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RESUMO

ZABOROSKI-OLEINIK, A.P. Construcao e avaliacao do impacto de um programa de
ensino metatextual para desenvolver a narrativa escrita de estudantes com deficiéncia
intelectual. 2020. 162f. Tese (Doutorado em Educac¢do) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2020.

A pesquisa teve como objetivo construir e verificar a eficicia de um programa de ensino
metatextual, implementado pelas professoras do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), para a elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia
intelectual. Para respondé-lo, trés estudos foram delineados. O Estudo I identificou as
estratégias e os recursos pedagdgicos utilizados para ensinar, aos estudantes, a referida
producgdo escrita. Participaram duas professoras do AEE e cinco professores da sala de aula
comum. Configurou-se como uma pesquisa qualitativa-descritiva, de natureza observacional,
por meio de entrevista e observacdo da prética. A andlise dos dados utilizou, como apoio, o
software Atlas.ti e, a partir da andlise de conteido categorial, emergiram dois temas: a)
recursos pedagdgicos e estratégias para ensinar a produgdo escrita e, b) recursos pedagdgicos
e estratégias para ensinar os elementos da narrativa. O Estudo II construiu um programa de
ensino metatextual e realizou formacao, para as duas professoras do AEE, sobre a aplicacdo
deste programa com os estudantes. Caracterizou-se como uma intervencao nio experimental
com as docentes, configurando-se em formagdo tedrica e pratica baseada na pesquisa
reflexiva. A formacdo foi organizada em quatro encontros de estudo. No primeiro e segundo
encontros, foram discutidos dois textos acerca da consciéncia metatextual, voltada aos
aspectos macrolinguisticos da estrutura e organizacdo do tipo textual narrativo, e as
estratégias e os recursos usados, pelas professoras, no procedimento de ensino da narrativa.
No terceiro e quarto encontros, a pesquisadora apresentou a sequéncia didatica do programa
de ensino metatextual e as orientou sobre a implementacio com os estudantes que tém
deficiéncia intelectual. A andlise da formacdo foi realizada, no decorrer dos encontros, e
considerou a compreensdo das professoras sobre o conceito da consciéncia metatextual do
tipo textual narrativo e dos procedimentos de ensino da habilidade-alvo em cada fase do
programa metatextual. O Estudo III avaliou o impacto desse programa de ensino metatextual
na elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual.
Participaram as duas professoras do AEE e cinco estudantes com deficiéncia intelectual. A
abordagem metodoldgica foi o delineamento experimental linha de base multipla
intrassujeitos, associado ao critério moével. Tanto a linha de base quanto a condicdo
experimental foram aplicadas pelas docentes do AEE. A condi¢do experimental foi
constituida por 12 fases. A andlise considerou a presenca dos elementos da narrativa,
sequéncia e articulacdo das informagdes entre os elementos da histéria. Também foi realizada
a classificacdo da narrativa escrita em Categorias de 1 a 8. Concluiu-se que, foi possivel
construir um programa de ensino, com estratégias metatextuais, para a elaboracdo de
narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual. A introducdo das
fases desse programa, de maneira gradual, permitiu avaliar, criteriosamente, os efeitos dos
procedimentos de ensino empregados pelo programa sobre a producdo dessas narrativas. O
programa metatextual favoreceu a elaboragdo de narrativas pessoais escritas por esses
discentes, de modo que as produgdes escritas evoluiram de texto descritivo para histérias
pessoais, com estrutura e organizacdo dos elementos da narrativa, sendo consideradas
histérias completas.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual. Pratica pedagdgica. Meios de ensino. Aprendizagem
da escrita.



ABSTRACT

ZABOROSKI-OLEINIK, A.P. Construction and evaluation of the impact of a
metatextual teaching program to develop written narrative in students with intellectual
disabilities. 2020. 162f. Thesis (Doctorate Program in Education) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2020.

The research aimed to build and verify the effectiveness of a metatextual teaching program,
implemented by Atendimento Educacional Especializado (AEE - Specialized Educational
Service) teachers, for the elaboration of personal written narratives by students with
intellectual disabilities. In order to answer it, three studies were designed. Study I identified
the strategies and pedagogical resources used to teach students the aforementioned written
production. Two AEE teachers and five ordinary-classroom teachers participated in it. It was
configured as a qualitative-descriptive study, of observational nature, through interviews and
the observation of the practice. The data analysis used the Atlas.ti software as support and,
from the analysis of the categorical content, two themes emerged: a) pedagogical resources
and strategies to teach written production and, b) pedagogical resources and strategies to teach
the elements of the narrative text. Study II built a metatextual teaching program and provided
training for two AEE teachers, about the appliance of this program with students. It was
characterized as a non-experimental intervention with the teachers, composed by theoretical
and practical training, based on reflective research. The training was organized in four study
meetings. In the first and second meetings, it was carried out a debate about two texts
regarding metatextual awareness, directed to the macrolinguistic aspects of the structure and
organization of the narrative genre, and the strategies and resources used by the teachers in
the narrative teaching procedure. In the third and fourth meetings, the researcher presented the
didactic sequence of the metatextual teaching program and guided them on the
implementation with students with intellectual disabilities. The training analysis was carried
out during the meetings. It considered the teachers' comprehension of the metatextual
awareness of the narrative genre and the teaching procedures of the target skill in each phase
of the metatextual program. Study III assessed the impact of this metatextual teaching
program on the development of personal narratives written by students with intellectual
disabilities. Two AEE teachers and five students with intellectual disabilities took part in it.
The methodological approach was the multiple intrasubject experimental baseline design,
associated with the mobile criterion. The AEE teachers applied both the baseline and the
experimental condition. The experimental condition consisted of 12 phases. The analysis
considered the presence of the elements of the narrative text, sequence and articulation of
information amid the elements of the story. It was also performed the classification of the
written narrative into Categories from 1 to 8. It was concluded that it was possible to build a
teaching program, with metatextual strategies, for the elaboration of personal narratives
written by students with intellectual disabilities. The introduction of the phases of this
program, in a gradual way, allowed us to carefully evaluate the effects of the teaching
procedures applied by the program on the production of these narratives. The metatextual
program favored the development of personal narratives written by these students, in such a
way that the written productions evolved from descriptive text to personal stories, with
structure and organization of the narrative elements, being considered complete stories.

Keywords: Intellectual disability. Pedagogical practice. Teaching means. Writing
apprenticeship.
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INTRODUCAO

A problemdtica desta tese iniciou com a conclusdo da minha dissertacao
(ZABOROSKI, 2014). O objetivo foi verificar os efeitos de um programa de intervencao,
voltado a consciéncia metatextual, para a escrita de narrativas de estudantes do 4° ano do
ensino fundamental. Uma das principais implica¢des desta pesquisa consistiu em sugerir a
estudos futuros que contemplassem o desenvolvimento de interven¢do ou programas de
ensino para a elaboragdo de narrativas escritas com os estudantes, publicos-alvo da Educagdo
Especial, efetuando as adaptacdes de acordo com as especificidades desse publico.

Deste modo, pensando nas pessoas com deficiéncia intelectual, algumas produgdes
cientificas, que investigaram a alfabetizacdo de estudantes com essa deficiéncia,
demonstraram que eles possuem dificuldades significativas na aprendizagem da leitura e da
escrita. Contudo, também evidenciaram possibilidades de aprendizagem, principalmente,
diante da mediacdo do professor na realizacdo das atividades (BRAUN, 2012; OLIVEIRA,
2012; 2015; VALENTIM, 2011). A pesquisa desenvolvida por Oliveira e Ruiz (2014)
concluiu que apesar de terem ocorridos alguns avancos, nas acdes pedagdgicas e nas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia
intelectual, a producdo cientifica, nessa tematica, ainda € insuficiente.

Dentre os documentos existentes, na legislacdo brasileira, voltados a Educacado
Especial na Educacao Bésica, destacam-se aqui, alguns deles que, dentre outros pressupostos,
orientam as praticas pedagdgicas a serem realizadas para que a participacao e a aprendizagem
dos estudantes publicos-alvo da Educacdo Especial sejam possibilitadas (BRASIL, 2001;
2008; 2009; 2011; 2015).

Algumas pesquisas nacionais direcionadas aos estudantes com deficiéncia intelectual
identificaram recursos pedagdgicos e estratégias de ensino que favoreceram a participacdo, a
aprendizagem e o desenvolvimento deles na escolarizacao (CRUZ, 2013; MENEZES, 2015;
MESQUITA, 2015; TRIPIANA-BARBOSA, 2013). Outras pesquisas apontaram para a
necessidade de se refletir acerca das estratégias e recursos, utilizados durante as atividades de
leitura e escrita, a fim de adaptd-los para favorecer a participacdo e a aprendizagem dos
estudantes na realizacdo das mesmas (GUEBERT, 2013; SEGIN, 2015). Ha poucas pesquisas
nacionais sobre programas ou estratégias de alfabetizacdo para o ensino de leitura e escrita a
esses estudantes. Além disso, constatou-se que nao had pesquisas nacionais voltadas a

producdo de narrativas escritas com este publico-alvo da Educagdo Especial.
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Em relagdo as produgdes cientificas internacionais, que se preocuparam com as
estratégias utilizadas para o ensino da narrativa com tais estudantes, revelaram diversidade de
recursos e estratégias. Concordaram sobre a importdncia e necessidade de, durante as
instrucdes fornecidas aos estudantes, fazer o uso de modelo da estrutura textual, com o intuito
de demonstrar a eles como identificar os elementos que compdem o texto, assim como utilizar
atividades diferenciadas para memorizd-los (BUNNING, GOOCH, JOHNSON, 2017;
GRUNKE, WILBERT, STEGEMANN, 2013; OTTO, 2013; PENNINGTON, KOEHLER,
2017; TAFT, MASON, 2011).

Apesar de a narrativa estar presente na investigacdo das pesquisas internacionais,
identificou-se que somente o estudo realizado por Pennington e Koehler (2017) investigou os
efeitos de uma intervencdo com videos, usados como modelos de histdrias, para ensinar os
elementos que a constituem para a produgdo de narrativa pessoal escrita pelos estudantes com
deficiéncia intelectual. Nas demais pesquisas, o foco do ensino da narrativa esteve voltado
para outros aspectos.

Portanto, verificou-se a lacuna nas produgdes cientificas nacionais e internacionais no
que diz respeito as pesquisas que investigaram procedimentos de ensino que favorecam a
elaboragdo de narrativa escrita pelos estudantes com deficiéncia intelectual.

Diante do exposto, a tese desta pesquisa € que um programa de ensino com estratégias
metatextuais e instrugdes explicitas a respeito da estrutura e organizagdo do tipo textual
narrativo, favorece a elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com
deficiéncia intelectual, bem como a participagdo e a aprendizagem deles nesse processo de
producdo escrita.

Sendo assim, o objetivo geral da tese foi construir e verificar a eficicia de um
programa de ensino metatextual, implementado pelas professoras do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), para a elaboragdo de narrativas pessoais escritas pelos
estudantes com deficiéncia intelectual. Para tal, esta pesquisa evidenciou trés objetos de
estudo diferentes e, por esta razdo, a tese foi composta por trés estudos.

O problema de pesquisa do Estudo I surgiu ao considerar as contribui¢des cientificas
nacionais e internacionais e as lacunas identificadas referentes aos procedimentos de ensino
da producdo de narrativas escritas. Entdo, questionaram-se quais sdo as estratégias e os
recursos pedagdgicos utilizados, no AEE e na sala de aula comum, para ensinar a producdo de
narrativas escritas aos estudantes com deficiéncia intelectual? O objeto de estudo foi o

procedimento de ensino para a elaboragdo das narrativas escritas € o objetivo consistiu em
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identificar, junto aos professores do AEE e da sala de aula comum, as estratégias e os recursos
pedagdgicos utilizados para ensinar, aos estudantes, a referida producdo escrita.

Este estudo descreveu as contribui¢des cientificas nacionais e internacionais, como
também, as lacunas acerca dos procedimentos de ensino da narrativa escrita aos estudantes
com deficiéncia intelectual. Em seguida, foi descrito o método, apresentados e discutidos os
resultados referentes aos recursos pedagdgicos e estratégias para ensinar a produgdo escrita e
os elementos da narrativa a esses estudantes. E, por fim, as conclusdes deste estudo.

Devido a escassez de produgdes cientificas e pelo fato de a investigag¢ao da pratica, dos
professores do AEE e da sala de aula comum, para ensinar a elaborag¢do de narrativas escritas,
demonstrar que ndo utilizavam instrugdes explicitas a respeito da estrutura e organizagcdao do
tipo textual narrativo, o problema de pesquisa do Estudo II se preocupou em saber se é
possivel construir um programa de ensino com estratégias metatextuais acerca da estrutura e
organizacdo do tipo textual narrativo e, também, como instruir as professoras do AEE para
implementd-lo com os estudantes que tém deficiéncia intelectual?

O objeto de estudo foi a consciéncia metatextual referente a estrutura e organizagao do
tipo textual narrativo e o objetivo envolveu construir um programa de ensino metatextual e
realizar formagdo para as professoras do AEE sobre a utilizacdo deste programa com os
estudantes.

Este estudo trouxe algumas consideracdes sobre a consci€éncia metatextual para a
producdo de narrativas escritas. As habilidades metalinguisticas envolvem a atencdo
consciente aos aspectos formais da linguagem em que algumas unidades linguisticas podem
ser adotadas para a reflexdo. Deste modo, a consciéncia metatextual € uma das habilidades
metalinguisticas que considera o texto como unidade de andlise e reflexdo. O foco deste
estudo em relagdo a consciéncia metatextual diz respeito aos elementos que estruturam e
organizam o texto, especificamente, o tipo textual narrativo. Em seguida, foi descrito o
método acerca da constru¢do do programa de ensino metatextual e a formagao realizada com
as professoras do AEE. Posteriormente, apresentou-se os resultados referentes a compreensao
das professoras, durante os encontros de estudo, sobre o conceito da consciéncia metatextual
do texto narrativo e as explicagdes e discussdes sobre a implementacdo do programa de
ensino metatextual com os estudantes e, por fim, as conclusdes deste estudo.

A partir da formacdo realizada com as professoras do AEE, sobre a implementacgdo das
estratégias metatextuais do programa de ensino, surgiu o seguinte questionamento que se
tornou o problema de pesquisa do Estudo III: um programa de ensino metatextual,

implementado pelas professoras atuantes no AEE, favorece a elaboragdo de narrativas
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pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual? O objeto de estudo foi a
estrutura e organizacao dos elementos das narrativas escritas por esses estudantes e o objetivo
consistiu em avaliar o impacto de um programa de ensino metatextual na elaboracdao de
narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual.

Este estudo apresentou algumas consideracdes sobre a terminologia, concepgao,
defini¢do, critérios de diagndstico e apoios fornecidos para as pessoas com deficiéncia
intelectual. Também fez alguns apontamentos a respeito da participacdo, aprendizagem e
escolarizacao dessas pessoas. Em seguida, foi descrito o método, apresentados e discutidos os
resultados e, por fim, as conclusdes deste estudo.

Posteriormente, foram descritas as consideragdes finais da tese.

Desta forma, esta pesquisa pretendeu contribuir para o campo do conhecimento
educacional especial, propondo estratégias alternativas para o ensino da narrativa escrita e a
elaboracdo dela pelos estudantes com deficiéncia intelectual. Espera-se que a formacao e a
implementacdo do programa de ensino metatextual favorecam o processo de ensino-
aprendizagem do tipo textual narrativo e estimule, nesses estudantes, a autonomia da escrita,

enquanto escritores de suas proprias histdrias.
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1 ESTUDO I

AS ESTRATEGIAS E OS RECURSOS UTILIZADOS PARA O ENSINO DA
NARRATIVA ESCRITA COM OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

O problema de pesquisa deste estudo surgiu ap6s a realizacdo da revisdo sistematica da
literatura (MEDRADO, GOMES, NUNES SOBRINHO, 2014), referente as produgdes
cientificas nacionais e internacionais voltadas as estratégias e aos recursos pedagdgicos
utilizados para o ensino da producdo de narrativas escritas com os estudantes com deficiéncia
intelectual. Considerando as contribui¢des cientificas e as lacunas identificadas nesta
temadtica, indagou-se: quais sdo as estratégias e os recursos pedagogicos utilizados, no AEE e
na sala de aula comum, para ensinar a produ¢do de narrativas escritas aos estudantes com
deficiéncia intelectual?

Este estudo utilizou a defini¢do de recurso e estratégia concebida por Manzini (2010).
O autor definiu o recurso pedagégico como um objeto que apresenta a caracteristica de ser
algo concreto, manipuldvel e que seja atribuido uma ou mais finalidades pedagégicas. O
professor, durante o procedimento de ensino, na maioria das vezes, faz uso de recurso e
realiza uma ou mais agdes para alcancar o objetivo de ensino. Sendo assim, a estratégia é
definida como a acdo do professor no momento do ensino, a qual deve ser previamente
planejada de acordo com as caracteristicas dos estudantes, do objetivo da atividade e do nivel
de complexidade que esta atividade possui.

