa dos alunos participantes, o estreitamento da
relacdo professor-aluno através das aulas de leitura planejadas a luz de uma teoria que vé a

consciéncia como conhecimento dos outros antes de ser conhecimento de si ou que o
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conhecimento de si ndo é mais que um caso particular do conhecimento social (BRONCKART,
1999), e o interesse maior pela leitura dos alunos participantes.

Vale ressaltar que a escola publica no Brasil ainda esta longe de formar leitores
criticos capazes de interagirem com os textos que leem e de se posicionarem sobre o que € lido,
evidenciando, assim, a necessidade de pesquisas interventivas que contribuam com a formagéo
docente e a0 mesmo tempo com o desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos.

Por fim, a realizacao das etapas dessa pesquisa permitiu a professora pesquisadora
a constante reflexdo sobre seu agir professoral (CICUREL, 2011), elaborando e reelaborando
etapas de seu trabalho com o intuito de aprimorar as estratégias de desenvolvimento de
capacidades de linguagem dos alunos e colaborar para a consciéncia do seu uso enquanto

elemento eficaz na efetivacdo das préaticas sociais dos estudantes num contexto formativo.
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APENDICE A

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:

PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 1 - ATIVIDADE INICIAL (DIAGNOSTICA)

Leia o texto que segue e responda as questdes solicitadas.

@dcpositpl\otos

A cigarra e a formiga

Era uma vez uma cigarra que vivia saltitando e cantando pelo bosque, sem se preocupar com
o futuro. Esbarrando numa formiguinha, que carregava uma folha pesada, perguntou:

- Ei, formiguinha, para que todo esse trabalho? O verdo é para gente aproveitar! O verdo é
para gente se divertir!

- N30, ndo, ndo! N6s, formigas, ndo temos tempo para diversdo. E preciso trabalhar agora
para guardar comida para o inverno.

Durante o0 verdo, a cigarra continuou se divertindo e passeando por todo o bosque. Quando
tinha fome, era s6 pegar uma folha e comer. Um belo dia, passou de novo perto da
formiguinha carregando outra pesada folha.

A cigarra entdo aconselhou:

- Deixa esse trabalho para as outras! Vamos nos divertir. Vamos, formiguinha, vamos cantar!
Vamos dancar!

A formiguinha gostou da sugestdo. Ela resolveu ver a vida que a cigarra levava e ficou
encantada. Resolveu viver também como sua amiga. Mas, no dia seguinte, apareceu a rainha
do formigueiro e, ao vé-la se divertindo, olhou feio para ela e ordenou que voltasse ao
trabalho. Tinha terminado a vidinha boa.

A rainha das formigas falou entdo para a cigarra:

- Se ndo mudar de vida, no inverno vocé ha de se arrepender, cigarra! Vai passar fome e frio.
A cigarra nem ligou, fez uma reveréncia para rainha e comentou:

- Hum!! O inverno ainda esta longe, querida!

Para cigarra, 0 que importava era aproveitar a vida, e aproveitar o hoje, sem pensar no
amanha. Para que construir um abrigo? Para que armazenar alimento? Pura perda de tempo.

Certo dia o inverno chegou, e a cigarra comecou a tiritar de frio. Sentia seu corpo gelado e
néo tinha o que comer. Desesperada, foi bater na casa da formiga. Abrindo a porta, a formiga
viu na sua frente a cigarra quase morta de frio.

Puxou-a para dentro, agasalhou-a e deu-lhe uma sopa bem quente e deliciosa.
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Naquela hora, apareceu a rainha das formigas que disse a cigarra:

- No mundo das formigas, todos trabalham e se vocé quiser ficar conosco, cumpra o seu
dever: toque e cante para nos. Para cigarra e paras formigas, aquele foi o inverno mais feliz
das suas vidas.

Adaptado da obra de La Fontaine.
http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9
Acesso em 02/09/2018.

Contexto de producéo

1.

2.

Qual é esse género textual e quais elementos o caracterizam? Quem escreve 0 texto?

De que trata o texto?

Quais os papéis desempenhados pelas personagens dentro da narrativa?

Cigarra —

Formiguinha-

Rainha do Formigueiro —
Onde acontece a historia?

Quando acontece a historia?

O narrador é personagem da histéria? Retire do texto um trecho para justificar sua
resposta.

Como vocé divide a historia?

Qual é a moral da histéria?

Textualizagdo

9. Como a histéria evolui, progride? Quais sdo 0s elementos que permitem a progressao

da historia?

10. Circule os verbos, informe os tempos verbais e explique a fung¢éo de cada tempo

verbal na historia.


http://www.qdivertido.com.br/verconto.php?codigo=9
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11. Para néo repetir os nomes dos personagens, como o autor da histéria faz?
12. Quando observamos a fala dos personagens? Como?

Discurso

13. No trecho: “Para cigarra, o que importava era aproveitar a vida, e aproveitar o
hoje, sem pensar no amanha”. Quais sdo os pontos de vistas defendidos pelo narrador
sobre a vida da Cigarra? Que avalia¢des podem ser destacadas a partir dos comentarios
do narrador?

14. No trecho “Mas, no dia seguinte, apareceu a rainha do formigueiro e, ao vé-la se
divertindo, olhou feio para ela e ordenou que voltasse ao trabalho. Tinha terminado
a vidinha boa”. O que a expressdo em destaque sugere? O que vocé achou da atitude
da Rainha do formigueiro?
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APENDICE B

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:
PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 2 — ATIVIDADE SOBRE TEXTO E GENERO TEXTUAL (COM
MEDIACAO)

1. O que é um texto?

2. O que é um género de texto ou género textual?

3. Voceé poderia dar exemplos de géneros textuais orais e escritos?

4. Vocé poderia dar exemplos de textos verbais, ndo verbais e mistos?

5. Analise 0s aspectos do texto a seguir (na pagina seguinte):

e Género textual:

e Tema:

e Estilo:

e Modo composicional:

QUEM NASCEU |
SO PRA SER BIG .
NUNCA VAI SER
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APENDICE C

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:

PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 3: ATIVIDADE SOBRE O GENERO FABULA (COM MEDIACAO)
Baseado no que vocé estudou na apresentacdo sobre as fabulas, responda as questfes a seguir

1. A sequéncia predominante nas fabulas é:
a. Dissertativa

b. Descritiva
c. Narrativa
d. Injuntiva

2. Sobre o narrador da fabula, é correto afirmar que:
a. Ele também é personagem da historia.
b. Ele é um narrador observador, ou seja, ndo participa da histéria.
c. Ele é umanimal.
d. Ele é apenas personagem da historia.

