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Resumo: Este artigo tem como objetivo propor atividades para desenvolvimento da compreensdo
leitora e da consciéncia textual no que se refere & coeréncia — manutencdo e progressdo temética —,
sugeridas a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental. Além disso, também é objetivo do estudo
analisar as atividades a luz das teorias que as embasam, de modo a contribuir com uma ferramenta
para professores de Lingua Portuguesa na formacdo leitora de seus alunos. Para tanto,
primeiramente sdo apresentados os fundamentos tedricos do artigo — compreensdo leitora
(GOODMAN, 1976; KINTSCH, 1998; COLOMER & CAMPS, 2002); tipo textual narrativo e
género cronica (ADAM, 2011; CANDIDO, 1992); e consciéncia textual e coeréncia (GOMBERT,
1992; CHAROLLES, 1978). Logo apds, sao apresentadas as atividades propostas e suas respectivas
analises.
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Abstract: This article aims to propose reading activities focusing on the development of reading
comprehension and textual awareness regarding coherence — maintenance and thematic progression
—, suggested to 9th students of elementary school. Furthermore, it is also the objective of the study
to analyze the activities in the light of the theories that underlie them, in order to contribute as a tool
for Portuguese language teachers in their students reading education. Therefore, first the theoretical
foundations of the article are presented — reading comprehension (GOODMAN, 1976; KINTSCH,
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1998; COLOMER & CAMPS, 2002); narrative textual type and chronicle genre (ADAM, 2011;
CANDIDO, 1992); and textual awareness and coherence (GOMBERT, 1992; CHAROLLES,
1978). Right after, the proposed activities and their respective analyzes are presented.

Keywords: Reading. Narrative. Teaching.

1 Introducéo

A leitura, como forma de inser¢cdo na sociedade e no mercado de trabalho,
possibilita que os sujeitos sintam-se atuantes no meio em que vivem, com condi¢des mais
adequadas de vida, do que decorre a importancia da elaboragdo de materiais que auxiliem
nesse processo, desenvolvendo a compreensdo leitora de alunos da educacdo basica.

Tendo em vista esse cenario, 0 objetivo, neste artigo, é apresentar uma proposta de
atividades que visam ao desenvolvimento da compreensao leitora e da consciéncia textual
com foco na coeréncia — mais especificamente na manutencdo e na progressao temaética,
direcionadas a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Com a expectativa de instrumentalizar professores de Lingua Portuguesa, de modo
que possam contribuir para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas, as atividades
apresentadas sdo analisadas de acordo com as teorias que as fundamentam. Além de terem
acesso as atividades, como recurso para uso em sala de aula, os professores poderdo
conhecer as bases de elaboracdo dessas atividades e, assim, produzirem outras nesse ambito
ou com enfoque em outros aspectos linguisticos.

Nesse sentido, o artigo esta estruturado da forma descrita a seguir. Inicialmente,
expdem-se tdpicos referentes aos pressupostos tedricos que fundamentam o estudo: 1)
leitura e compreensdo leitora (GOODMAN, 1976; KINTSCH, 1998; COLOMER &
CAMPS, 2002); 2) tipo textual narrativo e género cronica (ADAM, 2011; CANDIDO,
1992); e 3) consciéncia textual e coeréncia (GOMBERT, 1992; CHAROLLES, 1978). Em
seguida, sdo apresentados os encaminhamentos para 0 ensino — as atividades propostas e
suas respectivas analises.

Espera-se que o estudo possa contribuir para o desenvolvimento da compreensao
leitora e da consciéncia textual dos alunos, principalmente no que se refere a coeréncia
textual de crénicas narrativas, de modo a alcancarem bons resultados em leitura e,
consequentemente, em escrita.

2 Leitura e compreenséo leitora

A evolucdo das diferentes culturas ao longo da Histdria exigiu que o cérebro dos
seres humanos se adaptasse as mudancas ocorridas através dos anos. Dentre tais evolugdes,
estdo a leitura e a escrita, que fizeram com que nosso cérebro sofresse transformacdes. Para
ler e escrever, o ser humano precisa de instrucdo, necessita aprender, diferentemente da fala
e da escuta, que sdo desenvolvidas naturalmente a partir da exposicdo a um ambiente em
que as pessoas se comuniquem por meio de determinada lingua.

Além disso, ha a evolucdo que ocorre desde que o0 ser humano nasce, cresce e
comeca a aprender a ler. A prética da leitura modifica a anatomia do cérebro & medida que
0 ser humano vai aprendendo a realizar tal atividade. A parte posterior do corpo caloso, que
conecta as regides parietais dos dois hemisférios cerebrais, torna-se mais espessa. Com
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isso, 0 hemisfério esquerdo, principal responsavel pela leitura, consegue comunicar-se com
0 hemisfério direito em algumas situacdes em que € exigido, transformando a leitura em
uma atividade interativa entre as areas cerebrais (DEHAENE, 2012).

Quanto ao processamento da palavra escrita, ha duas vias - a fonologica e a lexical
(SCLIAR-CABRAL, 2008). Alguns pesquisadores defendem que a via fonoldgica é
acessada somente na fase inicial da leitura, quando o individuo ainda estd aprendendo a
decodificar. Todavia, prevalece a concepcao de que as duas vias sdo acessadas de forma
simultanea durante a leitura, porém, como um leitor proficiente faz a passagem pela via
fonoldgica de forma répida e automatica, parece que esse processo nao foi realizado. Com
isso, nosso léxico mental possibilita que as palavras sejam lidas como um todo e nao
apenas suas letras em sequéncia de forma segmentada.

A expansdo do nosso cortex pré-frontal possibilitou a invencdo da escrita, pois
aumentou nossas capacidades mentais e, consequentemente, nossa memdria suplementar,
permitindo que desenvolvéssemos a habilidade de ler. Scliar-Cabral (2008) considera que a
pratica da leitura é possivel por alguns aspectos cerebrais especificos: a plasticidade
cerebral, que garante a reciclagem para novas aprendizagens; a especializacdo e a
dominancia de diferentes areas do hemisfério esquerdo para o desenvolvimento da
linguagem verbal; a interconexdo entre diversas areas cerebrais; e o processamento
cerebral.

De acordo com Lent (2002), a decodificacdo € uma etapa fundamental para a
leitura, porém, decodificar ndo € compreender. As sacadas oculares — quando os olhos se
fixam em uma determinada parte do texto — fazem parte do processo de decodificacdo. Em
cada sacada, os olhos podem reconhecer uma ou duas palavras. Assim, o sistema visual
identifica os grafemas, as silabas, os prefixos, os sufixos e os radicais. O autor (2002)
explica o processo da leitura dividindo-o em ciclos. Conforme essa concepgdo, a leitura
possui quatro ciclos, que ocorrem a medida que é realizada, um precedendo o outro até que
0 processo chegue ao fim. S&o eles: o ciclo 6tico, o ciclo perceptual, o ciclo gramatical e 0
ciclo de sentido. Todos contribuem e encaminham para a compreensao, sendo no Gltimo
que ela se completa.

Como ja salientado, a leitura ocorre de forma interativa entre os hemisférios
cerebrais. Newman et al. (2004) afirmam que a compreensdo leitora ocorre, portanto,
cooperativamente em ambos hemisférios. O esquerdo envolve principalmente o
processamento lexical/semantico e sintatico, enquanto o direito envolve a integracdo das
informag0es textuais com o conhecimento de mundo, contribuindo para a realizagdo das
inferéncias e a compreensao da linguagem figurada.