O objeto de estudo foi o procedimento de ensino para a elaboracdo de narrativas
escritas e o objetivo consistiu em identificar, junto aos professores do AEE e da sala de aula
comum, as estratégias e os recursos pedagdgicos utilizados para ensinar a producdo de
narrativas escritas aos estudantes com deficiéncia intelectual.

Este estudo descreveu as contribui¢des cientificas nacionais e internacionais, como
também, as lacunas acerca dos procedimentos de ensino da narrativa escrita aos estudantes
com deficiéncia intelectual. Em seguida, foi descrito o método, apresentados e discutidos os
resultados referentes aos recursos e estratégias para ensinar a producdo escrita e os elementos

da narrativa a esses estudantes. E, por fim, as conclusdes do estudo.
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1.1 O que dizem as pesquisas nacionais?

A busca sistematizada das pesquisas foi realizada a partir de critérios especificos na
base de dados Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Os descritores
indexados no Tesauro Brasileiro da Educacdo usados foram: aprendizagem da escrita;
linguagem escrita; desenvolvimento da escrita; pratica pedagdgica; meios de ensino; ensino
da escrita; estratégias de aprendizagem; estratégias didaticas e estratégias educacionais.
Também foram utilizados descritores livres: escrita; recursos pedagdgicos; estratégias de
ensino; producdo de texto; producdo narrativa e narrativa escrita. Todos os descritores foram
combinados por meio do operador booleano AND com o descritor indexado deficiéncia
intelectual. Deste modo, foram estabelecidas 15 estratégias de busca. Foi utilizado o caractere

(1344

aspas (“’) nos descritores, a fim de buscar pela expressdo especifica deles e combinacdes
estabelecidas entre eles. O periodo da publicacdo foi considerado entre 2008 a 2017.

Diante destes critérios metodoldgicos, identificou-se a auséncia de pesquisas nacionais
que investigaram o procedimento de ensino da narrativa escrita para os estudantes com
deficiéncia intelectual. Portanto, foram selecionadas para a anélise as teses e dissertacdes que
pesquisaram as estratégias e os recursos utilizados para o ensino da escrita a esses estudantes.
Ao total foram analisadas 13 pesquisas, das quais 7 descreveram sobre a utilizacdo de
programas para o ensino de leitura e escrita, e, outras 6 discorreram acerca de estratégias de
alfabetizacdo voltadas a leitura, escrita e letramento.

Em relacdo as pesquisas voltadas a utilizacdo de programas para o ensino de leitura e
escrita aos estudantes com deficiéncia intelectual, verificou-se que cinco estudos usaram
como recursos programas informatizados por meio de software educativo. Dentre eles, quatro
estudos utilizaram o programa Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos® -
Progleit (AFONSO, 2011; FREITAS, 2012; MENZORI, 2016; OLIVEIRA, 2010) e a
pesquisa realizada por Santos (2012) utilizou como recurso o software educativo Mestre®.

O programa Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos® (ProgLeit) é
composto por trés Mdédulos, os quais sdo estruturados em unidades de ensino. A maioria das

pesquisas utilizou o Mdédulo 1 que ensina a leitura de palavras com silabas simples do tipo

consoante-vogal (AFONSO, 2011; FREITAS, 2012; MENZORI, 2016). A pesquisadora

! Considera-se letramento o fato de uma pessoa ndo ser/estar alfabetizada e, no entanto, conhecer as fungdes
sociais da leitura e da escrita, fazendo uso delas no seu cotidiano e em diferentes contextos. A depender do
conhecimento e uso que faz, a pessoa pode ter determinado nivel de letramento. Assim, o processo de letramento
inicia-se muito antes da alfabetizacdo e continua apds conclui-la. Desta forma, o dominio da leitura e da escrita
vai muito além da alfabetizacdo (SOARES, 2003).

16



Oliveira (2010) fez uso dos Mdédulos 1 e 2 do ProgLeit, sendo que o Médulo 2 ensina palavras
com dificuldades da lingua, compostas por silabas complexas ou com digrafos.

As estratégias de ensino das unidades consistiram em treinar a palavra inteira e as
silabas das palavras, a partir de palavras ditadas, figuras e palavras escritas fornecidas pelas
pesquisadoras aos participantes. Sendo assim, as atividades envolveram os possiveis
pareamentos pela selecdo visual-auditivo e vice-versa: o participante deveria selecionar a
figura, a partir de palavra ditada pela pesquisadora; selecionar a palavra escrita a partir de
palavra ditada pela pesquisadora; nomear oralmente a figura apresentada pela pesquisadora;
selecionar palavra escrita a partir da figura; figura a partir de palavra escrita; nomeacao oral
da palavra; ditado por composi¢do; ditado manuscrito; cdpia por composi¢do e copia
manuscrita. Deste modo, estas estratégias estabeleceram conjuntos de respostas de nomeagao
oral (leitura) e escrita ou composi¢ao de silabas e palavras com silabas simples ou complexas
(AFONSO, 2011; FREITAS, 2012; MENZORI, 2016; OLIVEIRA, 2010).

Apenas Menzori (2016) concluiu que o Progleit foi eficaz, no ensino da leitura e da
escrita de palavras simples aos estudantes com deficiéncia intelectual. As demais
pesquisadoras, que utilizaram o programa, indicaram a efetividade dele para o ensino da
leitura a esses estudantes.

As estratégias de ensino utilizadas por Santos (2012) com o recurso do software
educativo Mestre® foram semelhantes as usadas pelas pesquisas anteriores com o ProgLeit.
As estratégias também foram treinar a palavra inteira e as silabas simples e complexas a partir
de palavras ditadas, figuras e palavras escritas fornecidas pela pesquisadora aos participantes
que deveriam estabelecer os pareamentos pela selecdo visual-auditivo e vice-versa, conforme
descritos anteriormente. O programa de ensino foi organizado em cinco etapas. As respostas
incluiram a leitura e a escrita de silabas, palavras e frases. A pesquisadora constatou que o
programa de ensino Mestre® teve efeito positivo, pois houve melhora nos repertérios de
leitura e escrita dos estudantes com deficiéncia intelectual, mas, principalmente na leitura.

O programa utilizado por Brito (2014) era voltado para o desenvolvimento de
habilidades da consciéncia fonoldgica e desempenho de leitura e escrita em estudantes com
deficiéncia intelectual, tendo como recurso o computador € o CD Alfabetizacdo Fonica. Nas
estratégias, para ensinar as habilidades de rima e aliteracao, a pesquisadora explicava que eles
tinham que marcar as imagens cujos nomes terminavam (rima) ou comec¢avam (aliteracao)
com o nome da imagem em destaque. Nas habilidades da consciéncia de palavra, tinham que
falar o nome da imagem e marcar a quantidade de circulos que representava a quantidade de

silabas da palavra. Nas habilidades de consciéncia fonémica, recebiam formas geométricas
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diferentes em que cada uma representava um fonema e, quando ouvissem uma palavra com
determinado fonema, deveriam apontar a forma geométrica correspondente. A pesquisadora
concluiu que o melhor desempenho dos estudantes em algumas habilidades de consciéncia
fonoldgica ndo auxiliou a aprendizagem de leitura e escrita e considerou que eles
necessitavam de um periodo maior de intervengao.

Conti (2014) realizou um programa de leitura compartilhada para a promog¢do do
letramento, utilizando como recurso 20 livros de histérias infantis. As estratégias de ensino
foram: realizar leitura da histéria selecionada pelo estudante; fazer questdes que o0s
envolvessem na histéria e relacionassem o que ouviram com o conhecimento prévio que tém
sobre o assunto; apds a leitura da historia, identificar o primeiro nome deles e verificar a
presenca das letras do seu nome em alguns titulos dos livros; identificar os nomes das
histérias nas capas dos livros; registrar a histéria ouvida em desenho e, realizar a leitura do faz
de conta, utilizando diversos materiais, como: massinha de modelar, blocos de encaixe, lego e
fantoches. As estratégias favoreceram o aumento no interesse pelos livros e leituras; a
participacdo durante as leituras; a compreensdo das histérias; o manuseio apropriado dos
livros; o uso de conceitos sobre escrita e suas funcdes; envolvimento em leitura de faz de
conta e reconhecimento do primeiro nome. A pesquisadora concluiu que o programa de
leitura compartilhada possibilitou a promoc¢do do letramento emergente em estudantes com
deficiéncia intelectual na educacdo infantil.

As pesquisas demonstraram que os programas de ensino foram utilizados com
estudantes com deficiéncia intelectual matriculados nas diferentes modalidades e niveis de
ensino: educagdo infantil (CONTI, 2014); ensino fundamental com estudantes matriculados
nos anos iniciais e em estidgios de alfabetizacdo diferentes ou entdo considerados ndo
alfabetizados (FREITAS, 2012; MENZORI, 2016; OLIVEIRA, 2010) e, escola de educagao
especializada com jovens na faixa etdria entre 14 a 26 anos de idade (AFONSO, 2011;
BRITO, 2014; SANTOS, 2012).

A aplicacdo dos programas de ensino foi realizada pelas pesquisadoras em contexto
escolar, individualmente, com frequéncia de duas a trés vezes por semana. Exceto a
pesquisadora Brito (2014) que aplicou o programa para consciéncia fonolégica uma vez por
semana e, Afonso (2011) que realizou treinamento coletivo com os familiares e supervisao em
ambiente domiciliar durante a aplicacdo do ProgLeit pelos familiares dos estudantes com
deficiéncia intelectual. Constatou-se que, até o momento, nenhum programa de ensino,
voltado aos estudantes com deficiéncia intelectual, foi implementado pelo professor do

Atendimento Educacional Especializado e/ou da sala de aula comum.
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No que diz respeito aos estudos que investigaram as estratégias de alfabetizacgdo,
verificou-se diversidade nas estratégias de ensino e recursos pedagégicos voltados a leitura,
escrita e letramento dos estudantes com deficiéncia intelectual. Entretanto, algumas pesquisas
apontaram para a necessidade de se refletir acerca dessas estratégias e recursos, a fim de
adaptd-los para favorecer a participacdo e a aprendizagem deles, durante as atividades de
leitura e escrita propostas (GUEBERT, 2013; SEGIN, 2015).

Para o treino de habilidades fonoldgicas, enquanto auxiliares para o processo de
alfabetizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual, Segin (2015) utilizou como recurso o
software Alfabetizacdo Fonica Computadorizada, intercalando as atividades do menu vogais,
consciéncia fonolégica e consoantes. As estratégias de ensino da consciéncia fonoldgica
consistiram em realizar a sintese sildbica e fonémica, rima, aliteracdo, segmentagao sildbica e
fonémica, manipulacdo sildbica e fonémica, transposicdo sildbica e fonémica. Os estudantes
mantiveram a mesma classificagdo (muito baixa) nas avaliacOes pré e pds-intervencao para
todos os subitens da prova de consciéncia fonoldgica. A pesquisadora concluiu que a
intervencao favoreceu apenas o reconhecimento do nome das letras do alfabeto.

A fim de analisar a interagdo com a linguagem escrita de estudantes jovens com
deficiéncia intelectual que ndo sabiam ler, a pesquisadora Cruz (2013) utilizou como recursos
um Ambiente Virtual de Aprendizagem e Letramento (AVALER), software de apresentacio
(PowerPoint) e recursos da internet no laboratério de informatica. As estratégias de ensino, na
roda de conversa inicial, consistiram em discutir sobre assuntos de interesse deles ou realizar
leitura cooperativa, e fazer atividades no computador. Na roda de conversa final, eles deviam
apresentar as atividades elaboradas de forma individual ou em duplas. As estratégias, no
computador em slides, eram elaborar a escrita de uma frase espontinea sem ajuda, reescrever
a frase com auxilio do professor por meio do apoio verbal e feedback corretivo e, depois,
reescrever a frase sem auxilio do professor em um novo slide. Também foram orientados a
pesquisarem imagens em um site de busca para ilustrar o texto. Utilizando o recurso caixas de
texto do software de apresentacdo, criou-se uma situacdo de leitura silaba por silaba, sendo
solicitado, primeiramente, escrever palavras e, depois, silabas. Os estudantes, por meio de
recursos da internet, deviam enviar e receber e-mail, acessar sife de uma revista,
videos/videoclipes. As estratégias, com o recurso do AVALER, foram ouvir misicas, ler,
descobrir coisas e fazer atividades sobre a musica. A autora concluiu que 0s recursos
utilizados e as estratégias de ensino desenvolvidas possibilitaram aos estudantes
experimentarem a capacidade de ler e escrever com finalidades especificas, como se

comunicar com alguém, aprender a cantar uma musica, registrar algo de sua preferéncia para
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apresentar a turma, dentre outras fungdes sociais da leitura e escrita e, independéncia, ao
acessar o site favorito.

Guebert (2013) analisou as estratégias de ensino utilizadas no processo de
alfabetizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual. O recurso foi livro literario, durante a
hora do conto. As estratégias de ensino envolveram criar situacdo de suspense durante a
leitura; instigar discussdo entre os estudantes sobre as possibilidades diante da situacdo
vivenciada na historia; ditado de palavras; copia de frases; separacdo de silabas e produgdo de
texto organizado em comeco, meio e fim, a partir de: imagem, criacdo de didlogo
considerando o texto lido anteriormente, banco de palavras registrado na lousa pela
professora, escrita espontinea e escrita como registro de atividades didrias. Verificou-se que,
ndo houve adaptacdo curricular, quanto aos objetivos, metodologias, temporalidade e
procedimentos de avaliagdo e, também, nao houve utilizacdo de recursos especificos para
favorecer a participagdo e aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual. A
pesquisadora concluiu que as estratégias de ensino utilizadas resultaram na aprendizagem da
escrita de forma mecanica e, por esta caracteristica, a relacao entre conteido/forma trabalhada
ndo favoreceu o desenvolvimento do letramento ao estudante.

Em contrapartida, Mesquita (2015) expds que as estratégias de ensino e recursos
utilizados pelo professor da sala de aula comum e da sala de recursos multifuncionais (SRM),
por meio do ensino colaborativo, com a estudante com deficiéncia intelectual demonstraram a
contribuicdo para o seu desenvolvimento intelectual. As estratégias foram identificar cores;
numerais; letras do alfabeto com desenho devendo ler a letra (nome) e desenho associado a
letra; pintar, recortar e colar; contar histdrias e cantar musicas. Os recursos utilizados eram a
sala de informadtica; biblioteca; livros didéticos de Lingua Portuguesa e Matematica com
variacdes de géneros e portadores textuais; jogos pedagdgicos convencionais € no
computador. Os resultados demonstraram a importancia da media¢do do outro no processo de
apropriacao da leitura e da escrita e na participacao da crianca nas atividades propostas. Nesta
perspectiva, Guebert (2013) observou que, diante do auxilio/mediacdo da professora ou tutora
nas atividades propostas, o estudante evidenciava mais facilidade e melhor desempenho no
desenvolvimento das atividades.

Corroboram Cruz (2013) e Mesquita (2015) o resultado das pesquisas realizadas por
Menezes (2015) e Tripiana-Barbosa (2013) no que diz respeito ao fato de as estratégias de
ensino e recursos pedagdgicos utilizados favorecerem a participacdo, a aprendizagem e o

desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia intelectual.
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Na pesquisa realizada por Menezes (2015), para o ensino do género textual receita
culindria por meio do recurso de uma sequéncia diddtica, as estratégias de ensino envolveram:
leitura colaborativa com selec@o, antecipagado, inferéncia e verificacdo da leitura, a fim de
auxiliar na compreensdo do texto; discussdo oral; escrita e reescrita das receitas culindrias
produzidas pelos estudantes, orientando-os quanto ao foco da produgdo escrita referente a
estrutura e organizacdo dos elementos deste género textual. As atividades de leitura
colaboraram para a formagao do leitor, propiciando niveis de compreensao gradativos a partir
das questdes mais simples para as mais complexas. Algumas producdes atenderam as
exigéncias composicionais que caracterizam este género textual e outras producdes atenderam
parcialmente. Alguns estudantes ainda tém dificuldade para organizar as frases devido a
exigéncia cognitiva mais complexa para essa elaboracdo. A pesquisadora concluiu que a
sequéncia didatica favoreceu a participacdo deles nas atividades propostas e, por meio da
mediacdo pedagdgica, houve o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, bem
como a reflexdo sobre o uso destas habilidades, ampliando a competéncia sociocomunicativa
e o letramento dos estudantes com deficiéncia intelectual.

Tripiana-Barbosa (2013) usou como recurso pedagdgico o jogo de tabuleiro educativo
AbraKedabra: construindo palavras para ensinar leitura e escrita aos estudantes deficientes
intelectuais. O objetivo do jogo consistiu em o participante construir sua palavra escrita a
partir das silabas e emparelhar a palavra com a figura correspondente. As palavras de ensino
eram dissilabas simples com correspondéncia entre grafemas e fonemas e sem dificuldades da
lingua. As estratégias de ensino exigiram estabelecer relacdes entre palavra escrita e conjunto
de letras; palavra escrita e figura; figura e conjunto de letras; palavra escrita e escrita
manuscrita; palavra falada e figura; palavra escrita e falada; palavra escrita e soletracdo oral;
figura e palavra falada; silaba escrita e falada e, palavra falada e palavra escrita. A
pesquisadora concluiu que o jogo de tabuleiro pode ser empregado como recurso para o
ensino de leitura e de escrita a deficientes intelectuais, pois houve aumento na porcentagem de
palavras lidas, de pareamentos corretos e de silabas das palavras de ensino e de generalizacao
corretamente escritas.