Sobre as personagens da fabula, é correto afirmar que:
S&o animais que representam os seres humanos.

S&o seres humanos que representam animais.

Sdo seres inanimados, ou seja, objetos.

S&0 seres magicos.

o0 TP w

&

Qual escritor teria vivido na Grécia a. C. como escravo e contou muitas historias com
animais, sendo assim considerado, o precursor do género?

Monteiro Lobato

Jean de La Fontaine

Fedro

Esopo

oo o

De que pais € o escritor Jean de La Fontaine?
Brasil

Estados Unidos

Franca

Grécia

o0 oy o

6. Relacione os animais com suas caracteristicas tradicionalmente conhecidas.

a. Ledo( ) 1. Esperteza

b. Rato( ) 2. Lerdeza

c. Raposa( ) 3. Realeza, coragem.

d. Tartaruga( ) 4. Fama de artista que ndo gosta de trabalhar.
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e. Cigarra( ) 5. Covardia
f. Formiga( ) 6. Que vive para o trabalho.

7. Complete as frases abaixo com as palavras do quadro.

poucas — ganancia — injusticas — ensinamento - curtas

A féabula trata de certas atitudes humanas como: a esperteza, a ,a

gratiddo, a bondade, etc.

As fabulas séo narrativas com personagens.

Monteiro Lobato foi um escritor brasileiro que usou as fabulas para criticar as
sociais.

A moral da historia, geralmente presente no final das fabulas, traz um
ou uma licdo que devemos levar para a vida.

8. Escreva aqui um resumo de uma fabula que vocé conhece.
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APENDICE D

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:

PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 4 — A CORUJA E A AGUIA (COM MEDIACAO)

Pré leitura: A fabula que vocé vai ler intitula-se “A coruja e a Aguia”. O que esses

animais representam para vocé?

Faca a leitura do texto:

A coruja e a aguia

Coruja e aguia, depois de muita briga resolveram fazer as pazes.
— Basta de guerra — disse a coruja.

— O mundo € grande, e tolice maior que o mundo é andarmos a comer os filhotes uma da
outra.

— Perfeitamente — respondeu a aguia.

— Também eu ndo quero outra coisa.

— Nesse caso combinemos isso: de agora em diante ndo comeras nunca os meus filhotes.
— Muito bem. Mas como posso distinguir os teus filhotes?

— Coisa facil. Sempre que encontrares uns borrachos lindos, bem feitinhos de corpo, alegres,
cheios de uma graca especial, que ndo existe em filhote de nenhuma outra ave, ja sabes, sdo
0S meus.

— Esté feito! — concluiu a aguia.

Dias depois, andando a caca, a &guia encontrou um ninho com trés monstrengos dentro, que
piavam de bico muito aberto.
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— Horriveis bichos! — disse ela. — Vé-se logo que ndo sao os filhos da coruja.
E comeu-os.

Mas eram os filhos da coruja. Ao regressar a toca a triste mae chorou amargamente o desastre
e foi ajustar contas com a rainha das aves.

— Qué? — disse esta admirada. — Eram teus filhos aqueles monstrenguinhos? Pois, olha
ndo se pareciam nada com o retrato que deles me fizeste...

Moral da histdria: Para retrato de filho ninguém acredite em pintor pai. Ja diz o ditado: quem
ama o feio, bonito Ihe parece.

Monteiro Lobato.
Contexto de producéo:

1. Quem é o autor da fabula? O que vocé sabe sobre ele?

2. Todo texto narrativo (que conta uma historia), tem personagens, narrador, tempo e espaco.
a) Quais sdo as personagens do texto? E quais os papéis desempenhados por elas?
b) Onde ocorre essa narrativa?

¢) Que tipo de narrador apresenta essa fabula? () personagem () observador

Textualizagéo:
3. Como a coruja descreveu seus filhotes para que a dguia soubesse 176speral76ica-los?

4. Por que a aguia acabou comendo os filhotes da coruja?

5. A moral “Quem ama o feio, bonito Ihe parece”, nos ensina que:

a) N&o devemos amar as pessoas feias.
b) Quando ha amor, a pessoa enxerga beleza.
c¢) O amor torna as pessoas mais feias.
d) As pessoas bonitas ndo sao amadas.

6. Os verbos abaixo estdo em destaque no texto. VVocé deve dizer qual é o sujeito de cada
verbo e em que tempo verbal eles estdo.
a) resolveram —
b) comerés —
c) ama-—

7. Os termos abaixo estdo em destaque no texto. A qual personagem, cada um se refere?
a) Rainha das aves —
b) esta—
c) deles—
d) os-
e) monstrenguinhos —
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8.  Qual expressdo é utilizada no texto para ajudar na sua organizacédo e tem valor
temporal?
3 Perfeitamente
4 Coisa facil
5 Dias depois
6 Esta feito!

Discurso:

9. No trecho “a triste mae chorou amargamente...” O que a expressao destacada sugere?

a) a mée ficou muito triste.
b) a mée ficou surpresa.

c) a mée chorou de alegria.
d) a mée ficou com raiva.

10. A partir da historia da fabula, vocé saberia explicar a expressao “mae coruja”?



178

APENDICE E

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:

PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 5 - A GALINHA DOS OVOS DE OURO (COM MEDIACAO)

Pré-leitura: Vocé conhece a fabula “A galinha dos ovos de ouro™? Se sim, o que vocé
lembra sobre ela? Se ndo, 0 que vocé acha que a historia vai abordar?

A GALINHA DOS OVOS DE OURO

Um certo casal foi a uma granja e comprou uma galinha. Aparentemente era uma galinha

como outra qualquer. Tinha bico, penas, pés e um jeito de bobalhona.

Na manha seguinte, quando a mulher foi ao

galinheiro para recolher os ovos, levou um susto

enorme. Em frente aos seus olhos, no meio do

ninho, havia um ovo muito diferente, era um ovo

de ouro!

A mulher pegou 0 ovo com a mao direita, cheirou-

0, lambeu-o0, examinou-o detalhadamente e ndo

teve mais ddvida, era mesmo um ovo de ouro

verdadeiro.

: Saiu correndo e foi acordar o marido para contar-
P VPR lhe a novidade.

- Querido, acorde. Olhe o que eu encontrei no ninho da galinha que compramos ontem.

O marido acordou, olhou o ovo dourado, pegou, mediu, lambeu, pesou e, finalmente, soltou

um grito:

- Mulher, isso é ouro puro! Estamos ricos!