Goodman (1976) define a leitura como um jogo psicolinguistico de
adivinhacdo/predicdo. Ha uma construcdo e uma reconstrucdo de diversos significados no
ato de ler, na adaptacdo e na acomodacdo de uma nova informacdo ao significado que esta
sendo formado. Goodman (1991) afirma que o leitor constrdi os sentidos textuais por meio
de transagdes com o texto durante a leitura. Assim, a leitura é vista como uma escrita
receptiva na visao transacional, ou seja, € por meio de transa¢fes com o texto e de forma
indireta através do escritor com o texto que o significado é construido. Trés perspectivas
diferentes sdo levadas em conta nas transagcdes linguisticas referentes a leitura: 1) o
processo pelo qual o escritor produz o texto; 2) as caracteristicas do texto; 3) o processo
pelo qual o leitor constrai o significado.
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Kato (2007) classifica o processamento da leitura em dois tipos: o processamento
top-down, que é ndo linear, descendente, dedutivo, ou seja, vai da macroestrutura do texto
para a microestrutura, da funcdo para a forma; e o processamento bottom-up, modelo linear,
ascendente e indutivo, ocorre das menores unidades linguisticas para as maiores. Sendo
assim, o processamento top-down ¢ aquele realizado pelos leitores mais fluentes e velozes,
que apreendem facilmente as ideias principais de um texto, fazendo uso de adivinhacdes
com base em seus conhecimentos prévios. Ja o processamento bottom-up esta relacionado a
leitura minuciosa, centrada na ortografia e em outros dados fornecidos pelo texto, sendo
utilizado comumente pelos leitores mais vagarosos e menos fluentes na leitura. Estes
leitores podem apresentar dificuldades para resumir as ideias do texto. O leitor maduro e
proficiente realiza os dois processos de forma complementar e interativa, controlando seu
uso de procedimentos e estratégias de leitura de forma consciente.

Em relacdo as estratégias de leitura, Kato (2007) as categoriza em cognitivas e
metacognitivas. As estratégias cognitivas sdo aquelas realizadas de forma inconsciente e
automatica por parte do leitor, enquanto as estratégias metacognitivas referem-se aos
comportamentos conscientes do leitor ao longo da leitura. Segundo a autora, as estratégias
metacognitivas, se ensinadas explicitamente, contribuem para o desenvolvimento da
compreensdo leitora, na medida em que ha o esclarecimento dos propdsitos de leitura, a
identificacdo das ideias principais e secundarias dos textos, a distribuicdo da atencdo
(resultando em maior ou menor concentracdo por parte do leitor), 0 monitoramento das
atividades (para constatacdo da efetivacdo da compreensdo leitora e do alcance dos
objetivos de leitura), a tomada de decisdes corretivas quando detectadas falhas na
compreensdo; e prevencdo contra distracfes e truncamentos.

Colomer & Camps (2002) enfatizam que qualquer préatica de leitura sempre tera a
compreenséo leitora como finalidade natural. Segundo os autores, dois elementos principais
condicionam a compreensdo leitora: a inten¢do do leitor e 0s conhecimentos prévios. Por
meio do proposito da leitura ha a determinagdo da forma como sera abordada a mensagem
pelo leitor e o nivel de compreensdo exigido em uma leitura especifica. Por sua vez, a
capacidade de ativar um grande numero de esquemas de conhecimentos (tanto linguisticos
quanto sobre o mundo) também propicia a prefiguracdo do desenvolvimento do texto de
forma mais previsivel e facilita a compreenséo leitora.

Por fim, apresenta-se o0 Modelo de Construgdo-Integragéo de Kintsch (1998) como
uma das bases deste estudo. O modelo considera a compreensdo um processo inferencial
por natureza, baseado em duas dimens@es essenciais: 0 texto base, que é a representagdo
mental construida a partir de informac6es apresentadas no texto; e 0 modelo situacional,
que € a representacdo mental constituida com base no conhecimento prévio do leitor, na
qual as lacunas do texto s@o preenchidas por meio do estabelecimento de inferéncias.

Tendo sido apresentados os pressupostos referentes a leitura e a compreenséo,
passemos, na secao a seguir, ao topico referente ao tipo textual narrativo e ao género
cronica, caracteristicas dos textos utilizados nas atividades propostas.

3 O tipo textual narrativo e o género crénica

Por vezes, as nocOes de tipo textual e género textual sdo confundidas e tratadas de
forma equivocada no ensino. De acordo com Marcuschi (2003), tipo textual é a expressao
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que designa uma série de constructos tedricos caracterizados por determinadas propriedades
linguisticas, formando uma sequéncia de enunciados dominantes e um conjunto de
elementos lexicais e relacGes l6gicas. Podem ser, por exemplo, a narragdo, a argumentacéo,
a exposicdo, a descricdo e a injuncao.

J& a expressdo género textual refere-se aos textos que estdo inseridos em nosso
cotidiano de forma materializada, classificados de acordo com as caracteristicas que
possuem em comum, envolvendo também os géneros literarios (TRAVAGLIA, 2002;
MARCUSCHI, 2003). Tais caracteristicas estdo relacionadas ao contetido, a propriedades
funcionais, estilo, composicéo, etc. Sdo exemplos de géneros: crénica, fabula, mito, noticia,
receita, artigo de opinido, bula de remédio, etc. Destaca-se que 0s textos ndo verbais
também compdem os géneros textuais.

Nas atividades de leitura propostas no presente estudo, o tipo textual narrativo é
focalizado. Conforme Cardoso (2000), a narrativa é caracterizada pelo relato de
acontecimentos das realizacOes e atividades humanas, em que 0 espacgo e as personagens
séo descritos e estdo inseridos em um enredo. Polkinghorne (1988) a define como uma
estrutura de significacdo que organiza os acontecimentos e as acdes humanas de maneira
geral, isto €, atribui significado as acGes e aos acontecimentos, ja que esses s6 podem ser
descritos e analisados por meio da narrativa. Além disso, organiza tais acontecimentos em
uma sequéncia de fatos coerente, atribuindo temporalidade a estrutura.

A crianca interage com a narrativa desde antes do nascimento — tem os primeiros
contatos com a linguagem oral ainda na barriga da mée, ouvindo tudo que dizem a sua
volta. Depois que nasce, esse contato com as narrativas ocorre por meio da contagdo de
histérias e da reproducdo do seu proprio discurso narrativo oral (CARDOSO, 2000).
Howard (1991) afirma que todos os pensamentos humanos condizem com o tipo textual
narrativo, visto que toda sua estruturagdo ocorre nesse sentido. Bruner (1986) define a
narrativa como forma de expressdo dos acontecimentos humanos com significado.

Para Travaglia (2002), o tipo textual narrativo possui como conteudo tematico os
acontecimentos ou fatos que estdo organizados em episddios. Ocorre a indicagdo e o
detalnamento (geralmente, por meio de descricio de lugar, de tempo, dos
participantes/personagens), acrescidos do acontecimento (agdes, fatos ou fendmenos que
ocorrem).