Verificou-se que estas produgdes cientificas, exceto a pesquisa de Segin (2015) e
Tripiana-Barbosa (2013), foram desenvolvidas em contexto escolar com a participacdo nao
apenas dos estudantes com deficiéncia intelectual, mas, também, de professores.

Diante das consideragdes sobre as contribui¢des cientificas para o ensino de leitura e
escrita a esses estudantes, ficou evidente que a participacdo, a aprendizagem e o

desenvolvimento deles ndo estdo exclusivamente associados a modalidade e nivel de ensino
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em que se encontram matriculados; ao contexto laboratorial, escolar ou domiciliar em que as
estratégias de ensino sdo realizadas, e a participacdo de familiares, professores e demais
profissionais da area da Educagdo. Sendo assim, os resultados das pesquisas demonstraram a
necessidade e a importancia da ocorréncia de duas situagdes que, também, possibilitaram a
participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual: a) recursos
pedagdgicos e estratégias de ensino especificas e adaptadas que atendam as demandas deles e
aos objetivos das atividades propostas e, b) mediacdo do outro no processo de apropriagdo da
leitura e da escrita. Neste contexto, também é notério que ndo se pode atribuir somente a

condicdo da deficiéncia intelectual como sendo aspecto determinante para a participagdo,

aprendizagem e desenvolvimento desses estudantes.

1.2 O que dizem as pesquisas internacionais?

A busca sistematizada das pesquisas foi realizada a partir de critérios especificos na
base de dados Education Resources Information Center (ERIC). Os descritores empregados
foram: writing; written; written language; story telling; educational strategies e learning
strategies. Todos foram combinados por meio do operador booleano AND com os descritores
intellectual disability e mental retardation porque, de acordo com a base ERIC entre os anos
de 1966 a 2015, o descritor mental retardation foi utilizado na indexacdo para se referir ao
atual descritor intellectual disability. Foram selecionadas teses, dissertagcdes e artigos,
publicados entre 2009 a 2017, e o idioma em Inglés.

Diante destes critérios metodoldgicos, constatou-se que apenas cinco estudos
investigaram estratégias e recursos direcionados ao ensino da narrativa. Apesar de a narrativa
estar presente na investigacdo das pesquisas internacionais, somente o estudo realizado por
Pennington e Koehler (2017) se preocupou com os efeitos de uma intervencdo no uso de
elementos da histéria na producdo de narrativa pessoal escrita pelos estudantes com
deficiéncia intelectual. Nas demais pesquisas, o foco da narrativa para esse publico esteve
voltado para o compartilhamento de histérias pessoais para a constru¢do da narrativa oral
(BUNNING, GOOCH, JOHNSON, 2017); habilidade de compreensdo textual (GRUNKE,
WILBERT, STEGEMANN, 2013); desempenho da escrita em Inglés considerando os
aspectos gramaticais e a estrutura do texto na andlise literdria de poesia e contos (OTTO,
2013), e revisdo da literatura em relacdo as intervengdes na escrita para estudantes com

deficiéncias (TAFT, MASON, 2011).
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Os pesquisadores Pennington e Koehler (2017) utilizaram na interveng¢do, como
recursos, cinco breves videos selecionados do YouTube que apresentavam uma histéria
contendo todos os elementos que a compoe; um tablet; um modelo de histéria com palavras
que iniciavam ou davam continuidade as frases da histéria e, também, com espagos em branco
para o estudante completar as demais informacdes e, uma lista de verificacdo. Cada sessao de
intervencdo foi caracterizada por trés estratégias de ensino. Na primeira delas, a professora
exibiu o video da histdria por meio de um tablet e depois apresentou um modelo de histéria
que tinha a estratégia de completa-la. Essa estratégia foi usada para explicar que a histéria tem
vdrias partes diferentes e as instru¢des foram realizadas para cada elemento-alvo, a partir de
perguntas aos estudantes sobre os fatos ocorridos. Exemplo: quem foi o personagem principal
da histéria? A professora escrevia a resposta do estudante no modelo de histéria e fazia a
leitura em voz alta. Diante de resposta incorreta, a professora exibiu novamente o segmento
do video que apresentava o elemento da histéria ora questionado e repetiu a pergunta. Os
mesmos procedimentos foram realizados com os demais elementos da narrativa. Apds
completar o modelo da histéria com todos os elementos, a professora afirmava: “No6s
escrevemos uma histéria juntos” e fazia a leitura de toda a histéria em voz alta.
Posteriormente, a professora nomeou cada elemento da histdria exposto na lista de verificacdo
e pediu ao estudante para identificar o correspondente elemento na histéria construida em
conjunto. A segunda estratégia de ensino consistiu na pratica independente dele em elaborar
outra narrativa. Depois de ler a reescrita da histéria modelo, a professora removia este modelo
e fornecia uma folha para o estudante escrever uma histéria diferente, vivenciada por ele. Na
terceira estratégia de ensino, houve a verificacdo dessa histdria escrita e autorrepresentacao
grifica. Apéds a elaboracio da narrativa por ele, por meio da lista de verificacdo, a professora
solicitou para identificar a presenca, ou nao, de cada elemento que compde a histéria. Ao
identificar corretamente o elemento em sua histéria, a professora o parabenizava e caso nao
identificasse, ela fornecia a resposta do elemento correspondente. Em seguida, o estudante
registrava o nimero de elementos incluidos na sua historia, gerando um gréfico.

Estes pesquisadores verificaram que, durante as sessdes de intervencao, os estudantes
inicialmente elaboraram narrativas com presenca de alguns elementos, demonstrando,
gradativamente, melhor desempenho nas histérias evidenciando todos os elementos presentes.
A intervengdo foi eficaz e resultou na generalizacdo parcial desse desempenho, apds trés
meses da finalizacao da intervencao.

Referente as demais pesquisas, Bunning, Gooch e Johnson (2017), a fim de

compartilhar histrias pessoais para a constru¢do da narrativa oral, fizeram uso do recurso
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Storysharing®, o qual é um método de comunicacdo com €nfase para o desenvolvimento da
participacdo no ato de recordar e narrar experiéncias pessoais, destinado a pessoas com
necessidades complexas de comunicacdo. Além desse recurso, outros também foram
utilizados: comunicacdo multimodal (gestos, expressao facial e corporal, vocalizag¢des),
objetos-chave da histdria e cartdes com imagens. As estratégias foram conversacdo e indugdo
de respostas entre professor e estudante: escutar a histéria narrada oralmente; demonstrar
como narrar por meio de modelo de histéria, utilizando pausas, alteragdo na intensidade vocal
e frequéncia da voz, gestos vocais e nao vocais; imitar aspectos relevantes da histéria; repetir
frases-chave da histéria; organizar as sentencas; utilizar conectivos de ligacdo entre as
sentencas; usar de comunicacdo multimodal e, ajudar com questdes de esclarecimento para
obter fatos da histdria esquecidos. Os estudantes foram convidados a escolher e contar uma
histéria sobre si mesmos com a ajuda de seu professor. As pesquisadoras constataram que,
durante a interven¢do, usando as estratégias de conversagdo, enquanto dispositivos de ligacdo
entre as sequéncias da histéria, o professor conseguiu auxiliar os estudantes a manter o
assunto da histéria e ampliar a narrativa. Assim, apds a intervenc¢do, houve reduc¢do do
nimero de assuntos, sendo indicativo de uma capacidade aprimorada para manter o assunto
da histéria. A estrutura narrativa mostrou ganhos em sequéncias de a¢des complicadoras que
levaram ao climax e resolucdo, indicando uma narrativa mais completa.

Os recursos utilizados por Griinke, Wilbert e Stegemann (2013), com o intuito de
melhorar a habilidade de compreensao textual, foram: 18 narrativas de trés diferentes livros
de contos alemas; dez questdes de compreensdo sobre cada conto, envolvendo seu conteido
principal, e mapa da histéria (uma planilha com os elementos da narrativa, correspondendo
aos campos que deviam ser respondidos: titulo; contexto (lugar ou tempo); personagens;
problema; eventos; solu¢des e conclusao). A estratégia de ensino do mapeamento de histdrias
consistia em ensinar a destacar visualmente elementos-chave dos contos: demonstrar ao
estudante, por meio de um modelo, como utilizar o0 mapa da histdria, realizando a leitura do
conto em voz alta e parando sempre que identificar informacdes importantes, referentes aos
elementos presentes no mapa. Em outra sessao, cada estudante devia ler uma histéria em voz
alta e, depois, escrever, no mapa, as respostas para as perguntas correspondentes. Durante a
leitura, foi autorizado a fazer o que parecia significativo para ele, a fim de memorizar o
contetido principal de cada narrativa (fazer anotagdes, verbalizar a informacdo, desenhar
figuras). Qualquer ajuda foi retirada, quando ele decidia responder o questiondrio. Os
resultados sugeriram que a estratégia de mapeamento de histérias foi muito eficaz para

melhorar a compreensdo da leitura dos estudantes com deficiéncia intelectual e baixas
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habilidades de compreensdo textual. Todos foram capazes de aumentar drasticamente o
numero de respostas corretas.

A estratégia de codificacdo por cores, utilizada na pesquisa de Otto (2013), foi
implementada tendo dois enfoques de ensino: a) realizar andlise literdria de poesia e contos e
b) realizar andlise da composi¢do escrita em Inglés. As instrucdes acerca da estrutura da
redacdo ocorreram de forma geral sobre as partes principais: inicio com pardgrafo de
introducdo; meio correspondendo aos pardgrafos da parte central da redacdo; final com
paragrafo de conclusdo. No inicio, é preciso apresentar informagdes basicas e a ideia principal
da redacdo; no meio em cada paragrafo, deve ser discutido um assunto que complementa as
informacdes bdsicas e, no final, deve fazer a sintese das informacdes mais relevantes
apresentadas na redagdo, retomar a ideia principal e incluir observagdes finais. Referente ao
texto narrativo, foi mencionado que, no inicio, introduz uma histéria para ser contada. Em
relacdo a composicdo escrita foi explicado sobre sujeito, substantivo, pronome, verbo,
adjetivo, advérbio, preposi¢do, infinitivo, interjei¢do, conjung¢do, frase, clausula e pontuagao.
Foi explicado, também, sobre a estrutura da frase simples, composta, complexa e complexa
composta, bem como frase declarativa, imperativa, exclamatéria e interrogativa. Foram
utilizadas seis cores para representar os conceitos gramaticais e as estruturas do texto, a fim
de auxiliar os estudantes a se concentrarem em particularidades individualizadas.

Dentre os recursos, foram usados computador, notebook, aplicativo Promethean
Board, cépias impressas, marcadores de texto, canetas coloridas e portadores de texto:
revistas, jornais, livros de histérias da Disney e trechos da literatura cldssica. Diariamente
eram extraidos destes portadores de textos um pardgrafo com necessidade de revisdo e
correcdo. Por meio do computador e do aplicativo, a pesquisadora/professora explicou
verbalmente aos estudantes sobre o uso do método do cédigo de cores e forneceu um modelo
do conteido de aprendizagem utilizando o c6digo de cores. Os estudantes acompanhavam a
pesquisadora simplesmente copiando as cores usadas. Em seguida, deveriam encontrar os
padrdes emergentes através da andlise das cores correspondentes e, entdo, comentarem as
regras generalizadas, explicando os padrdes encontrados. Eles receberam vdrios pardgrafos
para destacarem as frases dentro de cada pardgrafo, usando o cédigo de cores. A pesquisadora
concluiu que a estratégia de escrita por meio da codificagdo por cores foi eficaz. As
representacdes visuais € ndo linguisticas, que caracterizam esta estratégia de codificacdo,
auxiliaram os estudantes relacionarem as cores aos aspectos da gramadtica e estrutura do texto

por meio de uma organizagao légica das informagdes correspondentes.
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O proposito da revisdo da literatura, feita por Taft e Mason (2011), foi investigar as
intervengdes na escrita para estudantes diagnosticados com deficiéncias e verificar se as
intervencdes beneficiam populagdes estudantis especificas. A revisdo incluiu artigos,
dissertacdes ou teses que descreveram uma sequéncia com instrucdes explicitas para o ensino
da expressdao escrita do texto narrativo, expositivo, informativo ou persuasivo. As
intervengdes na producdo escrita usaram trés estratégias de ensino: autorregulada;
autorregulada combinada com automodelagem de video e, autorregulada combinada com
estratégia cognitiva. A estratégia autorregulada foi adaptada para tarefas individualizadas e
especificas de escrita como para o ensino dos elementos da histéria. A estratégia consistiu em
realizar perguntas a respeito da histéria: quem s@o os personagens principais? Onde a histéria
acontece? Quando a histéria acontece? O que os personagens principais fazem? O que
acontece depois? Como a histéria termina? Como 0s personagens principais se sentem?
Quatro processos de autorregulacdo foram incorporados ao longo da estratégia:
estabelecimento de metas; automonitoramento; auto-instru¢do e autorreforco. O uso e a
autorregulacdo da estratégia foram gradualmente deslocados do professor/pesquisador para o
estudante de acordo com os niveis de instru¢do. Na estratégia de ensino autorregulada,
combinada com automodelagem de video, foi usado para elaborar frase em tdpicos e
examinar as razdes e a conclusdo ao escrever texto persuasivo. Na estratégia autorregulada,
combinada com a estratégia cognitiva, o professor deu aos estudantes a aplicacdo prética de
estratégias de escrita especificas do texto expositivo.

Dentre as 15 pesquisas analisadas, oito delas investigaram o desempenho de
estudantes na producao escrita de histdrias. Entretanto, estudantes com defici€ncia intelectual
leve ndo foram investigados. Os estudantes que participaram dessas pesquisas tinham
diagnostico de outras defici€ncias. A estratégia autorregulada favoreceu o aumento no niimero
de elementos presentes na histéria pés-interven¢do e, nas sondagens de manutencido e
generalizacdo da narrativa, os elementos se mostraram acima da pontuacdo obtida na linha de
base. As pesquisas demonstraram efeitos para os elementos da historia, a qualidade da histéria
e o nimero de palavras escritas.

De acordo com Taft e Mason (2011), os resultados das pesquisas selecionadas para a
revisdo forneceram evidéncias de que a estratégia autorregulada promoveu resultados
positivos no desempenho da escrita dos estudantes com deficiéncias diversificadas. Os
pesquisadores concluiram que os estudos revisados revelaram uma drea emergente para

pesquisas futuras, principalmente, na investigacdo das interveng¢des em escrita para o0s
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estudantes com Sindrome de Asperger, transtorno do espectro do autismo e deficiéncia
intelectual leve.

Independente do objetivo, as producdes cientificas internacionais revelaram
diversidade de estratégias e recursos pedagdgicos utilizados para o ensino da narrativa. Foram
unanimes em, dentre as vdrias estratégias, na instrucdo, fazer uso de modelo da estrutura
textual, a fim de demonstrar aos estudantes como identificar os elementos que compdem o
texto narrativo e, também, atividades diferenciadas para memoriza-los.

No que diz respeito as instrugdes aos estudantes, para o ensino dos elementos da
narrativa, verificou-se que as pesquisas realizadas por Griinke, Wilbert e Stegemann (2013),
Pennington e Koehler (2017) e Taft e Mason (2011) fazem menc¢ao aos personagens, lugar e
tempo e, as duas ultimas pesquisas incluem, dentre os elementos da histéria, a narragdao da
emocdo sentida pelos personagens. Ha diferenciacdo entre os estudos acerca dos demais
elementos presentes na narrativa. Os pesquisadores Griinke, Wilbert e Stegemann (2013)
citaram a apresentacdo do problema, eventos, solucoes e conclusdo. Algumas pesquisas
analisadas por Taft e Mason (2011) trouxeram os seguintes questionamentos: o que os
personagens principais fazem? O que acontece depois? Como a historia termina? Constatou-
se que ndo hd instrucdo explicita aos estudantes com deficiéncia intelectual sobre as
informagdes que devem ser narradas em cada elemento. Da forma como foi exposto nas
pesquisas, pode-se indagar: o que seriam eventos? Qual € a diferenca entre solugdes e
conclusdo? Ja os questionamentos apresentados nas pesquisas analisadas por Taft e Mason
(2011) podem induzi-los a apenas descrever ao invés de narrar a possivel trama presente na
histdria e as acdes realizadas em decorréncia dela.

Ainda em relacdo a estes elementos, em contrapartida, Pennington e Koehler (2017)
fornecem instrug¢do explicita para cada elemento-alvo da narrativa, a partir de perguntas aos
estudantes sobre os fatos ocorridos na histéria. Expdem sobre a necessidade de narrar um
primeiro evento, explicando-lhes que se refere a algo que o personagem fez ou algo que
aconteceu que o afetou e, um segundo evento relacionado, narrando o que mais aconteceu na
histdria.