Diante do fato, a mulher foi logo dizendo:

- Se estamos ricos com um Unico ovo, imagine como ficaremos com o resto de ovos que essa

galinha traz na barriga. Vamos logo abrir seu corpo para pegarmos logo essa fortuna.

O marido, cego de ambicdo, ndo perdeu tempo. Correu até a cozinha, pegou uma faca e

decepou a cabeca da galinha.

Ao abrir o corpo, qual ndo foi sua decepgdo, dentro dela s6 havia o que ha dentro de todas as

galinhas: tripas, coracdo, moela, rins e sangue.

O ovo de ouro foi logo gasto e os dois continuaram pobres e passaram o resto da vida se

acusando:

- Continuamos pobres por sua culpa.

- N&o, a culpa € sua que nao teve paciéncia.

- Minha ndo, foi sua.

.Moral da historia: O excesso de ambicao, leva a precipitacdo e, quem tudo quer tudo perde.

Adaptacdo: Nicéas Romeo Zanchett
Disponivel em: http://gotasdeculturauniversal.blogspot.com.br
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Acesso em: 19/05/2019
CONTEXTO DE PRODUCAO

1. Quais séo os papéis desempenhados por essas personagens dentro da narrativa?
Galinha-
Marido-
Mulher-
2. Onde se passa a historia? Que indicios ha no texto que comprovem sua resposta.
DISCURSO:

3. Os enunciados que representam a voz do narrador estdo predominantemente em que
tempo? Presente, passado ou futuro? Por que? Transcreva trechos que justifiquem sua
resposta.

4. No trecho “-Mulher, iSO é ouro puro! Estamos ricos!”
Os verbos em destaque estdo em que tempo verbal? O que explica 0 uso desse tempo
verbal?

5. No trecho: “(...)Vamos logo abrir seu corpo para pegarmos logo essa fortuna”. Os

termos em destaque sdo partes de uma locucdo verbal. Como ela se divide? Em que
tempo verbal esta a locucdo verbal? Que intencdo ela quer transmitir? Qual seria a outra
maneira de usar vamos abrir, utilizando uma forma verbal simples?

Pés-leitura: socialize com seus colegas suas ideias acerca do dinheiro. Vocé acha que as
pessoas realmente ficam “cegas” por causa do dinheiro e passam a ndo enxergar as coisas com
lucidez? Vocé tem o objetivo de ficar muito rico? o que vocé faria se tivesse a oportunidade
de ganhar muito dinheiro? Comente a moral da historia.
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APENDICE F

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:

PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 6 — AS TRES FABULAS (COM MEDIACAO)

TEXTO 1:
O galo que logrou a raposa

Um velho galo matreiro, percebendo a aproximacéo da raposa, empoleirou-se numa arvore. A
raposa, desapontada, murmurou consigo: “...Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!..” E em
voz alta:

-Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre os animais. Lobo e
cordeiro, gaviao e pinto, onca e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos
beijos, como namorados. Desca desses poleiros e venha receber o meu abraco de paz e amor.

-Muito bem! —exclamou o galo. Nao imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar
o0 mundo, limpo de guerras, crueldades e traicdes! Vou ja descer para abracar a amiga raposa,
mas... como la vem vindo trés cachorros, acho bom 180spera-los, para que eles também
tomem parte da confraternizacéo.

Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa nao quis saber de histérias, e tratou de por-se a
fresco, dizendo:

- Infelizmente, amigo C6-ri-c6-c0, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos cées. Fica
para outra vez a festa, sim? Até logo.

E rapou-se.

Com esperteza, - esperteza e meia.

TEXTO 2:
O Lobo e o Cabritinho

Certo dia, um lobo viu um cabritinho que brincava correndo pelos campos longe da
casa dos seus pais. Sem nenhuma demora partiu correndo para pega-lo. Mas o cabritinho,
assustado e com muito medo, correu desesperadamente para salvar-se. Depois de muito
correr, ja cansado, decidiu dialogar com o lobo para que ele desistisse de devora-lo. Parou e
disse:

- Espere senhor lobo; ja compreendi que ndo tenho como escapar de suas garras, mas
antes de ser devorado quero Ihe fazer um altimo pedido.

- Estad bem — disse o lobo — se for possivel vou atender o seu pedido. O que vocé
quer?

- E que eu gosto muito de musica e sempre trago comigo uma gaitinha; gostaria
que, antes de me devorar, alegre meus Gltimos momentos tocando a gaita para eu dancar.
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- Esté certo. Dé-me essa tal gaita que tocarei. Vamos logo com isso porque estou
com fome.
O lobo comecou a tocar e o cabritinho dancou alegremente, indo e vindo para

todos os lados.

O cabritinho sabia que ali perto havia uma casa com cées pastores. Ndo demorou
muito e os bravos animais chegaram e puseram o lobo para correr desesperadamente.

O cabritinho voltou para casa a salvo e pensando: “Se tivesse ouvido o conselho
da minha mée ndo teria me metido em encrencas. Nunca mais vou sair as escondidas”.

Moral da historia

O conselho de nossos pais devem ser seguidos porque eles sempre querem o melhor para nés.

TEXTO 3:

O alce e os lobos

A agua do lago estava téo limpa que refletia as imagens da floresta como um espelho. Todos
o0s animais que foram beber dgua viram suas imagens refletidas no lago. O urso e seu filhote
pararam admirados, mas foram embora. E assim passou pelo lago uma porgéo de animais.
Até que chegou um bando de alces que se espalhou pelas margens. Um deles abaixou a
cabeca para beber e parou, olhando para os seus chifres:

- Que lindo par de galhos! Que maravilha é a minha imagem, com esta bonita cabeca!

De repente, observando as proprias pernas, compridas e finas, ficou desapontado e disse:

- Nunca tinha reparado, nas minhas pernas. Como sao feias! Elas estragam toda a minha
beleza!

Enquanto examinava sua imagem refletida no lago, o alce ndo percebera a aproximacao de
um bando de lobos ferozes que afugentara todos os seus companheiros.

Quando finalmente se deu conta do perigo, o alce correu assustado para 0 mato. Mas,
enquanto corria, seus chifres se embaragavam nos galhos, deixando-o quase ao alcance dos
lobos.

Por fim o alce conseguiu escapar dos perseguidores, gracas as suas pernas, finas e ligeiras. Ao
perceber que ja estava a salvo, o alce exclamou aliviado:

- Que susto! Os meus chifres sdo lindos, mas quase me fizeram morrer! Se ndo fossem as
minhas pernas...