De forma didatica, Adam (2011) propde um modelo ideal de narrativa. Segundo o
autor, as narrativas possuem uma estrutura hierarquica com certo nimero de sequéncias, e,
para que um texto tenha um alto grau de narrativizacao, o enredo deve ser constituido por
cinco proposicdes essenciais. Sdo elas: Pnl — a situacdo inicial, que antecede o0 processo;
Pn2 — o no, parte inicial do processo; Pn3 — a avaliacdo, que corresponde ao percurso do
processo; Pn4 — o desenlace, referente ao final do processo; e Pn5 — a situacdo final, que
ocorre apos o processo. Na auséncia de qualquer uma das cinco proposic@es citadas, o texto
¢ considerado com baixo grau de narrativizacdo. Adam (2011) apresenta, ainda, duas
proposi¢Oes que sdo opcionais na narrativa: Pn0 — a abertura do texto, podendo ser um
resumo ou preféacio, e Pnf2 — o encerramento do texto.

A definicdo de narrativa proposta por Van Dijk (2008) pode servir de
complemento a definicdo de Adam. Ao apresentar as caracteristicas dos textos narrativos,
declara que toda a narrativa possui trés macrocategorias fundamentais — a situacdo, a
compilacéo e a resolucéo — e duas que s@o opcionais — a avaliagdo e a moral.
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Adam (2011) declara que, por meio das cinco proposi¢des essenciais, uma série de
elementos sdo apresentados ao leitor e constituem a estrutura da narrativa, como, por
exemplo, narrador, enredo, espaco, tempo e personagens. Além disso, deve haver uma
transformacéo, ou seja, uma mudanca do estado inicial para o estado final, ocorrendo o
climax, que resultara na conclusao do texto. Sobre isso, declara:

Vimos que o reagrupamento de proposi¢des narrativas em triades imbricadas
constitui grupos de funcdes. S8o estes grupos de proposi¢des organizadas em
ciclos que formam as sequéncias narrativas. Para que um grupo de proposicdes
narrativas forme uma sequéncia é preciso ndo somente que um mesmo ator as
unifique atravessando-as, mas também que haja uma transformacdo (ADAM,
2011, p.54).

O autor define uma sequéncia narrativa como uma unidade textual complexa,
constituida por um nOmero limitado de enunciados. Assim, envolve uma estrutura
organizada em uma rede de relagdes hierarquicas, sendo uma entidade autbnoma e de forma
relativa, determinada por sua organizacdo interna.

Dessa forma, acredita-se que as sequéncias narrativas dominantes sdo importantes
na constituicdo das atividades para desenvolvimento da compreensdo leitora com enfoque
na coeréncia textual, pois todo o texto narrativo necessita da ordem cronolégica e Idgica
para ser coerente, abordando uma sequéncia de fatos, a temporalidade, etc., elementos
necessarios para o estabelecimento da coeréncia, como exposto mais adiante.

Entendidos os elementos e defini¢Ges do tipo textual selecionado, passemos aos
fundamentos do género textual que compde a base das atividades: a cronica. A cronica,
género que possui sequéncias narrativas dominantes, surgiu no jornalismo brasileiro com os
folhetins, nos quais 0s jornais reservavam um espago especifico para registrar 0s
acontecimentos atuais da época. Sendo assim, conforme Melo (1985), a crbnica como
conhecemos hoje é um género tipicamente brasileiro.

Em sua etimologia, a palavra crénica esta relacionada a palavra grega chronos, que
significa “tempo” (TUZINO, 2010). De acordo com a autora, o conceito atual da palavra
cronica, de sentido literario, passou a ser utilizado somente no século XIX, definida como
uma espécie de narrativa sobre acontecimentos historicos atuais a época, presentes nos
jornais impressos.

Neiva (2005) ressalta que, desde que a crbnica ganhou espaco nos jornais
impressos, principalmente com os textos de Machado de Assis, o fator tempo passou a nao
ser mais determinante em alguns casos. Segundo a autora (2005, p. 4), “O aspecto
cronoldgico cedeu caminho as inumeras possibilidades de significados da crénica, a sua
abrangéncia tematica e linguistica”, embora algumas cronicas necessitem exclusivamente
da contextualizacdo temporal para serem compreendidas.

A cronica passou por algumas modificacdes através do tempo, passando a ser mais
curta e concisa, de modo que o cronista pudesse estabelecer um elo com o leitor, devido a
proximidade construida (LETRIA, 2000). Melo (1985) classifica as cronicas em: cronica-
didlogo, em que o cronista e o interlocutor trocam informagdes e expdem pontos de vista; a
crbnica-narrativa, que possui uma estrutura de ficcdo, similar a do conto; a cronica
exposicdo poética, em que o cronista retrata de forma livre um fato ou uma personagem; e a
crbnica biografia lirica, em que o cronista narra poeticamente a vida de alguém. Nota-se,
assim, que a cronica é um género hibrido em que ha a intercalacdo entre a objetividade do
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texto jornalistico e a subjetividade do texto literario, constituindo um género com
propriedades intertextuais e intergéneros (FIX, 1997).

Segundo Céndido (1992), a crbnica trata de assuntos cotidianos e contemporaneos,
com uma linguagem mais despojada e coloquial. Como na contemporaneidade os
acontecimentos ocorrem rapidamente e logo sdo sobrepostos por novos acontecimentos, 0
cronista, ao estabelecer um ritmo agil para acompanha-los, utiliza uma sintaxe mais solta,
garantindo uma coloquialidade que auxilia o leitor no estabelecimento dos cenérios, dos
fatos e das pessoas (SA, 2002). O coloquialismo é um aspecto que atrai o leitor, com a
funcdo de divertimento, informacéo e ilustracdo, muitas vezes lancando méo do humor para
construcdo de seus enredos.

Entendidos os pressupostos tedricos do tipo textual e do género selecionados para
compor as atividades de leitura propostas, é apresentado, a seguir, o topico correspondente
a consciéncia textual e a coeréncia.

4 Consciéncia textual e coeréncia

Pelo viés psicolinguistico, a consciéncia textual faz parte da consciéncia
linguistica, que é mais abrangente. Caracterizada pelo monitoramento e pela observacédo
dos aspectos linguisticos de forma consciente, a consciéncia linguistica pode estar
relacionada aos diferentes planos linguisticos que subjazem a lingua.

A consciéncia fonoldgica, por exemplo, focaliza a manipulacdo dos fonemas da
lingua e é importante facilitador na aprendizagem da leitura. A consciéncia morfoldgica,
por sua vez, focaliza o morfema. A consciéncia lexical focaliza a palavra e, segundo
Tunner et al. (1984), possui trés fases que emergem em momentos distintos: a consciéncia
da palavra como uma unidade de linguagem, a consciéncia da palavra como um rotulo
arbitrario e a compreensdo do termo palavra pelo viés metalinguistico. A consciéncia
sintatica focaliza as frases, sendo voltada a habilidade de reflexdo sobre a estrutura
gramatical interna das sentencas e mensurada, geralmente, por meio de tarefas de
julgamentos de aceitabilidade, de ambiguidades, de sinébnimos, de discriminacdo, entre
outras. Ja a consciéncia pragmatica focaliza a relagdo entre o sistema da lingua e o contexto
construido por ele, no qual esta inserido, estabelecendo o sentido total dos textos.

Gombert (1992) inovou os estudos acerca da consciéncia linguistica acrescentando
a consciéncia textual, que focaliza o monitoramento do texto como um todo. O autor
declara que trata-se de operagdes metatextuais que ocorrem por meio do controle
deliberado da compreensédo e da producdo textual. Assim, o texto é o objeto de analise e
suas propriedades sdo verificadas por meio de monitoramento intencional.