As pesquisadoras Bunning, Gooch e Johnson (2017) ndo mencionaram se houve ou
qual foi a instrucdo sobre a caracterizacdo dos elementos que compdem a estrutura da
narrativa, porém, fizeram referéncia a eles ao descreverem sobre a andlise da narrativa: a)
comeco sendo a fase introdutdria da narrativa que atrai a atencdo e informa o publico sobre o
assunto de forma a despertar a curiosidade do interlocutor a respeito (exemplo: usa gesto,

movimento, vocalizacdo, instrumento); b) orientagdo corresponde as informacdes que iniciam
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a histdria: tempo; o lugar dos eventos da narrativa; as pessoas ou personagens; informacoes
que adicionam detalhes, que descreve como algo foi feito; descricdo do que foi visto, tocado,
ouvido, provado e cheirado; acontecimento trata-se de informacdes bdsicas; c) sequéncia de
acoes: a fase que narra acdes simples (referéncias unicas a uma atividade), acdes
complicadoras que podem ou ndo evidenciar o climax (centro/momento principal da
narrativa); resolucdo configurando o resultado dos eventos; d) final momento em que
verbalmente ou ndo € indicado o fim da histodria.

A instru¢do fornecida aos estudantes pela pesquisadora Otto (2013), ao ensinar a
estrutura do tipo textual narrativo, descritivo, persuasivo e expositivo, remete-se aos conceitos
de inicio, meio e final. A autora descreveu em seu estudo, de forma geral, as informacdes
basicas e complementares presentes nestes conceitos. A instru¢do ao texto narrativo expos que
no inicio introduz uma histéria para ser contada, nao havendo instru¢des explicitas a respeito
das informagdes presentes na introducdo da histéria, como também nao houve explicacdes
sobre os demais elementos da narrativa que constituem o meio e o final da histéria.

Portanto, demonstrou-se que, at¢ o momento, ha escassez de pesquisas sobre
estratégias com instrugdes explicitas que especifique o ensino de cada elemento da narrativa

para a producao escrita pelos estudantes com deficiéncia intelectual.

1.3 Método

1.3.1 Aspectos éticos®

A pesquisa respeitou todas as normas estabelecidas pelas Resolugcdes 466/2012 e
510/2016, referente aos aspectos éticos em pesquisas com seres humanos, e foi aprovada, em
13/12/2017, pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Marilia-SP, sob o CAAE:
80796417.0.0000.5406 (ANEXO A). Os professores do AEE e da sala de aula comum, bem
como 0s responsaveis pelos estudantes com deficiéncia intelectual receberam e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Para preservar suas identidades, os

participantes receberam nomes ficticios.

2 Os Estudos 1T e III desta tese também respeitaram os mesmos aspectos éticos.
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1.3.2 Local

Este estudo foi desenvolvido, em um municipio do Centro-Oeste do Estado do
Parand/Brasil, em duas escolas publicas municipais, nas dependéncias de cinco salas de aula
comuns e de duas salas de recursos multifuncionais, onde acontece o AEE aos estudantes
publicos-alvo da Educagdo Especial.

No referido municipio estdo lotados, na Secretaria Municipal de Educagdo, 12 Centros
Municipais de Educagdo Infantil, que atendem do maternal ao infantil, e 28 escolas, que
ofertam o ensino pré-escolar e fundamental do 1° ao 5° ano. Dentre as escolas, nove delas
oferecem o AEE, sendo que trés delas também possuem classe especial para estudantes com
deficiéncias que estdo matriculados apenas nessa modalidade de ensino, ou seja, ndo
frequentam a sala de aula comum e o AEE. Sete dessas escolas estdo localizadas em
diferentes bairros da cidade e duas na zona rural.

Em contato com a coordenadora do Departamento da Educacdo Especial, apds os
esclarecimentos acerca dos objetivos da pesquisa, dentre as nove escolas, indicou duas delas,
justificando maior receptividade, interesse e participacdo das professoras do AEE na
realizagdo dos procedimentos da pesquisa. Tais escolas estdo localizadas em dois bairros da

cidade.

1.3.3 Participantes

Participaram deste estudo duas professoras responsaveis pelo AEE dos estudantes com

deficiéncia intelectual e cinco professores da sala de aula comum.

1.3.3.1 Critérios para selecao

As professoras do AEE deveriam apresentar cursos de formacdo da rede de
alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental e cursos especificos do AEE. Os
professores da sala de aula comum deveriam possuir atuacdo no 3°, 4° ou 5° ano do ensino
fundamental e ter estudantes com deficiéncia intelectual matriculados em suas turmas e no

AEE.
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1.3.3.2 Caracterizagdo dos professores
Apresentam-se, nos Quadros 1 e 2, a seguir, respectivamente, os dados com a
caracterizacdo das professoras que atuam no AEE e dos professores da sala de aula comum

dos estudantes com deficiéncia intelectual:

Quadro 1 - Caracterizacdo das professoras atuantes no AEE

Caracterizacao
Idade Ensino Pés-Graduacio Anos de Anos de Estudantes com
Professoras Superior atuacdo na | atuacdo no deficiéncia
sala de AEE intelectual que
aula participaram do
comum programa de
ensino
metatextual
Rosana 39 Pedagogia | Especializa¢des 12 5 Gustavo
em Educacgao Vicente
Especial e Flavio
Inclusiva; Julia
Psicopedagogia;
Psicomotricidade;
Transtorno do
Espectro Autista e
Transtornos
Globais do
Desenvolvimento.
Cristina 52 Pedagogia | Especializa¢des 0 13 Danilo
em Gestao,
Supervisdo e
Orientagdo
Escolar;
Psicopedagogia
clinicae
institucional; em
Libras; em
Educacao
Inclusiva.

Fonte: elaboragao prépria.

As professoras, além de possuirem especializacdes voltadas a area da Educacdo
Especial, também, realizavam cursos de curta duracdo de formagdo da rede oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo que aconteciam no decorrer de cada ano letivo. Ressalta-se
que a docente Cristina, dentre as suas atuacdes, foi coordenadora pedagdgica do
Departamento de Educagao Especial da Secretaria Municipal de Educagao durante 16 anos.
Também € docente da rede estadual, na qual, hd 13 anos, atua no AEE e, na rede municipal,

ha 2 anos.
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Quadro 2 - Caracterizagdo dos professores atuantes na sala de aula comum

Caracterizacio
Idade | Ensino Superior | Pés-Graduagdo | Anosde | Ano de | Estudantes com
atuacdo escolaridade | deficiéncia
Professores na sala que atua intelectual que
de aula participaram do
comum programa de ensino
metatextual
Américo 23 Geografia Nao possui 5 4° Jdlia
(em andamento)
Isabel 29 Pedagogia Especializacio 2 3° Danilo
em Deficiéncia
Intelectual
Maristela 38 Ciéncias Especializacio 16 3° Vicente
Licenciatura em Metodologia
da Matematica
Solange 49 Letras Especializacdo 17 4° Flavio
Portugués- em
Inglés Alfabetizagdo e
Letramento
Greice 50 Pedagogia Especializacdo 30 3° Gustavo
em Gestdo do
Trabalho
Pedagdgico

Fonte: elaboracdo prépria.

Os dados do Quadro 2 demonstraram que héd diversidade na formacdo académica e
complementar desses professores, assim como, no tempo de atuacio na sala de aula comum.
Da mesma forma que as professoras do AEE, esses docentes também realizavam cursos de
curta duragdo de formagdo da rede oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo que
aconteciam no decorrer de cada ano letivo.

Em relacdo a situa¢do académica e profissional do professor Américo, ele trabalhou na
escola durante os anos 2014, 2015 e 2016, atuando no Programa Mais Educacdo, tendo a
fun¢do de auxiliar professores da sala de aula comum do 1° ao 5° ano do ensino fundamental
nas atividades de producgao de texto e nas aulas de informatica. Apds a finalizacdo do referido
Programa do Governo Federal, permaneceu atuando na escola, em 2017 e 2018, na condi¢ao
de estagidrio devido ao curso de licenciatura em andamento. Desde o inicio do segundo
semestre/2018, acompanhava, trés vezes por semana, a pratica pedagdgica da professora
regente da turma e, também, era responsdvel pela hora atividade. Mesmo nao tendo o ensino
superior concluido e pouca experiéncia na atuacdo docente, em meados de setembro/2018, o
professor foi convidado a assumir a turma, apds os trés professores anteriores se ausentarem
no decorrer do referido ano letivo por problemas de saude, familiares e/ou dificuldade de
adaptacgdo escolar pelas questdes emergentes do contexto da comunidade. A escola localiza-se

numa comunidade que enfrenta questdes socioecondmicas e culturais ocasionadas pela
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presenca do trafico de drogas e violéncia. Devido ao contexto, ha grande rotatividade de

professores nessa escola. Ressalta-se que Américo nasceu e reside no respectivo bairro.

1.3.4 Delineamentos da pesquisa: procedimentos de coleta e andlise dos dados

O presente estudo configura-se como uma pesquisa qualitativa-descritiva, de natureza
observacional.

A identificacdo das estratégias e dos recursos pedagdgicos utilizados para ensinar a
producdo de narrativas escritas aos estudantes com deficiéncia intelectual foi realizada por
meio de entrevista semiestruturada (APENDICE A) e observacio da pritica pedagdgica
(APENDICE B). Apés a elaboracio, pela pesquisadora, do roteiro de entrevista e protocolo de
observacdo da pratica, os instrumentos passaram pela avaliacdo de dois juizes que fizeram
sugestdes de alguns ajustes, os quais foram considerados pela pesquisadora.

A entrevista semiestruturada foi realizada, individualmente, com os professores e
gravada, a fim de identificar as estratégias e os recursos utilizados para ensinar a produgao de
narrativas escritas; avaliacdo destas narrativas; elaboragdo dos planos educacionais
individuais (PEI) e das atividades coletivas, e didlogo entre os professores da sala de aula
comum e da sala de recursos multifuncionais.

Para a observacdo da prética pedagdgica de cada professor, foi utilizada uma camera
digital GoPro Hero 4 afixada em um local das salas de aula que possibilitasse o registro do
procedimento de ensino pelos professores e das atividades desenvolvidas pelos estudantes.
Também foram realizadas anotagdes de campo (VIANNA, 2003). As filmagens com camera
digital foram feitas durante uma aula de Lingua Portuguesa ou sessdo de AEE, nas quais o
foco dos professores fosse trabalhar a producao de narrativas escritas com os estudantes.

A transcricdo das entrevistas e filmagens foi realizada de forma integral com ajustes
em relacdo as normas ortograficas e tratamento das falas como citagdo direta de autores
(ABNT, 2002; MANZINI, 2020). Na andlise dos dados, foi utilizado, como apoio, o software
de anélise qualitativa Atlas.ti versdo 8 Windows. As entrevistas e filmagens foram inseridas
no referido software, passando pela etapa da segmentacao do texto, ou seja, a identificagdo e a
selecdo de excertos (partes extraidas de um todo que permitem compreender o procedimento
de ensino da narrativa escrita aos estudantes) que representam as unidades basicas de andlise.
Baseado em Bardin (2011), os excertos das entrevistas e filmagens, selecionados pela
pesquisadora, foram categorizados em dois temas: a) recursos pedagdgicos e estratégias para

ensinar a producdo escrita e, b) recursos pedagdgicos e estratégias para ensinar os elementos
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da narrativa. Os excertos referentes aos recursos pedagdgicos foram destacados em negrito e

as estratégias de ensino foram sublinhadas.

1.4 Resultados

Primeiramente, foram descritos os recursos pedagdgicos e as estratégias para ensinar a
produgdo escrita e, em seguida, os recursos e as estratégias para ensinar os elementos da

narrativa aos estudantes com deficiéncia intelectual.

1.4.1 Recursos pedagogicos e estratégias para ensinar a produ¢do escrita aos estudantes com

deficiéncia intelectual

Identificou-se que, tanto os professores da sala de aula comum quanto as professoras
do AEE, utilizaram recursos e estratégias semelhantes para ensinar a producdo escrita aos
estudantes com deficiéncia intelectual. Primeiramente, serdo apresentados e descritos 0s
recursos pedagdgicos e, posteriormente, as estratégias de ensino.

A incidéncia da utilizacdo dos recursos pedagdgicos, identificados por meio das

entrevistas e observagdes da prética pedagdgica, estd demonstrada no Grafico 1, a seguir:

Griafico 1 - Incidéncia da utilizagcao dos recursos pedagdgicos pelos professores
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Fonte: elaboragao prépria.

Os dados do Grafico 1 representam os relatos das entrevistas e os episddios das
filmagens dos sete professores, referentes aos recursos pedagdgicos utilizados para ensinar a
producdo escrita aos estudantes com deficiéncia intelectual. Os recursos mais utilizados por

todos os professores (n=7) foram os livros de literatura infanto-juvenis e figura que representa
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uma cena ou figuras em sequéncia que representam uma histéria. Em seguida, a maioria dos
professores (n=5) faz uso de textos escritos sobre diversos assuntos, que sejam do interesse
dos estudantes, e videos disponiveis na internet, que reproduzem a histéria que geralmente €
ilustrada em livro impresso, s@o usados por quatro professores (n=4). Alguns professores
(n=3) utilizam fantoches ou os proprios estudantes para dramatizar histérias presentes nos
livros ou improvisadas por eles e pelos docentes. Com menor incidéncia (n=1), houve o relato
e/ou episddio referente a utilizagdo do livro didético, ficha de leitura e sequéncia didatica
interdisciplinar.

Este dltimo recurso trata de uma sequéncia de atividades de Lingua Portuguesa,
Matemitica, Ciéncias, Historia e Geografia que sdo elaboradas pela professora, considerando
um assunto central, a partir do qual se trabalha alguns conteidos e conceitos dessas areas.
Ressalta-se que este recurso € utilizado apenas pela professora Rosana, o qual norteia o AEE
de todos os estudantes matriculados em suas turmas, sendo trabalhado por varias sessdes. Ao
concluir uma sequéncia didética, outra € iniciada, possuindo a mesma configuracdo e dreas
trabalhadas, mas, abordando outro assunto. Outro recurso utilizado por uma tnica docente, a
Solange, € a ficha de leitura que consiste em uma ficha de papel para a descri¢dao dos dados de
identificacdo da obra e do nivel de satisfacdo do estudante em relacdo a histéria lida. Essa
ficha deve ser respondida de maneira escrita por ele com, ou sem, a ajuda de familiares.

Os relatos das entrevistas, a seguir, de alguns professores expdem a utilizacdo dos

recursos. Os recursos pedagdgicos estao destacados em negrito:

Eu leio historias, lendas, fabulas de livros. (...) Utilizo figuras com
tirinhas para eles entenderem uma sequéncia da historia (...) Trabalho
com videos de histérias também, agora ja assistimos o video da
Galinha Ruiva e ja achei o texto da histéria para trabalhar com eles.
(Maristela)

Sequéncia didatica. Eu pego um tema, trabalhamos com livro de
literatura ou um texto que eles demonstrem interesse, a partir disso
eu elaboro uma sequéncia envolvendo todos os conteidos. A producio
de texto estd dentro disso, dentro da interdisciplinaridade eu coloco a
producdo.

(Rosana)

A gente trabalha com livros de literatura, os livros didaticos, com as
imagens. Eu antes fazia muito teatro com eles, dramatizava uma
historia.

(Greice)
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Uma das produgdes que nos fizemos foi a partir de frases, eram trés
imagens e cada um produziu a sua frase. Depois eles escolheram uma
das imagens que era para fazer um texto sobre a casa.

(Isabel)

A crianga preenche a ficha de leitura, mas pode ter ajuda do familiar.
E uma tarefa que eles levam para casa, escrevem o nome da obra, do
autor, dos personagens, eles podem fazer uma ilustracdo/desenho da
histéria e a opinido deles: se gostaram ou ndo e por que?

(Solange)

Chama a atencdo que a ficha de leitura utilizada pela professora Solange ndo se
preocupa em registrar os elementos da narrativa que correspondem aos principais fatos
ocorridos na histéria. O foco estd na descri¢do dos dados de identificacdo da obra e o nivel de
satisfacdo do estudante em relagdo a historia lida.

Em seguida, por meio da Figura 1, dentre os recursos pedagdgicos que foram mais
utilizados pelos professores, apresenta-se a sequéncia das estratégias de ensino da producao

escrita identificadas nos relatos das entrevistas e/ou nos episodios das filmagens.

Figura 1 - Sequéncia das estratégias de ensino para a producio escrita a partir dos recursos

pedagdgicos mais utilizados pelos professores

Livros de literatura

Figuras

Videos

Textos interessantes

* Leittura oral da historia; + Apresentar/organizar a sequencia da

+ Dialogo entre prefessor(a) e lustona;
estudantes sobre a lustoria; * Narrativa oral;

+ Reconto da histona pelo estudante; + Dialogo entre professor(a) e

» Reproducio escrita da historia ou estudantes sobre a historia;
produgao a partir de um assunto * Reprodugao escrita da historia ou
proposto. producao a partir de um assunto

proposto.

Fonte: elaboragao prépria.