Moral: “N&o devemos valorizar s6 o que € bonito, sem valorizar o que é util.”
Fabula de La Fontaine

CONTEXTO DE PRODUCAO
1. Relacione cada texto ao tema correspondente.
a) Vaidade x Utilidade -

b) O valor da esperteza -
c) A importancia da obediéncia -

2. Nos textos 2 e 3, 0 Lobo é personagem das histérias. Em geral, ele é visto como um
animal bastante temido, pois é dotado de grande forca fisica. Contudo, ele ndo consegue
0 que quer nas duas histdrias. Que conclusdo vocé pode tirar desse fato?

a) A forca fisica é o mais importante para alcancar seus objetivos.
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b) Se vocé tem poder, vocé deve sempre usa-lo a seu favor.
c) A esperteza, por vezes, € melhor que a forca fisica.
d) Mesmo que vocé ndo tenha boa intengéo, vocé serd bem sucedido.

3. No texto 3, o Alce fica triste ao perceber que suas pernas séo finas e repara 0 quéo
bonitos sdo seus chifres. Porém, no final da historia, o que o salva sdo suas pernas. Que
mensagem a fabula quer passar?

a) Ser bonito e vaidoso é extremamente necessario na vida.
b) N&o devemos ter orgulho do que ndo ¢ “bonito” em nos.
c) A vaidade € uma virtude que deve ser muito cultivada.
d) A beleza de nada vale se vocé ndo souber utiliza-la.

DISCURSO:

4. Em quais dos trechos abaixo, temos uma opiniao?

a) “O cabritinho voltou para a casa a salvo...”

b) “Tenho pressa ¢ ndo posso esperar pelos amigos caes...”

€) “Os meus chifres sdo lindos, mas quase me fizeram morrer!”
d) “E assim passou pelo lago uma por¢ao de animais.”

5. Em quais dos trechos abaixo, temos a voz do narrador e a acéo verbal encontra-se no
passado?

a) “Por fim, o alce conseguiu escapar dos perseguidores.” (Texto 3)
b) “Elas estragam toda a minha beleza...” (Texto 3)

c) “O que vocé quer?” (Texto 2)

d) “...Deixa estar seu malandro, que ja te curo” (Texto 1)

6. Em quais dos trechos, temos a voz de um personagem e a acéo verbal encontra-se no
futuro?

a) “Que beleza vai ficar o mundo...” (Texto 1)

b) “O lobo comegou a tocar e o cabritinho dangou alegremente.” (Texto 2)
C) “A agua do lago estava tao limpa...” (Texto 3)

d) “Que susto!” (Texto 3)

7. O tempo verbal passado também pode ser chamado pretérito. De acordo com a
gramatica normativa, temos: (1) pretérito perfeito, (2) pretérito imperfeito e (3)
pretérito mais que perfeito. Relacione a defini¢do de cada tempo verbal e em seguida
analise os trechos dos textos estudados.

() acontecimento passado mas ndo concluido. D4 a ideia de continuidade, de duracdo
dos processos verbais. S&o, por natureza, imperfectivos.

( ) acontecimento passado concluido. A¢do completa e acabada.

() acontecimento passado que aconteceu antes de outra agéo no passado.
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“Enquanto examinava sua imagem refletida no lago, o alce néo percebera a aproximacéo
de um bando de lobos ferozes que afugentara todos os seus companheiros. Quando
finalmente se deu conta do perigo, o alce correu assustado para 0 mato. Mas, enquanto
corria, seus chifres se embaragcavam nos galhos, deixando-o quase ao alcance dos
lobos.”

Examinava -
Percebera -
Afugentara -
Correu -
Corria -
Embaracavam -

8. O tempo verbal utilizado no seguinte trecho: “0 alce ndo percebera a aproximacéo de
um bando de lobos ferozes...” é considerado muito formal. Qual seria a locucéo verbal
que poderia substitui-lo, deixando um tom mais informal?

9. O modo imperativo pode expressar ordem, pedido, conselho, recomendacéo, etc.
Todos os trechos abaixo encontram-se no modo imperativo, exceto em:
a) “Nao valorize s6 o que ¢ bonito...” (Texto 3)
b) “Dé-me essa tal gaita...” (Texto 2)
c) “Alegre meus ultimos momentos...” (Texto 2)
d) “Se ndo fossem as minhas pernas...” (Texto 3)

10. De qual fabula vocé mais gostou? Comente sua resposta.
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APENDICE G

EMTI ALDEMIR MARTINS — NIVELAMENTO - 7° ANO
LINGUA PORTUGUESA - DATA:

PROJETO VAMOS CONFABULAR?

NOME: N°

ETAPA 7 - ATIVIDADE FINAL — O SAPO E O BOI

O SAPO E O BOI

H& muito, muito tempo, existiu um boi imponente. Um dia, 0 boi estava dando seu passeio da
tarde quando um pobre sapo todo mal vestido olhou para ele e ficou maravilhado. Cheio de
inveja daquele boi que parecia 0 dono do mundo, 0 sapo chamou 0s amigos.

-- Olhem s6 o tamanho do sujeito! Até que ele € elegante, mas grande coisa: se eu quisesse
também era.

Dizendo isso 0 sapo comecgou a estufar a barriga e em pouco tempo ja estava com o dobro de
seu tamanho natural.

-- Ja estou grande que nem ele? — perguntou aos outros sapos.
-- N&o, ainda esta longe! — responderam 0s amigos.
O sapo se estufou mais um pouco e repetiu a pergunta.

-- N&o — disseram de novo 0s outros sapos --, € € melhor vocé parar com isso porque sendo vai
acabar se machucando.

Mas era tanta a vontade do sapo de imitar o boi que ele continuou se estufando, estufando,
estufando — até estourar.

Moral: Seja sempre vocé mesmo.

Fabulas de Esopo. Compilacdo de Russell Ash e Bernand Higton. S&o Paulo: Companhia das
Letrinhas, 1994, p. 14.

CONTEUDO TEMATICO

1. Qual é o tema do texto?

a) Ganancia
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b) Inveja
c) Esperteza
d) Maldade

CONTEXTO DE PRODUCAO
2. O texto lido é uma fabula. Quais sdo as caracteristicas de uma fabula?
a) As historias se passam em castelos, com principes, bruxas e fadas.
b) S&o histdrias que propdem a solucdo de enigmas, crimes ou mistérios.
c¢) Inicia-se com um local, data e vocativo. Finaliza-se com saudacdo de despedida.
d) S&o narrativas curtas cujas personagens sao animais que agem como pessoas.