A consciéncia textual constitui o centro do presente estudo, visto que as atividades
elaboradas pretendem desenvolver essa habilidade, focalizando aspectos relacionados a
coeréncia dos textos. Gombert (1992) ressalta que a consciéncia textual exige que o
individuo volte a sua atencdo para o texto de forma consciente, considerando propriedades
como: a estrutura — tracos que definem o género textual; a coeréncia, ou seja, as relacdes
estabelecidas pelo conteido; a coesdo — relagfes entre os elementos gramaticais e lexicais e
sua contribuicdo para a amarracdo do texto; e a consciéncia procedimental, que esta
relacionada aos procedimentos que o leitor utiliza para compreender o texto.

Além do monitoramento da leitura, da compreensao e da manipulacéo de partes do
texto, a escrita e revisdo também fazem parte da consciéncia textual. A atividade
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metatextual tem importante papel no monitoramento da escrita, pois estratégias séo
utilizadas para escrever e revisar textos. Desse modo, ao desenvolver os comportamentos
metalinguisticos, em que o individuo julga os elementos linguisticos de forma consciente e
explicita verbalmente os critérios utilizados, a consciéncia textual também é desenvolvida.

Pereira & Scliar-Cabral (2012) declaram que a consciéncia textual envolve a
relacdo existente entre os aspectos internos do texto e o contexto, englobando a coeréncia, a
coesdo e a superestrutura. Karmiloff-Smith (1985) e Fayol (1985) destacam que, segundo a
perspectiva metatextual, a coeréncia é focalizada; a coesdo, por sua vez, € monitorada por
meio do enfoque no processamento dos marcadores superficiais que se destinam a
assegurar a unidade textual. O termo coeréncia envolve, entdo, varidveis semanticas,
enquanto o termo coesao esta relacionado a variaveis morfossintaticas.

Gombert (1992) destaca que as pesquisas com intuito de avaliar a consciéncia
textual mensuram, por exemplo, a habilidade na distingdo de um texto e de um ndo texto,
na deteccdo de sentencas ndo relacionadas ao tema indicado no titulo e na distincdo das
ideias principais e secundarias em um texto. As atividades para desenvolvimento da
consciéncia linguistica, como salienta o autor, constituem um meio de controlar o
processamento textual em relagcdo aos aspectos formais, além de servir como referéncia nas
representacdes de informacdes ndo necessariamente linguisticas que permeiam o texto.

Como salientado, uma das propriedades verificadas por meio de monitoramento
intencional dos textos é a coeréncia. Essa € a propriedade focalizada nas atividades
propostas por este estudo, para desenvolvimento da consciéncia textual, sendo detalhada a
seguir em suas caracteristicas.

A coeréncia textual € uma das propriedades responsaveis pela textualidade, ou
seja, pelas relacdes de sentido entre as palavras, frases e pardgrafos que compem o texto,
bem como entre o texto e seu entorno (GOMBERT, 1992). Assim, 0 texto somente sera
coerente se for composto por ideias conectadas. A monitoracdo da coeréncia, entdo, esta
relacionada a deteccdo de contradicbes no nivel conceitual, isto é, a percepcdo de
contradicdes a partir de novas informacdes ou informacdes que o sujeito j& possui de forma
explicita ou implicita no texto. Do mesmo modo, a coeréncia também é comprometida
quando ha contradicbes entre as informagBes textuais e as j& existentes como
conhecimentos prévios do leitor (coeréncia extratextual), sendo o processo inferencial
responsavel por possibilitar que o leitor interprete e atribua coeréncia aos textos.

Portanto, € sempre necessario estabelecer a relacdo entre o que é fornecido pela
mensagem do texto e os dados extralinguisticos, para que o sentido seja construido ou
problemas sejam detectados. Dessa forma, a coeréncia ndo € um aspecto explicito e pontual
do texto, ela é global e faz parte da macroestrutura textual, estabelecida pelo todo, com
suporte da boa formacéo textual.

De acordo com Charolles (1978), a coeréncia € estabelecida por meio de quatro
metarregras, definidas da seguinte forma: 1) metarregra de manutencdo tematica: prevé,
para que haja coeréncia, a necessidade da ocorréncia de repeticdes, que podem ser
estabelecidas por diferentes recursos linguisticos; 2) metarregra de progressdo tematica:
mesmo com a manutencdo do tema, a progressdo deste se faz necesséria, evitando o
truncamento do desenvolvimento do texto, ou seja, evitando que se torne circular; 3)
metarregra de ndo contradicdo interna: a introducdo de uma nova informagdo ao
desenvolvimento que seja contraditoria a informacdo anterior compromete a coeréncia,
podendo estar no nivel do tema ou no nivel linguistico; e 4) metarregra de relacdo com o
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mundo: os fatos, acOes e estados descritos no texto devem estar relacionados com 0 mundo
— no caso de textos ndo ficcionais, deve haver relacdo de verdade, e no caso de texto
ficcionais, deve haver relagcdo de verossimilhanca.

O pesquisador afirma que, para assegurar a manutencdo tematica de um texto,
diferentes recursos linguisticos s&o utilizados, como citado na metarregra 1, acima. Alguns
deles sdo: as pronominalizacdes, que referem-se a utilizacdo de pronomes (fenémenos
anaforicos e cataforicos) como forma de retomar elementos anteriormente citados; as
definitivacGes e referenciacdes também permitem retomadas de um substantivo de uma
frase para outra e de uma sequéncia para outra; as substituicdes lexicais, que ocorrem com
0 uso de déiticos, por exemplo; as recuperacdes pressuposicionais e as retomadas de
inferéncia, que se referem as retomadas relacionadas aos conteudos semanticos néo
expostos explicitamente, precisando ser reconstruidos a fim de tornarem-se explicitos. O
autor (1978, p. 58) enfatiza que “Esses mecanismos de repeticio favorecem o
desenvolvimento tematico continuo do enunciado, permitem um jogo, submetido a regras,
de retomadas a partir das quais se encontra estabelecido ‘um fio textual condutor’ [...]”.

Koch (2002) considera que a progressao textual é construida por meio de dois
movimentos: a prospeccao, ou seja, 0 avango do texto, e retroacdo, que retoma informagoes
ja utilizadas. As atividades elaboradas para o presente estudo utilizam textos com
sequéncias narrativas dominantes, que possuem uma progressao tematica caracterizada pela
ordem temporal. Desse modo, aprender explicitamente as partes da narrativa possibilita a
identificacdo e a construgdo de um texto coerente.

Expostos os fundamentos tedricos que embasaram a elaboragdo das atividades e o
estudo como um todo, na proxima secdo sdo apresentados 0s encaminhamentos para o
ensino, considertando a metodologia empregada na elaboracdo dessas atividades e na
realizacdo de suas respectivas analises.