Dentre as estratégias para ensinar a producdo escrita, constatou-se que, independente
do recurso, foi realizada a narrativa oral ou o reconto da histéria, o didlogo entre os

professores e os estudantes sobre a histdria e a reproducgdo escrita da histéria ou a produgdo a

35



partir de um assunto proposto. A reproducdo escrita poderia ser literal a histéria; dar
continuidade a histdria a partir do inicio fornecido ou, entdo, modificar o final dela.

Apesar de estas estratégias serem utilizadas pelos professores, tanto do AEE quanto da
sala de aula comum, ndao necessariamente todos os docentes executavam a mesma sequéncia
das estratégias, assim como, houve algumas variacdes no modo de realizd-las. Alguns relatos
dos professores, a seguir, exemplificam a utilizacdo dos recursos e estratégias para a produgdao
da narrativa oral e escrita. Os recursos pedagdgicos estdo destacados em negrito e as

estratégias de ensino estdo sublinhadas:

Geralmente a partir de uma histéria, eu leio para eles e depois deles
fazerem o reconto passamos para a escrita ou fazemos com tirinhas,
eles contam a histdria e depois passa para o papel. Sempre antes da
produgdo a gente faz essa conversa.

(Cristina)

Conto de fadas, fabulas (...) sempre a gente faz um trabalho antes,
depois eles reescrevem. (...) entdo trabalha a leitura, apresentacio oral
da histéria, recontar a histéria, a professora de hora atividade faz
teatrinho tudo relacionado ao tema do bimestre. Depois que eu pego
para eles reescreverem.

(Solange)

Semana passada a gente trabalhou usando imagens de uma histéria.
Imagens que era para criar algo sobre eles, os estudantes eram os
personagens da historia (...). Histérias narradas, chamava as criangas
e fazia grupinhos e eu ia narrando histdrias para eles irem interagindo,
cada um era um personagem e cada um tinha que fazer a encenacdo da
histéria. Eu perguntava para eles o que eles queriam fazer? O que eles
queriam ser? Af eu ia criando junto com eles, as criancas iam me
dando a ideia, eu imaginava algo e eu ia falando para eles. (...) Por
exemplo, eles queriam falar sobre vampiro e bruxa, dai eu criava uma
histéria para eles como se fosse uma brincadeira entre eles, era uma
histdria oral. Se a gente fosse fazer escrito tudo no momento ia perder
tempo de trabalhar com eles.

(Américo)

As estratégias de ensino, relatadas pelos professores, consistiram na reescrita da
histéria lida ou narrada anteriormente. As acdes utilizadas pelo professor Américo
direcionaram para a elaboracdo da narrativa coletivamente e improvisada, de modo que os
estudantes representavam os personagens da histéria. A produgdo narrativa € tanto oral quanto

escrita, predominando geralmente a elaboracao oral.
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A sequéncia didética interdisciplinar na drea de Lingua Portuguesa também envolvia
estratégias com leitura, elaboracdo da narrativa oral da histdria trabalhada e didlogo entre a
professora Rosana e os estudantes sobre a histéria. Primeiramente, eles organizavam a
sequéncia das figuras que representavam uma histéria e, em seguida, realizavam a narrativa
oral. Depois, a professora fornecia o texto da histéria para fazerem a leitura oral e, logo ap0s,
havia a discussdo sobre os acontecimentos. Por fim, era solicitada a reproducdo escrita da

histéria ou produgdo a partir de um assunto proposto.

1.4.2 Recursos pedagogicos e estratégias para ensinar os elementos da narrativa aos

estudantes com deficiéncia intelectual

Os relatos indicaram que os recursos utilizados para ensinar a estrutura e organizac¢ao
da narrativa estdo dentre os mais usados para ensinar a produgdo escrita, descritos
anteriormente. Todos os professores, ao fornecer as instrugcdes aos estudantes sobre a estrutura
da narrativa, remeteram-se aos conceitos inicio, meio e fim da histéria. A estratégia de ensino
consistiu em dialogar com eles sobre os acontecimentos da histria, expondo-lhes as
informacdes gerais acerca da caracterizacao destes conceitos.

Nos relatos, a seguir, os recursos pedagodgicos estdo destacados em negrito e as

estratégias de ensino estdo sublinhadas:

(...) com os quadrinhos, figuras em sequéncia eles (estudantes)
conseguem entender para cada cena um pardgrafo. Sempre falo para
eles que a histéria tem o tempo que Era uma vez ¢ um tempo distante,
onde que aconteceu, como que era o ambiente. Geralmente no inicio
da histéria comeca com 0s personagens, tempo e espaco, dai no
desenvolvimento conta o que eles (personagens) fizeram, o que
aconteceu, qual foi a fun¢do de cada um na histdria. (...) e tem que ter
o final. Toda histéria tem que ter um comeco, um meio € um fim.
(Solange)

Seja video, livro ou figuras eu retomo com eles a histdria toda: como
que comecou? (...) Inicio do texto com as informacdes sobre onde que
estd acontecendo esta histéria? Quem sdo os personagens? O que eles
estdo fazendo? Depois o meio que a gente diz que é o
desenvolvimento da histéria, o que aconteceu depois naquela histéria,
aconteceu um problema? Foi resolvido? E dai o final da histéria com a
finalizacdo deles resolvendo aquele problema. Vou conversando com
eles para tirar deles a sequéncia da histéria. Estd de dia? E noite? Esté
chovendo? Vou tirando deles alternativas, vou conversando assim com
eles.

(Maristela)
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O inicio é o que eles estdo vendo ali, onde eles estdo, como comecou,
0 momento como que foi que aconteceu, por exemplo se for uma
imagem, o que as criancas estavam fazendo naquele momento? O
meio seria depois o que elas pensaram em fazer? Os acontecimentos
que procedem, aconteceu algum problema? E no final como que foi o
final desta histéria?

(Greice)

Eu gosto bastante de criar o texto pra eles, tipo deles, eles sendo os
personagens da histéria. Eu falo para eles que o comeco, eles t€ém
que apresentar quem sio os personagens que eles querem. Introduzir
sobre o que vai se tratar a histéria deles. Na sequéncia dos pardgrafos
trazer o meio da histéria, o que estd acontecendo na histéria, o
desenrolar da histéria, digamos o corpo mesmo da histéria, aonde esté
encaminhando a histéria. (...) e o ultimo pardgrafo é o final, a
conclusdo da histéria deles, o climax. Eu explico tudo isso pra eles, eu
tento fazer de um jeito mais sutil para eles entenderem.

(Américo)

Uma das sequéncias das figuras a gente fez assim (...). Do inicio
onde que vai comecar a histéria € o tempo, 0 meio o que vai
acontecendo, como que vai se desenrolar a histéria e o terceiro
paragrafo finalizando o que realmente se deu na histéria. O inicio do
texto alguns alunos sdo muito presos ao era uma vez, entdo pode ser
um dia, num lindo dia de sol. (...) outro tipo de iniciar a histéria, ndo
sé 0 era uma vez.

(Isabel)

A partir dos relatos, identificou-se que um recurso pedagdgico muito utilizado pelos

professores foram figuras, principalmente em sequéncia. Geralmente, a instru¢do fornecida foi

que cada cena corresponde a um pardgrafo da histéria. Em relacdo a estratégia para ensinar a

estrutura e organizacdo dos elementos da narrativa, os professores realizaram o didlogo ou

questionaram os estudantes sobre os fatos ocorridos na histéria. Nas instrugdes, ao

mencionarem o conceito inicio, comentaram a respeito do lugar ou espaco (onde), o tempo

(quando), os personagens e o que eles estdo fazendo. Entretanto, ndo os conceituaram

enquanto caracteristicas do elemento cenério, correspondente ao inicio da histéria. No que diz

respeito a caracteristica tempo, as professoras Solange, Maristela e Isabel, preocuparam-se em

explicar-lhes que além da abertura convencional da histéria: era uma vez, ha outras maneiras

de inicia-la, citando alguns exemplos: um dia, a noite, entre outros.
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Ao mencionarem o conceito meio, apenas duas professoras, Maristela e Greice,
questionaram a ocorréncia de um problema. Os demais professores perguntaram o que
aconteceu depois. No conceito fim da histéria, aquelas duas professoras indagaram a respeito
da resolucdo do problema, enquanto que os outros docentes comentaram sobre finalizar,
escrevendo como terminou. Desta forma, constatou-se que os professores forneceram
instrucdes gerais, aos estudantes, acerca dos elementos que estruturam e organizam a
narrativa. As instru¢des nao foram explicitas, informando, claramente, as caracteristicas e os
fatos que devem ser narrados nos conceitos inicio, meio e fim da histéria. Eles ndo foram
orientados em como narrar a possivel resolucio do problema e, tampouco, ndo houve
instrucdo de que € preciso narrar, também, no meio da histéria, além do problema, as a¢des
realizadas pelos personagens na tentativa de resolver o problema, tratando-se do enredo da
narrativa.

A seguir, serdo apresentados alguns episddios das filmagens da pratica pedagdgica
voltada ao procedimento de ensino da estrutura da narrativa.

Os episddios dos procedimentos de ensino das professoras Solange, Greice e Maristela
demonstraram que elas utilizaram como recurso pedagdgico figuras em sequéncia, porém, de
histérias diferentes e suas estratégias de ensino envolveram o didlogo com os estudantes
acerca da histéria e, posteriormente, solicitaram a reprodugdo escrita. Nesta reproducdo, a
professora Greice pediu para eles modificarem o final da historia. Respectivamente, serdo
descritas as instru¢des fornecidas pelas professoras, durante a estratégia de ensino dos
elementos da narrativa para a produgdo escrita pelos estudantes. Os recursos pedagdgicos
estdo destacados em negrito e as estratégias de ensino estao sublinhadas.

A professora Solange forneceu aos estudantes, na folha de produgdo escrita, além de
trés figuras em sequéncia, um roteiro com orientacdes em forma de questionamentos
direcionando para a estrutura da narrativa e informacdes necessarias em cada paragrafo para o

reconto da fabula A Lebre e a Tartaruga, apresentadas na Figura 2, a seguir:
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Figura 2 - Produg@o escrita a partir do reconto da fabula
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

(...) hoje eu quero que voc€s produzam um texto da forma narrativa
que vocés sempre fazem. Entdo, com titulo, pardgrafos, tem comego,
meio e fim. Eu vou dar a sequéncia de desenhos para vocés
lembrarem da histéria. Nao estd toda a histéria ali, s6 tem trés partes.
Entdo, vocés vao lembrar das outras partes e vao colocando também.
Eu coloquei o que é para vocés fazerem em cada pardgrafo. Vamos
relembrar a histéria? Sim (responde a maioria). Como que comega a
histéria? (...) Apds relembrarem a histéria, a professora perguntou: o
que tem que ter no primeiro pardgrafo? Tempo, lugar, personagem,
espaco (responde a maioria, citando caracteristicas diferentes ao
mesmo tempo). Entdo, a professora enfatizou apds os s finalizarem:
tempo, espaco e personagem. Como que eu posso colocar o tempo?
Em uma bela manha (respondeu um dos estudantes). O que mais pode
ser tempo? Era uma vez, belo dia, certo dia, certo dia ensolarado
(responderam aleatoriamente outros estudantes). Espaco? O espago
que aconteceu? Floresta (respondeu a maioria). Quem eram o0s
personagens? A Lebre e a Tartaruga (respondeu a maioria). A Lebre e
a Tartaruga eram os principais porque tinham outros animais que
também ouviram a conversa, mas elas sdo os principais. Muito bem!
Eu vou distribuir a folha pra voceés.

(Solange)

As instrugdes da professora Solange demonstraram que ela informou de maneira

explicita todas as

caracteristicas que constituem o elemento cendrio da histdria

(correspondente ao inicio), estando detalhado, também, no roteiro da producdo de texto.
Todavia, durante as suas instru¢des verbais, ndo esclareceu sobre as informagdes que devem
ser narradas em relagdo ao conceito meio e final da histéria, fornecendo apenas as dicas a
respeito, por meio de questionamentos, no roteiro, que direcionam aos fatos principais desses

elementos da narrativa. Verificou-se, também, que Solange fez men¢do aos conceitos inicio,
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meio e fim em suas instrugdes, porém, no roteiro, descreveu apenas a sequéncia dos
pardgrafos e informagdes gerais de cada um sem relaciond-los a esses conceitos. A professora
evidenciou, ainda, fazer uso de instrucdes explicitas durante a estratégia de ensino da estrutura
da narrativa para a produgdo escrita, contudo, ocorreram apenas na explicacdo do conceito
inicio (elemento cendrio) da historia.

O episédio do procedimento de ensino da professora Greice, a seguir, apresenta a
instrucao fornecida aos estudantes acerca de alguns elementos da narrativa. Como recursos,
foram utilizados figuras em sequéncia contendo as cenas e o registro escrito da histéria “A
Centopéia e seus sapatinhos”. Dentre as estratégias, a professora organizou os estudantes em
pequenos grupos e disponibilizou para cada grupo a histéria. A fim de ensinar os elementos

da narrativa, usou a estratégia de dialogar e indaga-los sobre os fatos ocorridos na histdria:

(...) por que elas (Centopéia mae e filha) tinham que ir na loja? Faltava
o qué? Sapatos (responde a maioria). Entdo, esse era o problema que
elas tinham que resolver: comprar sapatos (maioria responde
juntamente com a professora). (...) E quando elas chegaram 14 (se
referindo a loja) o que aconteceu? Quem foi atender? A Joaninha
(responde a maioria). A Joaninha é o terceiro personagem, as
primeiras eram a Centopéia e a Centopeinha, depois apareceu a
Joaninha. O que a Joaninha foi fazer? Atender (respondeu a maioria).
Elas conseguiram comprar o sapato? Nao (respondem os estudantes).
O problema foi resolvido naquele momento? Nao (eles respondem).
Por qué? Porque a Centopéia falou que ia voltar amanha (respondeu
um dos estudantes). Serd que ela iria resolver o problema voltando no
outro dia? Nao (respondem os estudantes), porque eles teriam 0s
mesmos calcados na loja (responde uma estudante). Elas ndo iam
conseguir encontrar o cal¢ado, qual é a cor do calcado que a
Centopeinha queria? Vermelho (eles respondem). Entdo, para resolver
este problema como elas poderiam fazer? Ir em outra loja (respondeu
a maioria). Ou pegar outra cor. Elas foram para outra loja? Nao
(responde a maioria). Voltaram para casa. Vocés precisam resolver o
problema da Centopeinha! Vocés precisam mudar o final desta
histéria. Reescrevam dando um novo final para a historia.

(Greice)

Professora Greice, em suas instrucdes, enfatizou, explicitamente, quem s3ao os
personagens; os locais e a ordem de surgimento na histdria; o problema inicial e se ele foi ou
nao resolvido. Ela apenas nao esclareceu aos estudantes que estes sdo alguns dos elementos
que estruturam a narrativa € como organiza-los na producdo escrita. Em seguida, ela os
questionou sobre o que fazer para tentar resolver o problema, todavia, ndo citou as acdes

feitas para tentar resolvé-lo e, assim, ndo deixou explicito que as tentativas para resolver
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também fazem parte dos elementos da narrativa, sendo o enredo e caracterizando uma das
informagdes que constituem o conceito meio da histéria. A professora também ndo
mencionou o surgimento de um segundo problema na histéria: a Centopeinha ndao encontrou
os sapatos vermelhos que gostaria de comprar.

A Figura 3, a seguir, expde a atividade de produgdo escrita a partir de um assunto
proposto. O procedimento de ensino da professora Maristela utilizou, como recurso, trés
figuras em sequéncia, e a estratégia consistiu em dialogar e indagar os estudantes sobre os

acontecimentos representados nas figuras:

Figura 3 - Producdo escrita a partir de um assunto proposto

Produgéo de texto:
!

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Qual serd a profissdo que estd mostrando aqui na primeira figura? Ele
plantando (respondeu um estudante). A pessoa que planta é chamada
como? Agricultor (responderam outros). Entdo, vocés vao inventar um
nome para esta pessoa. Todos os personagens t€m um nome. (...) Esse
agricultor entdo ele mora aonde? Na fazenda (respondeu a maioria).
Pode ser na fazenda, onde mais? No sitio (respondeu a maioria).
Vocés vao poder fazer a histéria de voc€s e imaginar o nome desta
fazenda ou do sitio. Entdo, este menino que esta 14 na primeira figura
ele estd plantando o qué? Alface. Esse agricultor ele plantou e na
segunda figura ele estd fazendo o qué serd? Levando para vender
(respondeu um dos estudantes). Esse agricultor ele trabalhou, ele
plantou e agora ele colheu. Ele foi levar para vender aonde? Serad que
€ um mercado? N3o, numa barraquinha (responderam alguns
estudantes). Entdo, agora nesta folha, olhando as figuras, vocés irdo
escrever a histdria de vocés.