3. Quais sdo os papéis desempenhados pelas personagens?

O sapo
O boi

Contextualizacao

4. Toda narrativa é constituida de acdes que apresenta a situacao inicial, a complicacao
ou n6 desencadeador, a reacdo ou climax, o desfecho ou desenlace e a situagéo
final. Relacione as partes da fabula O Sapo e o Boi de acordo com a narracéo dos fatos
da historia.

a) Situacao inicial -

b) Complicacéo -
c) Climax -
d) Desfecho -
e) Situacao final -

| — “Mas era tanta a vontade do sapo de imitar o boi que ele continuou se estufando,
estufando, estufando — até estourar”.

Il — “Um dia, o boi estava dando seu passeio da tarde quando um pobre sapo todo mal vestido
olhou para ele e ficou maravilhado”.

11 = — Olhem sé o tamanho do sujeito! Até que ele é elegante, mas grande coisa: se eu
quisesse também era”.

IV —“Seja sempre vocé mesmo”.

V- “O sapo se estufou mais um pouco e repetiu a pergunta. — Né&o — disseram de novo
0S 0outros sapos --, e ¢ melhor vocé parar com isso porque sendo vai acabar se machucando”.
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DISCURSO

As acles de uma narrativa sdo representadas pelos verbos. Portanto, os verbos tém uma
importante funcdo para a progressao e compreensdo do texto. Responda as questfes a seguir
sobre as a¢des da historia lida.

5. No trecho “Ha muito, muito tempo, existiu um boi imponente”. Marque a opgao correta
sobre a palavra em destaque.

a) E um substantivo que recebe a caracteristica de imponente.

b) E um verbo que esta no presente e representa a fala de uma personagem.
¢) E um verbo que esta no passado e representa a fala do narrador.

d) E um adjetivo que da caracteristica ao substantivo boi.

6. No trecho “Um dia, o boi estava dando seu passeio da tarde...” a locucdo verbal em
destaque poderia ser substituida, sem alteracdo de sentido, por:

a) dava
b) deu
c) da

d) dara

7. No trecho “—Ja estou grande que nem ele?”, sobre a palavra em destaque, ¢ correto
afirmar que:

a) E um verbo no passado e representa a fala de uma personagem.
b) E um verbo no presente e representa a fala do narrador.

¢) E um verbo no futuro e representa a fala do narrador.

d) E um verbo no presente e representa a fala de uma personagem.

8. No trecho “- Olhem s6 o tamanho do sujeito!”, sobre a palavra em destaque € correto
afirmar que:

a) Esta no modo imperativo e expressa uma ordem ou pedido.
b) Esta no modo subjuntivo e expressa uma davida.

c) Esta no modo indicativo e expressa uma certeza.

d) Esta no modo imperativo e expressa uma recomendacao.

9. No trecho “e é melhor vocé parar com isso porque sendo vai acabar se machucando”,
sobre o termo em destaque, é correto afirmar que:

a) E uma locucdo verbal que esta no passado e pode ser substituida por acabou.
b) E uma locucdo verbal que esta no presente e pode ser substituida por acaba.

¢) E uma locugéo verbal que esta no futuro e pode ser substituida por acabara.
d) E uma locuco verbal que esta no pretérito e pode ser substituida por acabava.
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10. Qual ¢ a funcdo da moral nas fabulas? Comente a moral da fabula lida: “Seja sempre
vocé mesmo”. O que ela quer dizer?
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APENDICE H

QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL SOCIO-ECONOMICO, FAMILIAR E EDUCACIONAL
DOS ALUNOS.

ok wnNE

26.
27.

IDADE: anos.

Sexo: () masculino () feminino

Com quem vocé mora? Quem vocé reconhece como seu responsavel?

Qual é o nivel de escolaridade do seu responsavel?

Qual é a profissdo de seus pais ou responsaveis?

Marque os eletroeletronicos que ha em sua casa?

() aparelhode TV () geladeira/freezer () veiculo automotor
() micro-ondas () internet / wi-fi () smartphone

() computador/notebook () TV acabo

() méaquina de lavar roupas ( ) ar condicionado

Com que frequéncia vocé vé seus pais/responsaveis lendo? Que tipo de leitura?
Em casa, quem o ajuda nas atividades escolares?

Vocé gosta de ler?

. O que voce prefere ler?

. Quantos livros vocé tem em casa (exceto os livros didaticos)?

. Durante as férias escolares vocé costuma ler algum livro?

. Que pessoas o incentivam a ler?

. Qual critério vocé usa para escolher um livro?

. Ao iniciar a leitura de um livro, qual o seu objetivo?

. O que vocé faz em seu tempo livre?

. Vocé considera que seu tempo dedicado a leitura é: () suficiente () insuficiente
. Vocé acha a leitura importante?

. Vocé entende o que 1€?

. De um modo geral para que serve a leitura na sua opiniao?

. De que forma vocé tem acesso a leitura?

. Com que frequéncia vocé vai a biblioteca da escola? Por qué?

. A biblioteca da escola é um lugar agradavel? Justifique.

. O que mais dificulta o inicio da sua préatica de leitura?

. Pense na trajetoria que vocé faz de casa para a escola. VVocé utiliza a leitura em

algumas dessas situacdes: pegar um 6nibus, ler um andncio, um folheto de
propaganda, uma placa de transito, receber ou fornecer informacdes, ler informativos
no portdo ou no flaneldgrafo da escola, entre outros. Reflita: na pratica, como seria sua
vida se vocé ndo soubesse ler?

Que eventos representam a aula de leitura na escola para vocé?

Como vocé gostaria que fossem realizadas as aulas de leitura? Dé sugestdes.
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APENDICE |

QUESTIONARIO SOBRE O PROJETO DE NIVELAMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
DEPARTAMENTO DE LETRAS VERNACULAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM LETRAS

Querida Diretora,
Conto com a sua colaboracdo para responder ao questionario sobre as aulas de nivelamento.

1. Como foi e de quem foi a ideia de ter aulas de nivelamento na escola?

2. 0 que vocé entende por nivelar?

3. Vocé acha que o projeto esta alcancando seus objetivos?

Obrigada!
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APENDICE J

QUESTIONARIO SOBRE AS AULAS DE NIVELAMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
DEPARTAMENTO DE LETRAS VERNACULAS
PROGRAMA DE POS-GRADUA(;AO PROFISSIONAL EM LETRAS
Prezado (a) professor (a), esse pequeno questionario faz parte de uma pesquisa em

desenvolvimento na UFC através do PROFLETRAS cujo objetivo é descrever a prética de
leitura em sala de aula de lingua portuguesa. Solicito a sua compreensao no sentido de responder
as perguntas que seguem:

ANO/SERIE QUE NIVELA:

Querido(a) Professor(a),

Conto com sua preciosa colaboracdo para responder ao questionario sobre nivelamento. Sera muito
util para o meu projeto de pesquisa no PROFLETRAS.