5 Encaminhamentos para o ensino

As atividades propostas contemplam quatro crénicas humoristicas de sequéncias
narrativas dominantes. O género textual crdnica se caracteriza por tratar de assuntos
cotidianos com uma linguagem com tendéncia ao coloquial. A cronica é considerada um
género menor por se aproximar dos leitores, por meio de uma linguagem que os ajuda a
estabelecer os cenarios, os fatos e as pessoas, muitas vezes utilizando o humor. Nesse
género, o coloquialismo € um traco que atrai o leitor, com a funcdo de divertimento,
informac&o e ilustracdo, por meio de uma linguagem direcionada aos leitores do jornal
(CANDIDO, 1992). Assim, a escolha por esse género textual se deu pelo fato de a cronica,
ao possuir todas as caracteristicas mencionadas anteriormente, ser potencialmente atrativa e
interativa para os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Nas atividades, as cronicas sdo organizadas a partir das proposicdes narrativas de
Adam (2011), ou seja, os textos sdo pertencentes ao tipo textual narrativo. Os textos
narrativos sédo adequados para o trabalho com esses alunos, pois fazem parte do cotidiano
dos estudantes em geral. Os seres humanos pensam, fantasiam, compreendem e fazem
escolhas mentalmente tendo como base uma estrutura narrativa, visto que tais textos
contemplam a construcdo de significado tanto a experiéncias passadas como a experiéncias
futuras (SARBIN, 1986). Além disso, considerando os conceitos de Adam (2011), a
narrativa possui uma determinada estrutura envolvendo elementos como narrador, enredo,
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espaco, tempo e personagens. Desse modo, o trabalho com as sequéncias narrativas
dominantes podem auxiliar na compreensao leitora, pois todo o texto narrativo necessita da
ordem cronoldgica e logica para ser coerente, alem disso, deve haver uma mudanca do
estado inicial para o final, juntamente com o climax da narrativa, resultando na conclusdo
do texto.

Portanto, as atividades trabalham com a analise e a percep¢do da compreensdo
leitora e da consciéncia textual no que se refere a coeréncia. Gombert (1992) postula que o
trabalho com a consciéncia textual faz com que o individuo volte a sua atencdo para o texto
de maneira consciente. A coeréncia, por exemplo, € um dos aspectos que pode ser
trabalhado na consciéncia textual. Dessa forma, as duas propostas a seguir visam a
coeréncia textual por meio de duas metarregras propostas por Charolles (1978): a
progressdo e a manutencao tematica, que se caracterizam respectivamente pela ordenacéo
temporal e pela repeticdo da ideia central do texto.

5.1 Proposta |

Neste item é disponibiizada a primeira proposta, sendo primeiramente analisados
0s textos (trés cronicas) e posteriormente apresentadas as atividades. A cronica “Papagaio
Congelado” de Ricardo Azevedo, a primeira, esta organizada da seguinte forma, com base
em Adam (2011):

(Pn1) situacao inicial Um dia, um sujeito ganhou de presente um papagaio.

(Pn2) n6 O bicho era uma praga. Ndo demorou muito, logo se espalhou
pela casa Atendia telefone. Gritava e falava sozinho nas horas
mais inesperadas. Dava palpite nas conversas dos outros.
Discutia futebol. Fumava charuto. Pedia café, tomava, cuspia,
arregalava os olhos, esparramava semente de girassol e coco
por todo lado, gargalhava e ainda gritava para o dono de casa:
"0 seu doutor, vé se ndo torra faz favor!”.

(Pn3) reacao ou Uma noite, a familia recebeu uma visita para jantar. O
avaliacéo papagaio ndo gostou da cara do visitante e berrou: "Vai
embora, ratazanal!” e comecou a falar cada palavréo cabeludo
que dava medo.Depois que a visita foi embora, 0 dono da casa
foi até o poleiro. Estava furioso:

— Seu mal-educado, sem-vergonha de uma figa! Estou cheio!
Agora vocé vai ver o que é bom pra tosse.Agarrou 0 papagaio
pelo cangote e atirou dentro da geladeira: — Vai passar a
noite ai de castigo! Depois, fechou a porta e foi dormir.

(Pn4) desenlace No dia seguinte, saiu atrasado para o trabalho e esqueceu o
coitado preso dentro da geladeira. Sé foi lembrar do bicho a
noite, quando voltou para casa. Foi correndo abrir a
geladeira.O papagaio saiu trémulo e cabisbaixo, com cara
arrependida, cheio de po gelado na cabeca.Ficou de

@ 118



Revista Leia Escola, Campina Grande, v. 19, n. 3, 2019 — ISSN 2358-5870

joelhos.Botou as duas asas na cabega.Rezou.Disse pelo amor
de Deus.

Reconheceu que estava errado.Pediu perddo.Disse que nunca
mais ia fazer aquilo.Jurou que nunca mais ia fazer coisa
errada, que nunca mais ia atender telefone e interromper
conversa, nem xingar nenhuma visita.Jurou que nunca mais ia
dizer palavrdo nem "vai embora, ratazana".

Depois, examinando o homem com os olhos arregalados,

(Pnb) situacao final espiou dentro da geladeira e perguntou: - Queria saber s6 uma
coisa: 0 que é que aquele franguinho pelado, deitado ali no
prato, fez?

A cronica analisada tem a divisdo dos fatos, conforme as proposi¢des narrativas de
Adam (2011): na situacgéo inicial (Pn1), um homem ganha um papagaio de presente; no nd
(Pn2), o papagaio tem péssimo comportamento na nova casa; na rea¢do (Pn3), o homem
coloca o papagaio dentro da geladeira de castigo; no desenlace (Pn4), o homem sai para
trabalhar e esquece o papagaio o dia inteiro na geladeira e depois o resgata; e, na situacado
final (Pn5), o papagaio assustado pergunta sobre o que o frango que estava na geladeira
tinha feito de errado.

A cronica “Fuga” de Fernando Sabino, a segunda, estd organizada como segue,
com base em Adam (2011):

(Pn1) situacdo inicial | Mal o pai colocou o papel na maquina, o0 menino comegou a
empurrar uma cadeira pela sala, fazendo um barulho infernal. -
Para com esse barulho, meu filho - falou, sem se voltar. Com
trés anos ja sabia reagir como homem ao impacto das grandes
injusticas paternas: ndo estava fazendo barulho, estava so
empurrando uma cadeira.- Pois entdo pare de empurrar a
cadeira. - Eu vou embora - foi a resposta.

(Pn2) no6 Distraido, o pai ndo reparou que ele juntava agdo as palavras, no
ato de juntar do chdo suas coisinhas, enrolando-as num pedaco
de pano. Era a sua bagagem: um caminhdo de plastico com
apenas trés rodas, um resto de biscoito, uma chave (onde diabo
meteram a chave da despensa - a mde mais tarde ira dizer),
metade de uma tesourinha enferrujada, sua Unica arma para a
grande aventura, um botdo amarrado num barbante. A calma que
baixou entdo na sala era vagamente inquietante. De repente, o pai
olhou ao redor e ndo viu o menino.Deu com a porta da rua
aberta, correu até o portdo: - Viu um menino saindo desta casa? -
gritou para o operario que descansava diante da obra do outro
lado da rua, sentado no meio-fio. - Saiu agora mesmo com uma
trouxinha - informou ele.
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(Pn3) reacdo ou | Correu até a esquina e teve tempo de vé-lo ao longe, caminhando
avaliacio cabishaixo ao longo do muro. A trouxa, arrastada no chéo, iam
deixando pelo caminho alguns de seus pertences: o botéo, o
pedaco de biscoito e - saira de casa prevenido - uma moeda de 1
cruzeiro. Chamou-o, mas ele apertou o passinho, abriu a correr
em direcdo a Avenida, como disposto a atirar-se diante do dnibus
que surgia a distancia. - Meu filho, cuidado! O 6nibus deu uma
freada brusca, uma guinada para a esquerda, 0S pneus cantaram
no asfalto. O menino, assustado, arrepiou carreira. O pai
precipitou-se e o0 arrebanhou com o0 braco como a um
animalzinho:

(Pn4) desenlace - Que susto vocé me passou, meu filho - e apertava-o contra o
peito, comovido. - Deixa eu descer, papai. Vocé esta me
machucando. Irresoluto, o pai pensava agora se ndo seria 0 €aso
de Ihe dar umas palmadas: - Machucando, é? Fazer uma coisa
dessas com seu pai. - Me larga. Eu quero ir embora

(Pnb5) situagéo final Trouxe-0 para casa e o largou novamente na sala - tendo antes o
cuidado de fechar a porta da rua e retirar a chave, como ele fizera
com a da despensa. - Fique ai quietinho, esta ouvindo? Papai
esta trabalhando.- Fico, mas vou empurrar esta cadeira. E o
barulho recomecou.