(Maristela)

Professora Maristela exp0s sobre o personagem, lugares, bem como a importancia de

nomed-los. Apesar de essas instrucdes mencionarem algumas caracteristicas do elemento
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cendrio, presentes no inicio da narrativa, elas ndo foram conceituadas aos estudantes durante o
didlogo. A professora orientou em como organizar as informagdes da produgdo escrita, mas,
os demais questionamentos sugeriram a descri¢do dos fatos ocorridos nas cenas. Sendo assim,
neste procedimento de ensino, identificaram-se duas situacdes: 1) presenca de instrucdes
apenas acerca do elemento cendrio da narrativa, todavia, elas ndo foram explicitas e, 2) as
instrugdes e a produgdo escrita podem ser caracterizadas como um texto descritivo ao invés de
narrativo em razao de nenhuma das figuras representar uma situagdo-problema, a qual é
responsavel por desencadear uma sucessio temporal e causal de eventos, configurando-se em
um elemento essencial da narrativa.

Professora Rosana utilizou como recursos a sequéncia didatica interdisciplinar na drea
de Lingua Portuguesa e figuras da histéria de Patinho Feio. As estratégias de ensino foram
solicitar aos estudantes para colocar as figuras em sequéncia e dialogar, questiona-los sobre a
ordem dos acontecimentos da historia durante a narrativa oral. O episédio demonstra as

instrucdes fornecidas pela professora aos estudantes:

Olhe bem a sequéncia. E assim que € a histéria? Entdo comece a
contar. Como que foi o inicio da histéria? (...)
(Rosana)

Em seguida, outro recurso foi utilizado, sendo o texto da referida histéria e a estratégia
usada foi realizar a leitura oral e discutir sobre os possiveis fatos que aconteceram com o
personagem principal. A professora norteava a discussdo e instigava os estudantes fazendo

uso da estratégia de questiond-los, conforme é exposto no episédio, a seguir:

Como sera que ele (Patinho Feio) vive com sua nova familia? O que
ele faz? Onde ele vai passear? Quem € a familia dele? Serd que ele se
casou e teve filhos? O que serd que aconteceu? Serd que ele continuou
com o nome de Patinho Feio? Sera que ele escolheu um outro nome
que deixou ele feliz? Entdo, agora vocés vao fazer um texto contando
como o Patinho Feio se sentia na sua nova vida.

(Rosana)

Ap6s o procedimento de ensino, a Figura 4 apresenta a atividade de produgdo escrita a

partir de um assunto proposto:
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Figura 4 - Producdo escrita a partir de um assunto proposto

-
im
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13
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

As reflexdes realizadas com os estudantes, antes da solicitacdo da produgdo escrita,
demonstraram que exigem da imagina¢cdo e opinido deles a respeito de outros fatos que
podem ou nao ter acontecido na vida de Patinho Feio. O foco da producao escrita revelou um
assunto abstrato que, para redigi-lo, é necessdrio o estudante fazer a sintese das reflexdes que
houve anteriormente. Contudo, a professora nao explicou a eles que precisavam considerar
toda a discussdo anterior para produzir o texto sobre como o Patinho Feio se sentia na sua
nova vida. No inicio da produgdo escrita, Rosana mencionou acerca da estrutura da narrativa

por meio das seguintes instrugdes, apresentadas no episddio a seguir:

(...) Era uma vez, pensa como que vai iniciar o teu texto. Depois vocés
vao ter que ter um meio para a histéria, o que vai acontecer 14 no meio
da histéria: de repente ele encontrou uma cisne muito bonita, sei 14,
vocés viao criar. E dai o final da histdria tem que ter um final que
quando a gente 1€ a gente entende. Entdo, agora eu nao vou mais falar,
agora vocés vao usar a ideia de vocés. Lembrando que quando a gente
val comegar um texto a gente precisa pensar: como que vai iniciar a
histéria? Certo dia....Em um domingo a tarde...

(Rosana)

Professora Rosana, em suas instrucdes, citou os conceitos inicio, meio e final da
histdria, sugerindo haver, no inicio, a abertura convencional “Era uma vez” ou “certo dia, em
um domingo a tarde”. Entretanto, nao os conceituou, enquanto elementos da estrutura da
narrativa, de modo que as instrucdes foram gerais, ndo havendo explicacdes sobre as
informagdes que caracterizam e devem ser narradas em cada conceito/elemento da historia.

Professora Cristina também utilizou, como estratégia de ensino, indagar e dialogar

com os estudantes a respeito dos fatos ocorridos na histéria. O relato a seguir, expde as suas
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instrugdes sobre as caracteristicas que compdem o inicio da histdria, acerca do enredo que

corresponde a uma das informacdes necessdrias no meio da histéria e o final:

Explico para eles que o texto tem um comeco, um meio e um final. O
comeco vai introduzir aquele assunto que eu quero falar. Ele tem que
ter o meio e ele tem que ter um final que eu saiba que aquela histéria
j4 terminou. Eles tém costume de escrever fim sem terminar o texto.
Vou dar o exemplo do texto de hoje (foram utilizadas figuras em
sequéncia): era um menino que saiu para passear com o cachorrinho,
ele escapou da coleira e depois o menino conseguiu recuperar o
cachorrinho. Entéo, eles foram (escreveram) até a coleira e fim! Entéo,
faltou como? Mas e dai? Como que ele voltou? Como que 0 menino
pegou esse cachorro? Ele foi embora sem o cachorro? Se vocé nao
orientar nesse sentido ai o texto fica em partes, em pedacos. (...) eu
investigo mais coisas além de s6é uma descri¢do porque se deixar por
conta deles, eles descrevem a imagem e esta pronto o texto.

(Cristina)

Houve menc¢do aos conceitos inicio, meio e final, contudo, as instru¢des ndo foram
explicitas acerca das caracteristicas do conceito inicio: lugar ou espaco, tempo e personagens,
de modo a especificar que estas trés caracteristicas sdo fundamentais para narrar de forma
compreensivel o inicio da histéria. Da mesma forma, em relacio ao conceito meio, a
professora ndo determinou a presenca de um problema e que os questionamentos feitos, apds
o cdo escapar da coleira, auxiliam a identificar quais acdes foram realizadas para resolver o
problema dele ter fugido, caracterizando o tema e o enredo, bem como o final, correspondente
a resolugdo ou nao do problema da histéria.

Em outro momento, durante a observacdo do procedimento de ensino, essa professora,
apos dialogar com os estudantes sobre os conceitos inicio, meio e final da histéria, forneceu as

seguintes instrug¢des, apresentadas no episodio:

(...) escolham uma parte da casa de vocés que mais gostam de ficar ou
brincar. Entdo, peguem o caderno de producio escrita € contem como
€ este lugar, o que tem nele, assim como a professora contou o que
tem e como é a nossa sala de aula. Depois vocés vao contar 0 que
fazem neste lugar que mais gostam, igual a professora contou o que
nos fazemos em nossa sala. Certo?

Apesar de ela mencionar os conceitos inicio, meio e final, novamente as instru¢des nao
foram explicitas acerca das informagdes que caracterizam o0s conceitos que estruturam a
narrativa. As instrucdes fornecidas corresponderam e favoreceram a producgdo escrita do tipo

textual descritivo ao invés do narrativo.
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1.5 Discussao

Identificou-se que os professores fizeram uso dos conceitos inicio, meio e fim para
ensinar a estrutura e organizacdo da narrativa. Segundo Marcuschi (2010), a histéria possui
uma unidade de significado delimitada por principios de constitui¢ao precisos, sendo possivel
especificar o inicio, o desenvolvimento e o final, apresentando uma sequéncia e uma cadeia
de sentidos expressa linguisticamente. Nesta perspectiva, Spinillo e Martins (1997) definiram
o inicio, com uma abertura convencional, caracterizando a introdu¢ao da cena pela descri¢ao
do tempo, lugar e personagens com a narra¢do das metas a serem alcancadas; o meio, sendo a
narracdo da trama ou situacdo-problema e, o final, com um fechamento convencional,
narrando sobre a resolucdo ou nao da situacdo-problema. Sendo assim, a histdria, segundo
Spinillo (2001), € um texto que descreve sobre algo que aconteceu ou a respeito de um
conteddo ficcional que envolve protagonistas, acdes, lugares e eventos narrados em uma
sequéncia temporal.

Esses pesquisadores expuseram as informagdes que caracterizam tais conceitos.
Entretanto, constatou-se que os professores forneceram instrugdes gerais aos estudantes, as
quais nao foram explicitas de modo a informar claramente as caracteristicas e os fatos que
devem ser narrados nos conceitos inicio, meio e fim da historia.

A fim de auxiliar nas instrugdes explicitas, na literatura, hd vérias defini¢cdes em torno
dos elementos que compdem a estrutura e organizacdo da narrativa, geralmente, sendo
descritas as seguintes informagdes: personagens; ambiente (lugar/espago e tempo); introdugao
do assunto ou exposi¢do; problema, complicacdo, tema, intriga dos personagens; acgdo,
enredo, climax; conclusdo, desfecho, resolucdo; emocdes dos personagens e narrador
(FERRARI, BOUFFARD, RAINVILLE, 1998; GANCHO, 2004; GIASSON, 2000; KOCH,
ELIAS, 2010; MARCUSCHI, 2010; MORROW, 1986; SPINILLO, 2001; SPINILLO,
MARTINS, 1997).

Neste estudo da tese, dentre os pesquisadores citados, anteriormente, faz-se mengao a
pesquisadora Morrow (1986) que descreveu a caracterizagdo da histéria a partir de quatro
elementos que compdem a narrativa: a) Cendrio constituido pelo lugar, tempo e personagens
presentes na historia; b) Tema sendo o surgimento de um problema a ser resolvido ou de uma
meta a ser atingida pelo personagem principal ou pelos personagens; c) Enredo referindo-se a
acdo ou conjunto de a¢des que o personagem principal ou os personagens fazem para resolver

o problema ou atingirem a meta e, d) Resolucdo descrevendo o momento em que O
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personagem principal ou os personagens resolvem o problema ou alcancam a meta. Estes
elementos configuram a sequéncia em que aparecem na historia.

Destaca-se que as professoras Solange e Greice, em suas instrucdes sobre a estrutura
da narrativa, mencionaram de maneira explicita a presenca de personagens, lugar e/ou tempo
da histéria. Porém, elas ndo esclareceram aos estudantes que essas sdo as caracteristicas do
elemento cendrio que corresponde ao conceito inicio da histéria. A professora Greice, além
deste elemento, fez referéncia ao problema e a resolugdo dele, como, também, questionou-os a
respeito do enredo. Contudo, as instrucdes ndo foram explicitas, e, ela nao explicou para eles
que esses sdo os demais elementos (tema, enredo e resolugdo), correspondentes aos conceitos
meio e final, que estruturam a narrativa e, também, ndao informou como organizd-los na
producdo escrita.

Deste modo, os resultados do estudo corroboram pesquisas internacionais, realizadas
por Bunning, Gooch e Johnson (2017), Griinke, Wilbert e Stegemann (2013), Otto (2013) e
Taft e Mason (2011) que, independente dos objetivos, demonstraram que o ensino da estrutura
do tipo textual narrativo remeteu-se aos conceitos inicio, meio e final. As instrucdes
fornecidas aos estudantes com deficiéncia intelectual acerca das informagdes bdésicas e
complementares que caracterizam tais conceitos foram explicadas de forma geral.

As pesquisadoras Bunning, Gooch e Johnson (2017) com algumas variacdes,
descreveram os elementos que compdem a estrutura da narrativa: a) comego sendo a fase
introdutdria da narrativa que atrai a atengdo e informa o publico sobre o assunto de forma a
despertar a curiosidade do interlocutor; b) orientacdo corresponde as informagdes que iniciam
a histdria: tempo; o lugar dos eventos da narrativa; as pessoas ou personagens; informagoes
que adicionam detalhes e descrevem como algo foi feito; c) sequéncia de agoes: a fase que
narra acdes simples (referéncias unicas a uma atividade), acdes complicadoras que podem ou
ndo evidenciar o climax (centro/momento principal da narrativa); resolucido configurando o
resultado dos eventos; d) final momento em que verbalmente ou ndo € indicado o fim da
historia.

Os pesquisadores Griinke, Wilbert e Stegemann (2013) instruiram que o recurso, mapa
da histdria, utilizado para a compreensdo textual, deveria ser respondido em relacdo aos
seguintes elementos da narrativa: personagens, contexto (lugar e tempo), problema, eventos,
solugdes e conclusdo. Taft e Mason (2011) também citaram os questionamentos feitos acerca
dos personagens principais, local e tempo em que a histéria aconteceu, 0 que 0s personagens
principais fazem, o que acontece depois, como a histdria termina e a emog¢ao dos personagens.
A instrucdo ao texto narrativo, na pesquisa de Otto (2013), expOs que, no conceito inicio,
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introduz uma histéria para ser contada, ndo havendo instrucdes explicitas a respeito das
informacdes presentes na introducio da histdria, como também ndo houve explicacdes sobre
os demais elementos da narrativa que constituem o meio e o final da histéria.

Em contrapartida, os pesquisadores Pennington e Koehler (2017) forneceram instrucao
explicita, expondo sobre a necessidade de narrar personagem; o contexto (lugar ou tempo);
um primeiro evento, explicando aos estudantes que se refere a algo que o personagem fez ou
algo que aconteceu que afetou o personagem; um segundo evento relacionado, narrando o que
mais aconteceu na historia e, uma emocao, descrevendo como o personagem se sentiu.

Neste estudo da tese, para o procedimento de ensino da estrutura da narrativa, o
recurso pedagdgico mais usado foram as figuras em sequéncia e, em relacdo a estratégia de
ensino, os professores realizaram o didlogo ou questionaram os estudantes sobre os fatos
ocorridos na histéria. Essa estratégia também foi identificada em pesquisas nacionais e
internacionais, apesar de os objetivos serem distintos. Na pesquisa de Guebert (2013), apos a
hora do conto, para a producdo de texto, foi utilizado imagem e didlogo com o estudante,
considerando o conteido do texto lido anteriormente. Os pesquisadores Bunning, Gooch e
Johnson (2017), Giasson (2000) e Taft e Mason (2011) citaram os questionamentos sobre o
local e o tempo em que a histéria acontece, as acdes dos personagens, os acontecimentos em
seguida, presenca de tensdo e sua resolucdo, como a histéria termina e as emogdes dos
personagens. Os pesquisadores Pennington e Koehler (2017) forneceram instrug¢do explicita
para cada elemento-alvo da narrativa a partir de perguntas aos estudantes sobre os fatos
ocorridos na histdria.

Diferente do que foi identificado, neste estudo da tese, além do didlogo ou
questionamentos aos estudantes com deficiéncia intelectual, as pesquisas internacionais
também apresentaram dentre as vdrias estratégias de ensino, na instru¢do fazer uso de modelo
da estrutura textual, a fim de demonstrar a eles como identificar os elementos que compdem o
texto narrativo e, também, realizar atividades diferenciadas para memorizi-los (BUNNING,
GOOCH, JOHNSON, 2017; GRUNKE, WILBERT, STEGEMANN, 2013; OTTO, 2013;
PENNINGTON, KOEHLER, 2017; TAFT, MASON, 2011).

Os pesquisadores Pennington e Koehler (2017) utilizaram videos como modelos de
histérias e, também, um modelo de histéria que tinha a estratégia de completd-la com as
informacdes correspondentes aos fatos ocorridos. Essa estratégia foi usada para explicar que a
narrativa tem varias partes diferentes. Como atividade para memorizagdo, por meio da lista de
verificagdo, a professora nomeou cada elemento da histéria, exposto na lista, e pediu ao

estudante para identificar o correspondente elemento da histéria construida em conjunto.
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Entdo, ele pintava os elementos presentes, criando um grafico da sua evolucdo didria.
Bunning, Gooch e Johnson (2017) demonstraram como narrar oralmente histérias pessoais
por meio de modelo de histdria, utilizando pausas, altera¢ao na intensidade vocal e frequéncia
da voz, gestos vocais e nao vocais. A fim de auxiliar na memorizacdo, houve a repeticdo de
frases-chave da historia. A estratégia de ensino do mapeamento de historias, realizada na
pesquisa de Griinke, Wilbert e Stegemann (2013), consistia em ensinar a destacar visualmente
elementos-chave dos contos. Para tal, foi demonstrado ao estudante, por meio de um modelo,
como utilizar o mapa da histéria. Durante a leitura do conto por ele foi autorizado a fazer o
que parecia significativo para si, a fim de memorizar o conteido principal de cada narrativa,
como fazer anotagdes, verbalizar a informac¢do, desenhar figuras, entre outros. A pesquisadora
Otto (2013) explicou verbalmente aos estudantes e forneceu um modelo do contetido de
aprendizagem utilizando o cédigo de cores para identificar a estrutura do género poesia e
conto e, de técnicas de composi¢do escrita e gramdtica. Para memorizagdo, foi solicitado que
encontrassem os padroes emergentes por meio da andlise das cores correspondentes e, entdo,
comentassem as regras generalizadas, explicando os padrdes encontrados. A estratégia
autorregulada utilizada para ensinar o texto narrativo, que foi identificada na pesquisa de Taft
e Mason (2011), auxiliou a memorizar os elementos da histéria.