1.

O que vocé entende por nivelar?
Quais sdo os fatores positivos e negativos das aulas de nivelamento? Vocé acredita na
eficacia do projeto?

Como sdo planejadas as atividades para as aulas de nivelamento?

Quais sdo os critérios que vocé utiliza para definir que os alunos necessitam ir para o
nivelamento?

Quais sdo os critérios que vocé utiliza para definir que o aluno deve sair do nivelamento?

Obrigada pela colaboracdo!
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APENDICE K

QUESTIONARIO SOBRE LEITURA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
DEPARTAMENTO DE LETRAS VERNACULAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM LETRAS
Prezado (a) professor (a), esse pequeno questionario faz parte de uma pesquisa em
desenvolvimento na UFC através do PROFLETRAS cujo objetivo é descrever a préatica de
leitura em sala de aula de lingua portuguesa. Solicito a sua compreensdo no sentido de responder

as perguntas que seguem:

1. Com que frequéncia vocé trabalha com leitura nas aulas de nivelamento?
2. Vocé usa textos diversos? Qual género vocé mais utiliza para trabalhar a compreenséo
leitora? Por que?

3. Paravocg, qual é a importancia de trabalhar com leitura nas aulas de nivelamento?

4. Voceé poderia descrever como sdo suas aulas de leitura no nivelamento?

Obrigada pela colaboracéo!

Renata Uchoa Bezerra — professora e mestranda PROFLETRAS.



APENDICE L

SLIDES TEXTO E GENERO TEXTUAL

ISSO EUM TEXTO= A QUAL GENERO
PERTENCE=>

ISSO E UM TEXTO= A QUAL GENERO
PERTENCE=>

;/(X,.,;' s AT T s T o

| e e oS wide

e e Dwros. Toree
berdece & focher Zeodea NN
- L ocrns

ISSO EUM TEXTO= A QUAL GENERO
PERTENCE=
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TEXTO E GENERO TEXTUAL

= “Chamamos de texto toda unidade de produciao de linguagem
situada, acabada e auto-suficiente (do ponto de vista da agao ou da
comunicacao). Na medida que todo texto se inscreve,
necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género’ .
Segundo os principais estudiosos da lingua, ndao ha como nos
comunicarmos, a nao ser através dos géneros de textos orais
ou escritos.

ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO
PERTENCE?

TEXTO E GENERO TEXTUAL

= Diferentes textos assemelham-se, porque se configuram segundo
caracteristicas dos géneros textuais que estao disponiveis nas
interagdes sociais. lodos os textos produzidos, orais ou escritos,
verbais, ndo verbais ou mistos, apresentam um conjunto de
caracteristicas relativamente estaveis. Essas caracteristicas
configuram os géneros textuais ou discursivos, que podem ser
caracterizados por trés aspectos: o tema, o estilo e o modo
composicional (estrutura).
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ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO
PERTENCE?

ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO
PERTENCE?

ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO
PERTENCE?

Felicidade

Exultemaos?
OQuanta CGragal
E viveremos,
Na Par do tecu Amor

Prexualer Sowuza S
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ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO

PERTENCE:
—~
r
« @ ignora
figitand
Ol 1wdo bem

N3o to interessada

Vc e a moca da padaria ne
E dai?
Ta me devendo 75 centavo

de troco

ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO

PERTENCE?
D &, - AlS € o prefeito?
O - Sim. sou eu!
= ¢ - O senhor gosta de
vatapa?
- Gosto sim. porque?

L0 O
@ R.- Entao vatapa os buracos
da cidade, que nao tem quem

aguente!
S A 2D A a8 55 S

ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO

PERTENCE?
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TEXTO E GENERO TEXTUAL

= Sobre o slide anterior.

= Género texoual: drinha

* Tema: amizade

= Estilo: texto que utiliza linguagem verbal e nao verbal (mista)

* Modo composicional: a tir
desenha na ho

nha & construida em quadrinhos, sua sequéncia & narrativa que se
zontal, combinande textos verba

e nio verbais.

ISSO E UM TEXTO? A QUAL GENERO
PERTENCE?
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APENDICE M

SLIDES - FABULA E SUAS CARACTERISTICAS

GENERO TEXTUAL
FABULA

CARACTERISTICAS DAS FABULAS

» Do latim, fabula significa “historia,
jogo ou narrativa’;

» Possui elementos essenciais de uma
sequéncia narrafiva: personagens,
narrador, tempo e espaco;

CARACTERISTICAS DAS FABULAS

> AS personagens sao animais com
caracteristicas humanas;

» O narrador € observador, ou seja, o
foco narrativo € em 3° pessoq;
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CARACTERISTICAS DAS FABULAS

» Em geral, o tempo € indeterminado
(Durante o inverno; Certo dia; etc.), o
que garante ao género sua
atualidade, € atemporal, serve de
licdo para qualquer eépoca.

» O espaco € onde aconfece a
historia;

CARACTERISTICAS DAS FABULAS

» Apresenta uma moral da historia, que
traz uma licdo, um ensinamento;

» A fabula trata de certas atitudes
humanas como: a disputa entre
fortes e fracos, a esperteza, a
gandancia, a gratiddao, a bondade, a
vaidade, eftfc.

Divisdo da fabula

» 19 parte: a histéria (o que aconteceu)

»2° parte: a moral (o ensinamento que
a histdéria qguer passar)
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ORIGEM

> A fabula € um género narrativo
ficcional popular que existe ha mais
ou menos 2.800 anos e teria sua
origem na Asia Menor. Com o tempo
espalhou-se pelas ilhas gregas.

ORIGEM

» O surgimento das fabulas € atribuido
a Grecia e a Esopo, que teria vivido
no século VI a. C. na Grecia Antiga.

O escravo Esopo

= QUEM FOI ESOPO?

* Esopo éconsiderado o pai da fabula
- Esopo foi um fabulista grego que

viveu a.C.(ANTES DE CRISTO) pelo

que se conta, foi escravo em Samos,

ilha da Grécia, e teria, depois de

conseguir sua liberdade, viajado ac

oriente.

E personagem meio lendério, que se

» comeo teio,
corcunda e gago.
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OS ESCRITORES MUNDIALMENTE
FAMOSOS

» O grego Esopo (século VI a. C.)
> O latino FedielfiiSiaaaEo— 50 d. C.)