A cronica examinada tem a divisdo dos fatos, conforme as proposi¢fes narrativas
de Adam (2011): na situacdo inicial (Pnl), o pai estava tentando trabalhar enquanto o
menino estava fazendo barulho empurrando a cadeira; no n6 (Pn2), o0 menino junta suas
coisas e sai para a rua por seu pai ter o repreendido; na reacdo (Pn3), o pai sai atras do filho
e 0 encontra; no desenlace (Pn4), o pai agarra 0 menino para leva-lo até em casa; na
situacdo final (Pn5), 0 menino, agora em casa novamente, volta a fazer barulho empurrando
a cadeira.

A cronica “Garoto linha-dura” de Stanislaw Ponte Preta, a terceira, esta organizada
da seguinte forma, com base em Adam (2011):

(Pnl) situacdo inicial | Deu-se que Pedrinho estava jogando bola no jardim e, ao
emendar a bola de bico por cima do travessao, a dita foi de contra
uma vidraca e despedacou tudo. Pedrinho botou a bola debaixo
do braco e sumiu até a hora do jantar, com medo de ser
espinafrado pelo pai.

(Pn2) n6 Quando o pai chegou, perguntou & mulher quem quebrara o vidro
e a mulher disse que foi Pedrinho, mas que o menino estava com
medo de ser castigado, razdo pela qual ela temia que a crianca
ndo confessasse 0 seu crime. O pai chamou Pedrinho e
perguntou: — Quem quebrou o vidro, meu filho?
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(Pn3) reacéo ou Pedrinho balangou a cabeca e respondeu que ndo tinha a minima
avaliacéo ideia. O pai achou que 0 menino estava ainda sob o impacto do
nervosismo e resolveu deixar para depois. Na hora em que o
jantar ia para a mesa, 0 pai tentou de novo: — Pedrinho, quem foi
que quebrou a vidraga, meu filho? — E, ante a negativa reiterada
do filho, apelou: — Meu filhinho, pode dizer quem foi que eu
prometo néo castigar vocé. Diante disso, Pedrinho, com a maior
cara-de-pau, pigarreou e lascou: — Quem quebrou foi o garoto do
vizinho. — VVocé tem certeza? — Juro.

(Pn4) desenlace Ai o pai se queimou e disse que, acabado o jantar, os dois iriam
ao vizinho esclarecer tudo. Pedrinho concordou que era a melhor
solucdo e jantou sem dar a menor mostra de remorso. Apenas —
quando o pai fez ameaga — Pedrinho pensou um pouquinho e
depois concordou. Terminado o jantar o pai pegou o filho pela
mao e — ja chateadissimo — rumou para a casa do vizinho. Foi ai
que Pedrinho provou que tinha ideias revolucionarias. Virou-se
para o pai e aconselhou:

(Pnb5) situacao final | _ Papai, esse menino do vizinho € um subversivo desgracado.
Né&o pergunte nada a ele ndo. Quando ele vier atender a porta, o
senhor vai logo tacando a mao nele.

A cronica analisada tem a divisdo dos fatos, conforme as proposicdes narrativas de
Adam (2011): na situacéo inicial (Pnl1), Pedrinho estava jogando bola e quebrou a vidraca;
no no (Pn2), o pai de Pedrinho chega em casa e Ihe pergunta quem tinha quebrado a
vidraca; na reacdo (Pn3), Pedrinho afirma que foi o filho do vizinho quem quebrou a
vidraca; no desenlace (Pn4), o pai de Pedrinho decide leva-lo até a casa do vizinho para
esclarecer as coisas; e, por fim, na situacdo final (Pn5), Pedrinho aconselha o pai a ndo
conversar com o filho do vizinho, mas ja chegar batendo nele.

Tendo como objeto de estudo essas trés cronicas, sdo expostas a seguir atividades
que podem ser realizadas com alunos de final do Ensino Fundamental, nesta Proposta I: Os
alunos (acomodados conforme a demanda da sala de aula) recebem as trés cronicas
embaralhadas e fora da ordem, com os textos divididos em trechos segundo as proposic¢des
explanadas na teoria. Dessa forma, os textos divididos nas proposi¢fes narrativas de Adam
(2011) também auxiliam na percepcio sobre a construgdo de um texto narrativo coerente. E
solicitado aos alunos que separem os trés textos embaralhados, ou seja, trabalhem a
manutencdo tematica de cada crbnica, que, segundo Charolles (1978), é uma das
responsaveis pela coeréncia textual, pois o texto também precisa se manter em um mesmo
eixo tematico para ser coerente. Ademais, a atividade solicita que os alunos coloquem o0s
trechos dos textos na ordem narrativa, ou seja, trabalnem também a progressdo tematica,
que, segundo Charolles (1978), também € uma das responsaveis pela coeréncia textual, pois
mesmo com o tema textual sendo mantido o texto deve progredir. Assim, o equilibrio entre
as novas informacg6es que sdo introduzidas no texto e a tematica textual é proporcionado
por essas duas regras. Além disso, o processamento utilizado pelos alunos durante a
execucao da atividade é percebido através de um protocolo verbal oral no formato de um
podcast (audio gravado). Os alunos devem relatar como pensaram para executar essa
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atividade e em seguida enviar o audio para o e-mail do professor. Logo, por meio do
desenvolvimento dos comportamentos metalinguisticos (o individuo julga de forma
consciente e explicita verbalmente os critérios utilizados), a consciéncia textual no que se
refere a coeréncia também é desenvolvida. Para finalizar, o professor confronta as respostas
dos alunos por meio do compartilhamento dos audios com o grande grupo e promove uma
discussdo e uma reflexdo sobre a execucdo da atividade. E provavel que o trabalho com a
coeréncia textual de maneira lGdica e interativa possa ser instigante para os alunos. Desse
modo, ao se trabalhar a manutencdo tematica, a progressdo tematica e o protocolo verbal
oral, a consciéncia textual também é beneficiada.