Em relacdo as figuras em sequéncia, as quais foram o recurso pedagdgico mais
utilizado no procedimento de ensino da estrutura da narrativa aos estudantes com deficiéncia
intelectual, identificou-se a necessidade de haver a representa¢do de uma situacdo-problema,
conforme demonstrou a pritica da professora Maristela. Além desse recurso precisar
apresentar tal caracteristica, neste estudo, constatou-se, também, que, na estratégia de ensino,
as instrugdes fornecidas pelos professores precisam mencionar claramente a presenca de todos
os elementos da narrativa, caso contrdrio, as instru¢des e a producdo escrita podem se
configurar em um texto descritivo ao invés de narrativo.

Considerando o exposto, as autoras Lins-Silva e Spinillo (2000) observaram que as
atividades com histdrias se restringiam, basicamente, aos estudantes produzirem historias a
partir de uma tunica figura ou de uma sequéncia de figuras que se caracterizavam por agdes
temporalmente representadas. Desta forma, enfatizaram que a natureza das figuras deve ser
considerada pelo professor como um elemento importante na produ¢do, sendo muito mais do
que algo que sugere um tema sobre o qual dissertar. Assim, as figuras devem incluir uma
situacdo-problema, metas a serem alcangcadas e obstiaculos a serem superados pelos

personagens. As pesquisadoras e Oliveira (2010) ressaltaram que, para a produgdo da
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narrativa, a sequéncia de figuras deve representar os elementos que compdem a histdria:

cendrio, tema, enredo e resolucao.

1.6 Conclusoes

A resposta ao problema deste estudo evidencia que, dentre os recursos pedagdgicos
utilizados no procedimento de ensino da narrativa escrita, um recurso muito usado pelos
professores foram figuras, principalmente, em sequéncia. Tanto as professoras do AEE quanto
os professores da sala de aula comum, ao fornecer as instrugdes, aos estudantes com
deficiéncia intelectual, sobre a estrutura da narrativa, remeteram-se aos conceitos inicio, meio
e fim da histéria. A estratégia de ensino consistiu em dialogar ou questiond-los sobre os fatos
ocorridos na histéria, fornecendo a eles instru¢des gerais acerca das informagdes que
caracterizam os elementos que estruturam e organizam a narrativa.

Sendo assim, concluiu-se que os procedimentos de ensino ndo expuseram claramente,
a esses estudantes, como elaborar a narrativa escrita. Deste modo, a pesquisadora sugere que
futuras pesquisas desenvolvam programa de ensino com estratégias e recursos com o intuito
deles aprenderem a produzir suas proprias histérias. Preocupando-se em ensinar
explicitamente como elaborar as narrativas escritas, orienta-se que o programa deve
apresentar instru¢oes explicitas a respeito da estrutura da narrativa e modelos da estrutura e
organizacdo deste tipo de texto, a fim de demonstrar aos estudantes como identificar os
elementos que compdem o texto narrativo. Além disso, também ¢ interessante haver
atividades diferenciadas para eles memorizarem esses elementos.

Diante do exposto, surgiu um novo problema de pesquisa, dando origem ao Estudo II

desta tese.
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2 ESTUDO 1T

CONSTRUCAO DE UM PROGRAMA DE ENSINO METATEXTUAL: FORMACAO
COM PROFESSORAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

A revisdo sistemdtica da literatura revelou que ndo hd pesquisas nacionais voltadas a
elaboracdo de narrativas escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual. Apesar de a
narrativa estar presente na investigacao das produgdes cientificas internacionais, somente o
estudo realizado por Pennington e Koehler (2017) avaliou os efeitos de uma interven¢do no
uso de elementos da historia para a produgdo de narrativa pessoal escrita por esses estudantes.
Além disso, a verificagdo da pratica, dos professores do AEE e da sala de aula comum, para
ensinar a elaboracdo de narrativas escritas, demonstrou que ndo utilizavam instrucoes
explicitas a respeito da estrutura e organizacdo do texto narrativo. Por estas razdes, o
problema de pesquisa deste estudo se preocupou em saber se € possivel construir um
programa de ensino com estratégias metatextuais acerca da estrutura e organizacdo do tipo
textual narrativo e, também, como instruir as professoras do AEE para implementa-lo com os
estudantes que tém deficiéncia intelectual?

O objeto de estudo foi a consciéncia metatextual referente a estrutura e organizagdo do
tipo textual narrativo € o objetivo envolveu construir um programa de ensino metatextual e
realizar formacgdo para as professoras do AEE sobre a utilizacdo deste programa de ensino
com esses estudantes.

Este estudo trouxe algumas consideracdes da consciéncia metatextual para a producao
de narrativas escritas. As habilidades metalinguisticas envolvem a atengdo consciente aos
aspectos formais da linguagem em que algumas unidades linguisticas podem ser adotadas
para a reflexdo. Sendo assim, a consciéncia metatextual é uma das habilidades
metalinguisticas que considera o texto como unidade de andlise e reflexdo. O foco deste
estudo, em relacdo a consciéncia metatextual, diz respeito aos elementos que estruturam e
organizam o texto, especificamente, o tipo textual narrativo.

Em seguida, foi descrito o método acerca da construcdo do programa de ensino
metatextual e a formacdo realizada com as professoras do AEE. Posteriormente, apresentou-se
os resultados referentes a compreensdo das professoras, durante os encontros de estudo, sobre
o conceito da consciéncia metatextual do texto narrativo e as explicagdes e discussdes sobre a
implementacdo do programa de ensino metatextual com os estudantes e, por fim, as

conclusodes deste estudo.
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2.1 Consideracoes sobre a consciéncia metatextual

A aquisicdo da linguagem, enquanto instrumento de expressdo e compreensdo de
significados ou conteddos, inicialmente, ¢ adquirida naturalmente pela crianca durante o
processo de socializagdo e nas situagdes comunicativas do dia a dia. Sendo assim, segundo
Gombert (2013), ndo se pode considerar que existe um processo consciente, caracterizando
uma aprendizagem implicita, denominada habilidade epilinguistica. Porém, quando a crianca
inicia seu processo de alfabetizacdo € necessdrio que a fala e a escrita se tornem objetos de
reflexdo e atencdo conscientes. Esses processos de reflexdo proporcionam o estabelecimento
de relacdes entre diferentes habilidades metalinguisticas e a aprendizagem da linguagem
escrita (BARRERA, MALUF, 2003; GOMBERT, 2013; SPINILLO, SIMOES, 2003).

A consciéncia metalinguistica é apenas um dos inimeros aspectos envolvidos nesse
processo. De acordo com Spinillo e Simdes (2003) e Gombert (1992), ela pode ser analisada a
partir de duas perspectivas: a linguistica e a psicolinguistica. Na perspectiva linguistica, as
atividades metalinguisticas envolvem a andlise e descricdo da lingua. O foco consiste na
andlise da producgdo verbal com o objetivo de identificar a presenga de indicadores no uso da
linguagem para referir-se a ela mesma. Sendo assim, a metalinguistica € entendida como uma
funcdo secunddria da linguagem, ou seja, a linguagem € usada para descrever linguagem. Na
perspectiva psicolinguistica, enfoque adotado neste estudo, a metalinguistica é entendida
como uma atividade realizada por um sujeito que trata a linguagem como um objeto, cujas
propriedades podem ser examinadas, a partir, de um monitoramento intencional e deliberado.
Desta forma, além da habilidade de se refletir sobre os aspectos formais da linguagem,
consideram-se, também, 0s processos cognitivos € metacognitivos envolvidos nesse
processamento.

A consciéncia metalinguistica estd relacionada, portanto, as atividades que envolvem a
atencdo consciente aos aspectos formais da linguagem em que algumas unidades linguisticas
podem ser adotadas para reflexdo, definindo diferentes tipos de habilidade metalinguistica.
Assim, na consciéncia fonoldgica, a unidade linguistica de andlise é o fonema; na consciéncia
morfoldgica, é a palavra; na consciéncia sintética, € a frase, na consciéncia pragmatica, € a
relacdo entre o sistema linguistico e o contexto no qual a linguagem estd inserida e, na
consciéncia metatextual, € o texto (GOMBERT, 1992; MOTA, 2009; TUNMER, PRATT,
HERRIMAN, 1984). Para a aquisicdlo e o desenvolvimento dessas habilidades
metalinguisticas, sdo necessdrias atividades sistematizadas por meio do ensino formal, ou
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seja, da aprendizagem explicita (BARRERA, MALUF, 2003; GOMBERT, 2013; SPINILLO,
SIMOES, 2003).

Gombert (1992) define a consciéncia metatextual como uma atividade realizada pelo
sujeito que trata o texto como um objeto de andlise e reflexdo, cujas propriedades sao
examinadas a partir de um monitoramento intencional.

Neste estudo, considerou-se a defini¢do de texto como uma ocorréncia linguistica oral
ou escrita, de qualquer extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa, semantica e formal
(FAVERO, KOCH, 2000; GUIMARAES, 2001). Todo texto é formado de sequéncias ou
tipos textuais: descritiva, narrativa, explicativa, injuntiva e argumentativa. Cada tipo textual
configura-se por um conjunto de caracteristicas comuns referentes aos aspectos lexicais,
sintaticos, tempo verbal, advérbios, entre outros elementos que permitem reconhecé-los como
pertencentes a determinada classe. Desta forma, os tipos textuais caracterizam-se por
esquemas linguisticos basicos que entram na constituicdo dos diversos géneros textuais’
(MARCUSCHI, 2010; SCHNEUWLY, DOLZ, 2004). Sendo assim, segundo Koch e Elias
(2010), cada género textual vai eleger um ou alguns destes tipos textuais para a sua
constituicao.

Além disso, na constituicdo do texto, também h4d aspectos macro e microlinguisticos,
os quais sdo discutidos por Koch (1995), Koch e Elias (2010), Spinillo (1996), dentre outros.
Os aspectos microlinguisticos estdo relacionados a gramdtica, pontuagdo, coesdo e ortografia.
Os aspectos macrolinguisticos estdo pautados na habilidade de o sujeito refletir acerca da
organizacdo geral do texto, envolvendo duas reflexdes: 1) sobre o conteido e informacdes
veiculadas e, 2) a respeito da estrutura do texto, remetendo a nocdes referentes aos géneros
textuais e aos tipos textuais que os constituem. Desta forma, na consciéncia metatextual, em
que o sujeito reflete sobre o texto, sdo necessarias habilidades voltadas para esses aspectos.
Entretanto, neste estudo, o foco considerou a segunda reflexdo do aspecto macrolinguistico,
tendo como objeto de andlise e reflex@o a estrutura e organizacao do tipo textual narrativo.

O contato informal com textos, no cotidiano, antes mesmo de frequentar a escola,
favorece conhecimentos gerais referentes ao contetido, ao uso, fungdo e as caracteristicas
estruturais dos textos. De acordo com Gombert (1992, 2003), apds este conhecimento
adquirido, por meio da aprendizagem implicita, sd@o as situagdes de instru¢des formais e
explicitas de ensino em sala de aula que possibilitardo realizar tratamentos metalinguisticos de

forma consciente desses conhecimentos. Configurando-se, assim, no conhecimento explicito

3 Para definigdo e fungfio acerca dos géneros textuais sugere-se consultar os estudos de Bakhtin, (1992);
Marcuschi, (2010) e Van Dijk, (1992).
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sobre a estrutura do texto, organizacdo de suas partes constituintes e suas convengoes
linguisticas. E na interface dos conhecimentos implicitos e explicitos que se constroem as
competéncias de manipulacdo da escrita.

Torna-se importante, ainda, destacar que, por meio dos resultados de algumas
pesquisas, identificou-se que a consciéncia metatextual se desenvolve entre os cinco € nove
anos de idade. Porém, a capacidade de refletir deliberadamente a estrutura de textos de
diferentes géneros ocorre aos oito e nove anos de idade (ALBUQUERQUE, SPINILLO,
1998; REGO, 1996; SPINILLO, PRATT, 2002). Todavia, a idade ndo se torna o unico
aspecto a contribuir para o desenvolvimento da consciéncia metatextual. As pesquisas
demonstraram especificidades a respeito desta habilidade que variam, tanto em funcdo da
idade quanto, também, da escolaridade, de fatores sociais, do contato e das caracteristicas

estruturais dos géneros textuais sobre os quais a crianca dirige a sua atencao.

2.2 A consciéncia metatextual e o tipo textual narrativo

As histérias sdo pertencentes ao género textual conto, sendo constituidas por mais de
um tipo textual: narrativo, descritivo e explicativo. Contudo, hd o predominio em sua
composi¢do do tipo textual narrativo pelo fato de a histéria apresentar uma sucessiao
temporal/causal de eventos, entre os quais ocorre algum tipo de modificacdo de um estado de
coisas que configuram na presenga do enredo (KOCH, ELIAS, 2010).

Segundo Marcuschi (2010), a histéria possui uma unidade de significado delimitada
por principios de constituicao precisos, sendo possivel especificar o inicio, o desenvolvimento
e o final, apresentando uma sequéncia e uma cadeia de sentidos expressos linguisticamente.
Nesta perspectiva, Spinillo e Martins (1997) apresentaram o inicio com uma abertura
convencional, caracterizando a introducdo da cena pela descricio do tempo, lugar e
personagens com a narracao das metas a serem alcancadas; o meio, sendo a narragdo da trama
ou situacdo-problema, e o final, com um fechamento convencional, narrando a respeito da
resolucdo ou nao da situacdo-problema. Sendo assim, a histéria, segundo Spinillo (2001), é
um texto que descreve sobre algo que aconteceu ou acerca de um contetido ficcional que
envolve protagonistas, acdes, lugares e eventos narrados em uma sequéncia temporal.

Na literatura, ha vérias defini¢Ges a respeito dos elementos que compdem a estrutura e
organizacdo da narrativa. Embora haja algumas nuancas, os pesquisadores fizeram meng¢ao
aos seguintes elementos da narrativa: personagens;, ambiente (lugar/espaco e tempo);

introdugdo do assunto ou exposi¢do,; problema, complicagdo, tema, intriga dos personagens;
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acdo, enredo, climax; conclusdo, desfecho, resolucdo; emocoes dos personagens e narrador
(FERRARI, BOUFFARD, RAINVILLE, 1998; GANCHO, 2004; GIASSON, 2000; KOCH,
ELIAS, 2010; MARCUSCHI, 2010; MORROW, 1986; SPINILLO, 2001; SPINILLO,
MARTINS, 1997).

Este estudo utilizou a defini¢do, proposta por Morrow (1986), que descreveu a
caracterizacdo dos quatro elementos que compdem uma histéria: a) Cendrio constituido pelo
lugar, tempo e personagens presentes na historia e a narracao do que eles fazem neste lugar e
tempo; b) Tema sendo o surgimento de um problema a ser resolvido ou de uma meta a ser
atingida pelo personagem principal ou pelos personagens; c) Enredo referindo-se a agdo ou
conjunto de acdes que o personagem principal ou os personagens fazem para resolver o
problema ou atingirem a meta e, d) Resolucdo descrevendo o momento em que o personagem
principal ou os personagens resolvem, ou ndo, o problema ou alcancam a meta. Estes
elementos configuram a sequéncia em que aparecem na historia.

De acordo com Ferrari, Bouffard e Rainville (1998), considera-se um bom texto
narrativo aquele que, além de possuir a estrutura textual que o caracteriza, o autor do texto
organiza os elementos da narrativa articulando-os com as ideias que pretendeu expressar e
desenvolveu no texto, estabelecendo nexos e evidenciando a continuidade entre os elementos
que constituem a narrativa de forma a tornar claras as inten¢des do texto. Nesta perspectiva,
Leal e Guimaraes (1999) expdem que, no momento de escrever uma histdria, € necessario que
a crianga pense a respeito das varias dimensdes do texto, como contetudo, estrutura do texto,
sequéncia, pontuacdo, gramdtica, ortografia, dentre outros aspectos. Porém, tais exigéncias
fazem com que a crianga concentre mais a atengcdo em alguns aspectos que em outros.

Algumas pesquisas exploraram a consciéncia metatextual de estudantes sem
deficiéncias na elaboracao de narrativas orais e/ou escritas, a partir da utilizacdo de estratégias
metatextuais que favoreceram a produgdo destas narrativas com estrutura e organizagao
linguisticas mais completas e elaboradas (ALBUQUERQUE, SPINILLO, 1998; BONKI,
OLIVEIRA, 2014; LINS-SILVA, SPINILLO, 2000; OLIVEIRA, 2010; OLIVEIRA,
BRAGA, 2012; OLIVEIRA et al. 2014; OLIVEIRA, ZABOROSKI, 2015; REGO, 1996;
ZABOROSKI, 2014; ZABOROSKI, OLIVEIRA, LIRA, 2017). Nessas pesquisas, dentre as
estratégias metatextuais, foi utilizada sequéncia de figuras como apoio visual para a produgdo
das narrativas pelos estudantes. Geralmente, esta sequéncia era composta por quatro figuras
que representavam uma historia.