» O francés Jean de La Fontaine (1621
— 1695)

JEAN DE LA FONTAINE

= QUEM FOI LA FONTAINE 2 .}

+ Jean de La Fontaine nasceu na

NO BRASIL...

.o QUEM FOI MONTEIRO LOBATO 2770

* No Brasil, temos o grande

fabulista, Lobato. Além de
recontar as fabulas de Esopo e
La Fontaine, criasuas préprias
fabulas com a turma do sitio.
O escritor brasileiro usou
fabulas para criticar e
denunciar as injusticas,
tiranias, mostrando as criangas
avida como elaé.




OS ANIMAIS NA FABULA...

QUAIS SAO AS CARACTERISTICAS
DESSES ANIMAIIS?2

Que animais sdo essese Quais sdo
suas caracteristicas?e
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QUAL E A CARACTERISTICA DESSE
ANIMALZ

Que animais sdo essese De qual
fabula eles participam?2 Quais sGo
suas caracteristicase

QUEM CONHECE ESSA HISTORIA?
QUAL E A CARACTERISTICA DESSE
ANIMALZ
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ANEXOS
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UFC - UNIVERSIDADE \Q;Qmimo
FEDERAL DO CEARA / asil

ANEXO A - PARECER DO CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM MOBILIZADAS NA COMPREENSAO
LEITORA DE FABULAS Pesquisador: RENATA UCHOA BEZERRA Area Temaética:

Versao: 1
CAAE: 18680619.2.0000.5054

Instituicdo Proponente:UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA Patrocinador Principal:
Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.512.126



ANEXO B - FOLHA DE ROSTO ASSINADA

FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

.Qm MINISTERIO DA SAUDE - C: i de Saude - Comi: i de Etica em Pesquisa — CONEP

1. Projeto de Pesquisa:
AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM MOBILIZADAS NA COMPREENSAO LEITORA DE FABULAS

2. Nomero de Participantes da Pesquisa: 10

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 8. Linguistica, Letras e Artes

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

RENATA UCHOA BEZERRA

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):

742.990.423-87 ANTONINA DO NORTE MONTE CASTELO ap. 605 bl. B2 FORTALEZA CEARA 60325610

8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO 85996213852 rena3012@hotmail.com

Termo de C: isso: Declaro que e i os da CNS 466/12 e suas . Comp:

utilzar os iais e dados i para os fins previstos no protocolo e a publicar os sejam eles ou ndo.
Aceito as il pela i do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera a0 projeto devi i
por todos os is e fara parte i da do mesmo.

Dm:!Z? 7 08 I ‘2 Mﬂw

INSTITUICAO PROPONENTE

12. Nome: 13.CNPJ: 14. Unidade/Orgao:

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA 07.272.636/0001-31

15. Telefone: 16. Outro Telefone:

(85) 3366-8344

Termo de C (do pela instituiggo ): Declaro que e irei os isitos da CNS 466/12 e suas
C e como esta i tem i para o deste projeto, sua

Responsavet: gomldo Handue-m L (lfu'morcpp: 125112 fp6l - 8F

Cargo/Fungao: \/( CC— (oofd( V\AJOY

oaa QF /+_0B3 + 19

Ass]

PATROCINADOR PRINCIPAL UNIVERSIDADE FECERAL DO CEARA

N3o se aplica. Av.da Unlmddad“ 'i‘s‘égs-‘sru":';;“ ?
Campus Benfica
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ANEXO C - AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
DEPARTAMENTO DE LETRAS VERNACULAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL A REALIZAGAO DE PROJETO DE
PESQUISA

Declaro, para fins de comprovagéo junto ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Ceara-CEP/UFC/PROPESQ, que a Escola
Municipal de Tempo Integral Aldemir Martins dispée de toda infraestrutura
necessaria para realizagdo da pesquisa intitulada “As capacidades de linguagem
mobilizadas na compreensdo leitora de fabulas” a ser realizada pela
pesquisadora, professora da instituicdo, RENATA UCHOA BEZERRA.

Fortaleza, L+ de Monce de 2013,

ley’u)cc Widwe oty ol
FRANCISCA MARIA DE SOUSA NOBRE




ANEXO D - CARTA DE SOLICITACAO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
DEPARTAMENTO DE LETRAS VERNACULAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

CARTA DE SOLICITAGAO DE APRECIAGAO DE PROJETO AO COMITE DE
ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA -
CEP/UFC/PROPESQ

Ao: Dr. Fernando Antonio Frota Bezerra Em: 15/03/2019
Coordenador do CEP/UFC/PROPESQ

Solicitamos a V.Sa. apreciagéo e analise, junto ao Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara-CEP/UFC/PROPESQ, do
projeto intitulado “AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM MOBILIZADAS NA
COMPREENSAO LEITORA DE FABULAS".

Os pesquisadores possuem inteira responsabilidade sobre os
procedimentos para realizagdo dessa pesquisa, bem como est@o cientes e
obedecerdo aos preceitos éticos de pesquisa, pautados na Resolugéo 466/12
do Conselho Nacional de Saude.

Atenciosamente,

Rouc
RENATA UCHOA BEZERRA
Pesquisador Principal

Muumwv

EULALIA VERA LUCIA FRAGA LEURQUIN
ORIENTADOR




ANEXO E - TERMO DE COMPROMISSO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES

DEPARTAMENTO DE LETRAS VERNACULAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE COMPROMISSO PARA UTILIZAGAO DE DADOS

Os pesquisadores do projeto de pesquisa intitulado “AS
CAPACIDADES DE LINGUAGEM MOBILIZADAS NA COMPREENSAQO
LEITORA DE FABULAS” comprometem-se a preservar a privacidade dos dados
(os nomes dos alunos) concordam € assumem a responsabilidade de que estas
informagdes serao utilizadas Unica e exclusivamente para execugéo do presente
projeto. Comprometem-se, ainda, a fazer a divulgacéo das informagées coletadas
somente de forma andénima e que a coleta de dados da pesquisa somente sera
iniciada apés aprovagao do sistema CEP/CONEP.

Salientamos, outrossim, estarmos cientes dos preceitos éticos da
pesquisa, pautados na Resolugéo 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

Fortaleza, &'} de 7Moo e de 2015 .
2

RENATA UCHOA BEZER%

Pesquisador Principal
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ANEXO F-TCLE

e
) ’Q 0
LARA\ g =2

D v
T o e

Universidade Federal do Ceara
Centro de Humanidades
Departamento de Letras Vernaculas
Programa de Pds-Graduacao em Linguistica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

A crianc¢a sob sua responsabilidade estd sendo convidada por Renata Uchoa Bezerra como
participante da pesquisa intitulada “AS CAPACIDADES DE LINGUAGEM MOBILIZADAS
NA COMPREENSAO LEITORA DE FABULAS”.