5.2 Proposta |1

Neste item é disponibilizada a segunda proposta, sendo primeiramente analisado o
texto (uma cronica) e posteriormente sdo apresentadas as atividades. A cronica “O
Revoélver do Senador”, de Fernando Sabino, esta organizada da seguinte forma (ADAM,
2011):

Pnl (situag&o inicial/orientagéo) O Senador ainda estava na cama, lendo
calmamente os jornais, e eram dez horas da
manhd. Subito ouve a voz do netinho de
quatro anos de idade por detras da folha
aberta, bem junto de sua cabeca:

Pn2 (nd/desencadeador) —Vovo, eu vou te matar. Abaixou o jornal e
viu, aterrorizado, que o menino empunhava
com as duas maos o revolver apanhado na
gaveta da cabeceira. Sempre tivera a arma
ali ao seu alcance, para qualquer
eventualidade, carregada e com uma bala na
agulha. Nunca essa eventualidade se dera
na longa sequéncia de riscos e tropecos que
a politica Ihe proporcionara. No entanto, ali
estava, agora, apanhado de surpresa, sob a
mira de um revolver. O menino comegou a
rir de sua cara de espanto. — Eu vou te
matar — repetiu, dedinho ja no gatilho.

Pn3 (Re-acdo ou avaliacao) O menor gesto precipitado e a arma
dispararia. Pensou em estender o brago e ao
menos afastar o cano de sua testa, que ja
comegava a porejar suor. Mas temeu o
susto da crianca, o dedo se contraindo no
gatilho... Tentou falar e de seus labios
sairam apenas sons roufenhos e mal
articulados. — Nao me mata ndo — gaguejou,
afinal: — vocé ¢é tdo bonzinho... — Pum!
Pum! — e 0 dem6nio do menino sempre a
rir, s6 fez dar um passo para trds; que o
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colocou fora de seu alcance. Agora estava
perdido. — Cuidado, tem bala... — deixou
escapar, e a voz de novo lhe faltou. Toda
uma vida que terminava ali, estupidamente
nas maos de uma crianga — de que
adiantara? Tudo aflicdo de espirito e
esforco vao. Se alguém entrasse no quarto
de repente, a mae, a avo do menino... Que é
isso, menino! Vocé mata seu avé! Com o
susto... Senti o pijama ja empapado de suor.
Era preciso fazer alguma coisa, terminar
logo com aquela agonia. Estendeu
mansamente o braco trémulo: — Me dé isso
aqui...— Maos ao alto! — berrou o menino,
ameacador, dando passo para tras, e as
mé&os pequeninas se firmaram ainda mais
no cabo da arma. O Senador ndo teve outra
coisa a fazer sendo obedecer.

E assim se comp6s o quadro grotesco: o
velho com os bragos erguidos, o guri a
domina-lo com o revdlver.

Pn4 (Desenlace/Resolucao) De repente, porém, o telefone tocou. —
Atende ai — pediu o senador, num sopro.
Estava salvo: o menino tomou do fone,
descobrindo brinquedo novo, e abaixou o
revolver. O Senador aproveitou a trégua
para apoderar-se da arma. Entdo pls-se a
tremer, descontrolado, enquanto retirava as
balas com os dedos aflitos. O menino
comecou a chorar: — Me da! Me da!

Pn5 (Situagéo Final) A mulher do senador vinha entrando: —O
que foi que vocé fez com ele? Estd com
uma cara esquisita... Que aconteceu? —
Acabo de nascer de novo - explicou
simplesmente.

A cronica esté dividida conforme as proposi¢des narrativas de Adam (2011). Essas
sequéncias possuem uma progressao tematica caracterizada pela ordenacédo temporal; por
esse motivo, ter conhecimento das partes da narrativa auxilia na construgcdo de um texto
coerente no aspecto da progressao tematica, embasando a atividade linguisticamente. Os
alunos (acomodados conforme a demanda da sala de aula) recebem a cronica faltando uma
parte (uma das proposicGes em que o texto esta dividido). Uns recebem o texto faltando a
Pnl (situacdo inicial/orientacdo), outros a Pn2 (n6), outros a Pn3 (reacdo ou avaliacdo),
outros a Pn4 (desenlace) e outros a Pn5 (situacdo final). Em seguida, os alunos sao
solicitados a criar (de maneira escrita) uma nova parte coerente para a proposi¢édo da
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cronica que esta faltando e assim perceber o eixo central temético do texto e a progressao
tematica textual.

Segundo Gombert (1992), a coeréncia textual € uma das responsaveis pela
textualidade, ou seja, a habilidade de o individuo refletir sobre as relacdes de sentido entre
as frases que formam um texto. Logo, um texto coerente é aquele que possui ideias
conectadas; a coeréncia nao aparece de forma explicita no texto, é global e faz parte da
macroestrutura textual (sentido do texto unificado e mantido, além da boa formacéo
textual). Assim, por meio da elaboracdo de uma novo trecho para a crénica, a coeréncia
textual, no que se refere & manutencao e a progressdo tematica, é trabalhada. A progressao
tematica proporciona o equilibrio entre as novas informacfes que sdo introduzidas e a
tematica textual anterior; visto que a continuidade tematica (manutencéo temética) deve ser
mantida mesmo que novos topicos sejam abordados na producdo textual. Segundo o0s
linguistas da Escola Funcionalista de Praga, para auxiliar na compreensédo da progressao
tematica, o tema € a informacdo que ja esta contida no texto (ou seja, as proposicdes
narrativas existentes na cronica) e o rema é a informacdo nova (ou seja, 0 novo trecho a ser
criado pelos alunos), sendo tais caracteristicas parte do avanco/progressao textual. Em
seguida, os alunos séo solicitados a fazer uma contacdo da cronica na integra (incluindo a
parte que foi criada, no formato de um podcast, ou seja, audio gravado), e a enviar essa
producéo para o e-mail do professor. Para finalizar, o professor faz a contacdo da cronica
no seu formato original e compartilha com os demais as novas verses do texto por meio
dos audios enviados, promovendo assim uma reflexdo e uma discusséo sobre 0s processos
desenvolvidos.

6 Consideracdes finais

Neste artigo estdo apresentadas duas propostas de atividades de leitura com foco
no desenvolvimento da compreensdo leitora e da consciéncia textual no que se refere a
coeréncia - manutencdo e progressdo tematica -, sugeridas a alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental. Estdo apoiadas teoricamente em estudos sobre a consciéncia metalinguistica,
em Gombert (1992); sobre a coeréncia, em Charolles (1978); sobre as sequéncias narrativas
dominantes, em Adam (2011); sobre tipo textual e género textual, em Marcuschi (2003); e
sobre a cronica, em Céndido (1992).

As atividades tém como objeto de estudo o género textual crénica e o tipo textual
narrativo. O género cronica, segundo Fargoni (1993, p. 238), contém “indices de oralidade,
explicitados tanto em elementos verbais como em nédo verbais que envolvem a conversacao
por ela simulada”. Portanto, esse género textual pode ter uma boa aceitagdo por parte dos
alunos dessa faixa etaria, ja que possui uma linguagem despojada, coloquial e se utiliza do
humor. O texto narrativo, para Goncgalves & Henriques (2000), é uma espécie de
representacdo de uma realidade cognitiva essencial, todavia com a experiéncia do individuo
como elemento central. Ademais, o trabalho com as proposic¢oes narrativas de Adam (2011)
também auxilia na percepcdo dos alunos sobre como se da a construcdo de um texto
narrativo coerente. Desse modo, a escolha pelo tipo textual narrativo nas atividades
sugeridas a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental é pertinente.

A compreensdo leitora e a consciéncia textual sdo os enfoques linguisticos
abordados nas atividades. A leitura, para Goodman (1976), € considerada um jogo
psicolinguistico de adivinhagdo/predicao que relaciona de maneira articulada a linguagem e
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o pensamento. Portanto, “A busca de significado é a caracteristica mais importante do
processo de leitura”, visto que € por meio de uma construgdo € uma reconstrugcdo de
diversos significados no ato de ler que ha a adaptacdo e a acomodacdo de uma nova
informacdo ao significado que esta sendo formado. Ja a consciéncia textual é responsavel
por voltar a atencdo do leitor para o texto de forma consciente (GOMBERT, 1992). Dentre
0s aspectos da consciéncia textual, a coeréncia é central, pois através dela as ideias do texto
sdo conectadas, sendo ela uma das responsaveis pela textualidade.

Segundo Karmiloff-Smith (1985) e Fayol (1985b), a coeréncia versa sobre a
vinculacdo das ideias no nivel de representacdo cedida pelo texto. Essa afirmacdo é
respaldada por Charolles (1978), nos seus estudos sobre a coeréncia textual, ja que o autor
lanca mdo de metarregras que constituem um texto coerente. Dentre as metarregras
preconizadas por Charolles, o enfoque do artigo estd na metarregra de manutencéo tematica
(a coeréncia também se d& por meio da manutencdo do tema) e de progressdo tematica
(mesmo com o tema devendo ser mantido, a progressao deste se faz necessaria, evitando
que o texto seja repetitivo) objetivando, assim, um recorte tedrico e um direcionamento
para as atividades propostas.

Através dos topicos linguisticos elucidados anteriormente, tendo com ponto de
partida o cenario educacional nacional, buscou-se elaborar e analisar atividades de
compreensdo leitora e consciéncia textual que possam ser utilizadas em sala de aula, com
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e servirem de base para a elaboracdo de novas
atividades similares. Portanto, espera-se que o estudo possa possibilitar ao professor uma
ferramenta que amenize as falhas de leitura e escrita apresentadas pelos alunos e oportunize
o0 desenvolvimento da compreenséo leitora e da consciéncia textual, principalmente no que
se refere & coeréncia textual.

Referéncias

ADAM, J-M. A Linguistica Textual. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

BRUNNER, J.S. Actual minds, possible worlds. Cambridge: Harvard University Press,
1986.

CANDIDO, A. A Crénica:o género, sua fixacio e suas transformacdes no Brasil.
Campinas: Editora da UNICAMP; Rio de Janeiro: Fundacao Casa de Rui Barbosa, 1992,
951 p.

CARDOSO, C. J. Da oralidade a escrita: a producdo do texto narrativo no contexto
escolar. Cuiaba: UFMG; INEP; MEC, 2000.

CHAROLLES, M. Introduction aux problemes de la cohérence des textes. Paris: Langue
Frangaise, 1978.

COLOMER, T. e CAMPS, A. Ensinar a ler, ensinar a compreender. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

@ 125



Revista Leia Escola, Campina Grande, v. 19, n. 3, 2019 — ISSN 2358-5870

DEHAENE, S. Os neurdnios da leitura - como a ciéncia explica a nossa capacidade de ler.
Porto Alegre: Penso, 2012.

FARGONI, A. M. S. L. A manifestacdo da oralidade na escrita. 1993.
f. Dissetracdo (Mestrado em) - Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho”,
Araraquara.

FAYOL, Michel. Le récit et sa construction. Une approche de psychologie cognitive.
Neuchéatel: Delachaux & Niestlé, 1985b.

FIX, Ursula. Tipologische Intertextualitat - ein "postmodernes™ Stilmittel? In: Antos, G.;
Tietz, H. (hgg). Die zukunft der textlinguistik. Traditionen Transformationen Trends.
Tubingen: Max niemeyer verlagg, 1997. p. 96-108

GOMBERT, J-E. Metalinguistic development. Hertfordshire: Harverster Wheatsheaf, 1992.

GONCALVES, M.; HENRIQUES, M. Terapia narrativa da ansiedade. Coimbra: Quarteto,
2000.

GOODMAN, K. S. Um jogo psicolinguistico de adivinhacdo. In: SINGER, Harry;
RUDDELL, Robert B. Theoretical models and processes of reading. 2. ed. Newark:
International

Reading Association, 1976.

GOODMAN, K. S. Unidade na leitura — um modelo psicolinguistico transacional. Letras
de Hoje, Porto Alegre, v. 26, n. 4, p. 9-43, dez. 1991.

KARMILOFF-SMITH, Annette. Language and cognitive processes from a development
perspective. In: Language and Cognitive Processes, 1, p. 61-85, 1985.

KATO, M. A. O aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

HOWARD, G. A narrative aproach to thinking, cross-cultural psychology and
psychotherapy. American Psychologist, v. 46, n. 3, primavera 1991.

KINTSCH, W. Comprehension: a paradigm for cognition. Cambridge: Cambridge
University Press, 1998.

KOCH, I. V. Desvendando os segredos do texto. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

LENT, R. Cem bilhdes de neurdnios: conceitos fundamentais de neurociéncia. Sdo Paulo:
Atheneu: FAPERJ, 2002.

LETRIA, J. Pequeno breviario jornalistico. 2. ed. Lisboa: Noticias Editorial, 2000.

@ 126



Revista Leia Escola, Campina Grande, v. 19, n. 3, 2019 — ISSN 2358-5870

MARCUSCHI, Luiz Antbnio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In Géneros
textuais e ensino. Rio de Janeiro: Lucena, 2003, p. 20-36.

MELO, José Marques de. Aopinido no jornalismo brasileiro. Petrdpolis - RJ:
Vozes, 1985.

NEIVA, Erica Michelline Cavalcante.A crénica no jornal impresso brasileiro, 2005.
Disponivel em: <www.unirevista.unisinos.com.br>. Acesso em 10 mai. 2019

NEWMAN, S. D.; JUST, M. A.; MASON, R. Compreendendo o texto com o lado direito
do

cérebro: o que os estudos de neuroimagem funcional tém a dizer. In. RODRIGUES, C.;
TOMITCH, L. (Orgs.) Linguagem e cérebro humano: contribuices multidisciplinares.
Porto

Alegre: Artmed, 2004.

PEREIRA, V. W.; SCLIAR-CABRAL, L. Compreensdo de textos e consciéncia textual -
Caminhos para 0 ensino nos anos iniciais. Floriandpolis: Insular, 2012.

POLKINGHORNE, D. P. Narrative psychology. New York: Suny Press, 1988.
SA, J. A cronica. S&o Paulo: Atica, 2002.

SARBIN, T. R. (Org.). Narrative psychology: the storied nature of conduct. New
York: Praeger, 1986.

SCLIAR-CABRAL, L. Processamento bottom-up na leitura. Revista de Estudos
Linguisticos Veredas: Psicolinguistica. Juiz de Fora: UFJF, v. 12, n. 2, p. 24-33, 2008.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Tipelementos e a constru¢do de uma teoria tipolégica geral de
textos. Sdo Paulo: Mimeo, 2002.

TUNMER, W.; PRATT, C.; HERRIMAN, M. (Orgs.). Metalinguistic awareness in
children: theory, research and implications. Nova York: Springer-Verlag, 1984.

TUZINO, Yolanda Maria Muniz. Cronica: uma intersec¢ao entre o jornalismo e a
literatura. In: Biblioteca on-line de ciéncias da comunicacdo, 2010.

VAN DIJK, Teun Adrianus. Discurso e poder. Sdo Paulo: Contexto, 2008.

Recebido em 08 de agosto de 2019

Aceito em 27 de novembro de 2019

@ 127