Ela ndo deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informagdes abaixo e faga a
pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

1) Natureza da pesquisa: desenvolver capacidades de leitura atraves de um sequéncia
didatica, isto €, um método de aula sequenciadas em que o estudante participa de diversas
atividades que buscam um determinado conhecimento. A sequéncia didatica é voltada para
leitura do género textual fabula e elaborada para estudantes do 7° ano inscritos nas aulas de
nivelamento de uma escola publica de Fortaleza.

2) procedimentos da pesquisa: para este estudo, adotaremos 0s seguintes procedimentos:
um questionario de 27 questdes e aplicacdo de atividades no modelo de sequéncia didatica de
leitura que contard com leitura de fabulas, exposicdo oral e exercicios orais e escritos
desenvolvidos em sala de aula.

3) tempo da pesquisa: o tempo total da pesquisa, incluindo a resolucéo do questionario e a
participacdo nas aulas serd de 12h/a, sendo 1h/a por semana que rendera o total de 3 meses e
duas semanas.

4) participantes da pesquisa: alunos do 7° ano do ensino fundamental regulamente
matriculados na EMTI Aldemir Martins e inscritos nas aulas de nivelamento.

5) envolvimento da pesquisa: ao participar dessa pesquisa, 0s alunos participardo de
oficinas de leitura do género fabula. A qualquer momento vocé podera recusar a participacao
da crianca sob sua responsabilidade e ainda se recusar a ficar participando em qualquer parte
da pesquisa, sem qualquer prejuizo para vocé. Sempre que quiser podera pedir informacdes
sobre a pesquisa através do telefone do responsavel pela pesquisa.

6) riscos e desconfortos: os procedimentos utilizados nessa pesquisa obedecem aos
critérios da ética na pesquisa com seres humanos conforme resolugdo n° 466/12 e a resolugédo
510/16 do Ministério da Saude e do Conselho de Etica da Universidade Federal do Ceara. Os
riscos e desconfortos gerados pela pesquisa s@o de nivel minimo pois ndo envolvem tema que
tragam constrangimento.

7) confidencialidade: todas as informagdes coletadas neste estudo s&o estritamente
confidenciais. Os dados da crianga sob sua responsabilidade serdo identificados com um codigo
e ndo com o seu nome. Apenas 0s membros da pesquisa terdo conhecimento dos dados,
garantindo assim sua privacidade.
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8) beneficios: ao participar dessa pesquisa, esperamos que ela forneca informacGes
importantes que deverdo contribuir com o ensino e aprendizagem da leitura, sobre a qual o
pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

9) pagamento: vocé ndo tera nenhum tipo de despesa ao permitir que a crianca sob sua
responsabilidade participe da pesquisa, bem como ndo recebera nenhum pagamento pela
participacao.

10)  liberdade de recusar ou retirar o consentimento: vocé tem a liberdade de retirar o
consentimento a qualquer momento e deixar de participar da pesquisa sem nenhuma
penalidade.

Endereco do responsavel pela pesquisa:

Nome: Renata Uchoa Bezerra
Instituicdo: Universidade Federal do Ceard — UFC

Endereco: Av. da Universidade, 2386, Benfica, Fortaleza — CE

Telefone para contato: 85 996213852

ATENCAO: Se vocé tiver alguma considerag¢do ou duvida, sobre a sua participa¢do na pesquisa,
entre em contato com o coordenador do projeto acima descrito.

A CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela avaliacdo e
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos.

O abaixo assinado ,
anos, RG , declara que é de livre e espontanea vontade que estd como
participante desta pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente esse Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e que, apds a sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu conteudo,
como também sobre a pesquisa, e recebi explicacdes que responderam por completo meus
qguestionamentos. E declaro, ainda, que estou recebendo uma via assinada deste termo.

Fortaleza, / /

Nome do participante da pesquisa:

Data: assinatura: Nome
do responsavel pelo participante:

Data: assinatura:
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Nome do responsavel da pesquisa:

Data: assinatura:

Nome do profissional que aplicou o TCLE:

Data: assinatura:
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ANEXO G -TALE

Universidade Federal do Ceara
Centro de Humanidades
Departamento de Letras Vernaculas
Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Vocé esta sendo convidado (a) como participante da pesquisa “AS CAPACIDADES DE
LINGUAGEM MOBILIZADAS NA COMPREENSAO LEITORA DE FABULAS”.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto é a necessidade de intervir de forma eficaz para
a melhoria do ensino da leitura, utilizando métodos que favorecam o desenvolvimento de
capacidades de leitura nos anos finais do ensino basico.

Para este estudo adotaremos os seguintes procedimentos: aplicacdo de questionario de pesquisa

escrito com 27 questdes para os estudantes e aplicacao de uma sequéncia de atividades de leitura
em sala de aula. As atividades propostas neste estudo estdo voltadas a leitura do género fabula.
Elas serdo elaboradas para estudantes do 7° ano do ensino fundamental que estéo inscritos nas
aulas de nivelamento que fazem parte de um dos projetos da escola de tempo integral na qual
eles estdo matriculados. As atividades contardo com resolucédo de exercicios orais e escritos em
sala de aula e terdo a duracdo de 12 horas/aula.

Para participar deste estudo o responséavel por vocé devera assinar um termo de consentimento.

Vocé ndo terd nenhum custo nem receberd qualquer pagamento. VVocé sera esclarecido(a) em
qualquer aspecto que desejar e estaréa livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé
podera retirar 0 consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A sua
participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretard nenhuma penalidade ou
modificacdo na forma que € atendido(a) pelo pesquisador que ira tratar sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em nenhuma publicacéo.

Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco que envolve ac¢des rotineiras como
conversar ou ler. Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizagdo
no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique
sua participacdo ndo sera liberado sem a permissao do responsavel sobre vocé. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos e, apos esse tempo, serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via sera arquivada pelo pesquisador
responsavel e a outra sera fornecida a voce.
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Eu portador(a)

do documento de identidade , fui informado(a) dos objetivos do
presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes e 0 meu responsavel podera modificar a deciséo
de participar, se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel j& assinado,
declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste Termo de Assentimento
e me foi dada a oportunidade de esclarecer minhas davidas.

Fortaleza, de de 2019.

Assinatura do menor