Diante do exposto, ao considerar a lacuna nas produgdes cientificas nacionais e

internacionais e, os procedimentos de ensino utilizados pelos professores para ensinar, aos
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estudantes com deficiéncia intelectual, a producdo de narrativas escritas, foi construido o
programa de ensino metatextual. O foco deste programa de ensino foi o aspecto
macrolinguistico da consciéncia metatextual, tendo como objeto de andlise e reflexdo, a
estrutura do texto e a organizacao das partes constituintes do tipo textual narrativo. Apds a sua
constru¢cdo, evidenciou-se o outro problema de pesquisa deste estudo, mencionado
anteriormente e, portanto, foi realizada a formacdo para as professoras do AEE sobre a

utilizacdo deste programa de ensino com os estudantes que tém deficiéncia intelectual.

2.3 Método

2.3.1 A construgcdo de um programa de ensino metatextual

Diante da caracterizagdo do programa de intervencdo, adaptado e utilizado por
Zaboroski (2014), primeiramente, buscou-se identificar as adaptacdes necessdrias para o
ensino da elaboracao de narrativas escritas aos estudantes com deficiéncia intelectual. Sendo
assim, foi realizada a revisdo sistematica da literatura, nacional e internacional, referente aos
procedimentos de ensino da produgdo de narrativas escritas com esses estudantes.

A constatacdo das lacunas acerca dessa temdtica contribuiu para, em seguida, planejar
e organizar a estrutura da sequéncia diddtica do programa de ensino metatextual, levando-se
em consideracdo os seguintes aspectos:

1) Os estudantes deviam elaborar as narrativas escritas a partir da recordagcao de histérias
vivenciadas por eles;

2) Fornecer modelo da estrutura e organiza¢do do texto narrativo, por meio da historia de
Chapeuzinho Vermelho, a fim de demonstrar aos estudantes como identificar os
elementos que compdem a narrativa;

3) Resumir e adaptar a versdo original desta histéria dos Contos Grimm, selecionando as
informagdes principais que representam cada um dos elementos desta narrativa;

4) Solicitar a designer para, a partir dessas informagdes, confeccionar as figuras em
sequéncia da histéria de Chapeuzinho Vermelho, em material plastificado e imantado.
Foi entregue a versdo resumida e adaptada desta historia e, explicado, ao profissional,
que cada frase corresponde a um elemento da narrativa, configurando, portanto, em

uma figura da historia;
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5) Monitorar a confec¢do das dez figuras, com o intuito de garantir a representacdao
explicita da informacdo de cada elemento. A pesquisadora auxiliou a definir os
detalhes das cenas e expressoes faciais e corporais dos personagens da historia;

6) Redigir, para a estratégia metatextual desta histéria, as sugestdes das instrucdes
explicitas que especifiquem o ensino das informacdes que caracterizam cada elemento
da narrativa;

7) Definir o delineamento da pesquisa que permite a avaliacio do impacto de um
programa de ensino metatextual na elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos
estudantes com deficiéncia intelectual;

8) A partir do delineamento critério mével, organizar os recursos e as estratégias de
ensino, em uma sequéncia diddtica, que possibilite, a cada elemento da narrativa,
aumentar o nivel de complexidade das informagdes a serem narradas na histéria
pessoal. Sendo assim, foram estabelecidas 12 fases para o programa de ensino
metatextual, a habilidade-alvo e o critério de desempenho, exigidos, para a narrativa
escrita de cada fase;

9) De acordo com o critério de desempenho exigido, em cada fase do programa de
ensino, estabelecer uma pontuagdo a ser atingida pela narrativa pessoal escrita;

10) Planejar e organizar atividades diferenciadas para eles memorizarem, a cada fase do
programa, os elementos da narrativa. As atividades foram o quadro (cartolina) com a
descricdo dos elementos e revisd@o de uma narrativa escrita elaborada, na fase anterior,
por algum estudante.

Apés a construcdo do programa de ensino metatextual, foi identificado, junto aos
professores do AEE e da sala de aula comum, as estratégias e os recursos pedagdgicos
utilizados para ensinar a producdo de narrativas escritas aos estudantes com deficiéncia
intelectual, sendo constatado que os procedimentos de ensino nao expuseram claramente, a
esses estudantes, como elaborar a narrativa escrita. Posteriormente, realizou-se o estudo piloto
do programa de ensino metatextual. Os resultados obtidos demonstraram que ndo houve a
necessidade de fazer modificacdes nos recursos, estratégias metatextuais e na organizagao da
sequéncia didatica do programa de ensino. Entdo, concluiu-se a constru¢do do referido
programa e iniciou-se a formacdo tedrica e prética com as professoras do AEE, a fim de

implementd-lo com os estudantes puiblico-alvo participantes desta pesquisa.
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2.3.2 Formagdo com as professoras do Atendimento Educacional Especializado

2.3.2.1 Local

Este estudo foi realizado em um municipio do Centro-Oeste do Estado do
Parand/Brasil, em duas escolas publicas municipais, nas dependéncias de duas salas de
recursos multifuncionais, onde acontece o AEE aos estudantes publicos-alvo da Educagdo

Especial.

2.3.2.2 Participantes

Participaram deste estudo duas professoras, Rosana e Cristina, responsaveis pelo AEE

dos estudantes com deficiéncia intelectual.

2.3.2.2.1 Critérios para selecao

Os critérios de selecao das professoras foram descritos, anteriormente, no Estudo 1.

2.3.2.3 Delineamentos da pesquisa: procedimentos de coleta e andlise dos dados

Este estudo foi caracterizado como uma intervencdo ndo experimental com as
professoras do AEE, configurando-se em formacdo tedrica e pratica baseada na pesquisa
reflexiva. A formacdo realizada com elas, para apresentar o programa de ensino metatextual e
orientd-las sobre a sua utilizacdo com os estudantes que tém deficiéncia intelectual, foi
organizada em quatro encontros de estudo. Estes encontros aconteceram em meados de junho
e julho/2018, sendo realizado um encontro por semana no periodo de hora atividade das
professoras. A duracdo de cada encontro foi de aproximadamente 1h40min.

Salienta-se que as professoras tinham hora atividade duas vezes por semana pelo
periodo de duas horas. As turmas eram compostas por duplas ou grupos, de no maximo cinco
estudantes, que frequentavam a SRM duas a trés vezes por semana, em horario contrario ao da
aula na sala comum. O periodo de cada sessdo do AEE correspondia a duas horas.

O foco dos encontros de estudo foi a consciéncia metatextual voltada aos aspectos
macrolinguisticos da estrutura e organizacdo do tipo textual narrativo. Antes de iniciar os
encontros, a pesquisadora selecionou excertos das entrevistas e filmagens que permitem

compreender o processo de ensino empregado pelas professoras para ensinar, aos estudantes,
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a estrutura da narrativa para a produgdo escrita (dados obtidos no Estudo I). Assim, no
primeiro encontro, foram discutidos, individualmente, entre as professoras e a pesquisadora,
as estratégias e os recursos utilizados por elas no procedimento de ensino da narrativa.
Durante a discussao, as docentes e a pesquisadora preencheram um quadro referente ao
procedimento de ensino mencionado por elas na entrevista e, observado na pratica
pedagégica, sendo descrito neste quadro as acOes utilizadas por elas para orientar os
estudantes durante a producao de narrativas escritas. Ao final deste encontro, foram entregues
as professoras dois textos* acerca da consciéncia metatextual e apoio visual para a producio
de narrativas escritas. Elas foram orientadas a, durante a sua leitura, retomar estas discussoes
e descricdes, complementar este quadro descrevendo, de acordo com os textos, quais sao as
estratégias metatextuais que orientam os estudantes a compreender os elementos que
estruturam e organizam a histéria. Apenas no primeiro encontro, a participacdo das
professoras ocorreu de maneira individual, pois, nos demais encontros, ambas estavam
presentes.

No segundo encontro, as docentes comentaram a caracterizacdo das explicagdes a
respeito da estrutura da narrativa nas estratégias de ensino utilizadas por elas e, também, nas
estratégias metatextuais expostas nos textos. Em seguida, como recurso pedagégico foi
utilizado o género conto, sendo selecionada a histdria tradicional de Chapeuzinho Vermelho
na versdo dos contos Grimm®, a qual foi adaptada pela pesquisadora (ZABOROSKI, 2014).
Considerando as discussdes sobre as estratégias metatextuais, foi solicitado as professoras que
pintassem a versdo resumida e adaptada da histéria para a identificacdo dos elementos que
compdem a estrutura e a organizagdo da narrativa.

No terceiro e quarto encontros de estudo, a pesquisadora apresentou a sequéncia
didatica (DOLZ, NOVERRRAZ, SCHNEUWLY, 2004) do programa de ensino metatextual e
orientou as professoras sobre a sua utilizacdo com os estudantes que t€m deficiéncia
intelectual. Para tal, as docentes receberam uma apostila com a sintese das fases que
compdem o programa de ensino, a descri¢do detalhada dos procedimentos de ensino da
habilidade-alvo de cada fase com sugestdes das instru¢des explicitas e, também, a arvore de
decisdo, a qual diz respeito as agdes das professoras diante do comportamento apresentado
pelos estudantes referente a execucdo da habilidade-alvo, apds o procedimento de ensino

(situacdo antecedente).

4 Consultar o Capitulo 1 da dissertagdo desenvolvida por Zaboroski (2014) e o capitulo de livro elaborado por
Ferreira e Spinillo (2003).

5 Histéria Chapeuzinho Vermelho dos Contos Grimm. Disponivel em: www.grimmstories.com. Acessado em
setembro de 2017 (ANEXO B).
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As professoras em cada fase, apds a leitura dos procedimentos de ensino da
habilidade-alvo, executavam as instru¢des explicitas afixando as cenas da histéria de
Chapeuzinho Vermelho no quadro de metal e completavam as cenas com os personagens €
frases (APENDICE C).

A andlise da formacdo foi realizada pela pesquisadora que avaliou, no decorrer dos
encontros de estudo, a compreensdo das professoras sobre o conceito da consciéncia
metatextual do tipo textual narrativo e dos procedimentos de ensino da habilidade-alvo em

cada fase do programa metatextual.

2.4 Resultados

Primeiramente, foi descrita a compreensdo das professoras sobre o conceito da
consciéncia metatextual do tipo textual narrativo durante os encontros de estudo. Em seguida,
o programa de ensino metatextual foi descrito, na medida em que foram apresentadas as
explicacdes e discussdes a respeito dos procedimentos de ensino da habilidade-alvo em cada
fase para a implementacdo do referido programa com os estudantes que tém deficiéncia

intelectual.

2.4.1 Compreensdo das professoras sobre o conceito da consciéncia metatextual do tipo

textual narrativo durante os encontros de estudo

As professoras Rosana e Cristina, ao analisarem os relatos da entrevista e os episddios
da filmagem, referentes ao procedimento de ensino utilizado por elas para explicar aos
estudantes como elaborar uma narrativa escrita, ambas perceberam que o conceito
mencionado para a estrutura da narrativa foi inicio, meio e final. As instru¢des fornecidas a
eles eram muito gerais e ndo deixavam claro quais eram as informacdes que deveriam
escrever em cada parte da estrutura da narrativa. A professora Cristina constatou que ndo dava
instrucdes sobre o conceito meio da narrativa, utilizando-se da estratégia de questiona-los
sobre os fatos ocorridos para que eles dessem continuidade ao registro da narrativa. Conforme
demonstra o Quadro 3, a seguir, apds a leitura e discussao dos textos a respeito da consciéncia
metatextual do tipo textual narrativo, as professoras conceituaram a estrutura, fazendo uso dos
elementos cendrio, tema, enredo e resolucdo. Identificou-se, também, que tornaram-se mais
clara as instru¢cdes com informacdes explicitas das caracteristicas de cada elemento da

narrativa.
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Quadro 3 — Conceito e instrugdes sobre a estrutura da narrativa no decorrer dos encontros de
estudo

Procedimento de ensino Discussao dos textos a respeito da
consciéncia metatextual
Instrucoes sobre a estrutura Instrucdes sobre a estrutura
Professora Conceito da narrativa Conceito da narrativa
Inicio Pensa como que vai iniciar o | Cendrio Explicar que precisa escrever
teu texto: Era uma vez...Certo sobre os personagens, onde eles
dia...Em um domingo a estavam e o que faziam neste
tarde... lugar e quando isso aconteceu.
Meio O que vai acontecer 14 no | Tema Qual foi o problema que
Rosana meio da historia. aconteceu na histéria?
Enredo Precisa contar o que foi feito

para tentar resolver o problema
que surgiu na histdria.

Final E daf o final da histéria que | Resolucdo | Escrever se o problema foi ou
quando a gente 1€ a gente ndo resolvido.
entende.

Inicio Comeco que vai introduzir | Cendrio Precisa ter os personagens da
aquele assunto que eu quero histéria, o lugar e o tempo.
falar.

Meio Nao expliquei. Fiz perguntas | Tema Escrever sobre o problema que

Cristina aos alunos a partir do que aconteceu com algum
escreveram para eles darem personagem da histdria.
continuidade ao texto. Enredo Escrever as agdes, o que foi

feito para resolver o problema.

Final um final que eu saiba que | Resolucdo | Contar se o problema foi ou nio
aquela histéria ja terminou. resolvido.

Fonte: elaboragao prépria.

Durante as discussoes, enfatizou-se que as professoras podem relacionar o conceito
inicio ao elemento cendrio, o meio sendo correspondente aos elementos tema e enredo e, 0
final ao elemento resolucdo. Estes elementos nesta ordem configuram a sequéncia da
narrativa.

No segundo encontro de estudo, as docentes realizaram a pintura da versdo resumida
da histéria tradicional de Chapeuzinho Vermelho, para a identificacdo dos elementos que

compdem a estrutura e a organizagdo da narrativa.
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Chapeuzinho Vermelho

Ha muitos anos vivia em uma floresta uma menina chamada Chapeuzinho Vermelho que morava
com a sua mae e, um pouco mais longe da casa delas morava a avé de Chapeuzinho. Nesta floresta também
vivia um lobo e o lenhador.

Certo dia a Av6 de Chapeuzinho ficou doente, Entio, a mie da menina preparou uma cesta com
comidas que a avd gostava e pediu para Chapeuzinho Vermelho levar para a sua avé. A menina pegou a
cesta e foi embora.

Quando a avé viu a Chapeuzinho Vermelho em sua casa ficou muito contente com a visita da sua
netinha. A menina entregou-lhe a cesta e a avé comeu com gosto as comidas e recuperou as suas energias.

Texto adaptado de: www.grimmstories.com
LEGENDA
Amarelo: cendrio
: tema

Verde: enredo
Azul: resolucido

As professoras tiveram dificuldade em identificar o elemento tema, pois consideravam
que o problema da histéria era o fato de o lobo querer devorar a Chapeuzinho Vermelho.
Apos a pesquisadora mencionar que, antes deste problema, houve um anterior, na releitura da
histéria, elas, em conjunto, identificaram o primeiro tema. Também precisaram de mais
explicacdo para compreenderem o elemento enredo. As docentes foram informadas de que,
toda agdo diz respeito a um verbo e, sendo assim, para identificarem as ag¢des era preciso
encontrar os verbos que indicavam o que havia sido feito para tentar resolver o problema da
historia.

Ao final da estratégia metatextual, as professoras mencionaram o quanto essa projecao
parecia simples, porém, ndo foi pela aten¢do que precisa ter para, mesmo conhecendo a
histéria, conseguir identificar todos os elementos que a constituem. Elas comentaram que
jamais haviam percebido que, em toda narrativa, hi um problema a ser resolvido e,
consequentemente, atitudes que precisam ser tomadas pelos personagens na tentativa de
resolver o problema. Além disso, questionaram a pesquisadora em razdo de, apesar de a
histéria ter todos os elementos que estruturam a narrativa, esta versao nao ser a histéria de
Chapeuzinho Vermelho pela auséncia dos demais acontecimentos. A pesquisadora explicou
que essa versdo € resumida e se trata de uma historia simples, ja a histéria completa possui
mais de um tema, enredo e resolucdo, caracterizando-se em uma histéria com estrutura mais

complexa.
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Sendo assim, em seguida, as professoras realizaram a pintura da versdo adaptada da
histéria tradicional de Chapeuzinho Vermelho, a fim de identificar os elementos que

compdem a estrutura e a organizac¢do da narrativa.

Chapeuzinho Vermelho

H4 muitos anos vivia em uma floresta uma menina chamada Chapeuzinho Vermelho que morava
com a sua mée e, um pouco mais longe da casa delas morava a av6 de Chapeuzinho. Nesta floresta também

vivia um lobo e o lenhador.

Certo dia « av6 de Chapeuzinho ficou doente. Entdo. a mée da menina preparou uma cesta com
comidas que a avo gostava ¢ pediu para Chapeuzinho Vermelho levar para a sua avo. A menina pegou a
cesta e foi embora.

No caminho apareceu o lobo, ElENIUCHANIGYOASIANASNCHIANGUCHONCH A0 IOUVISSCHOSNSEUY
gritos, Por isso. decidiu correr pelo caminho mais curto para chegar 2 casa da av6 antes de Chapeuzinho. O
lobo _estando disfarcado de av6. Quando
Chapeuzinho chegou a casa da avé e foi deitar na cama para fazer companhia para ela, o lobo pulou em
cima de Chapeuzinho e a comeu!

O lenhador passava em frente da casa e ouviu as risadas do lobo. Resolveu entrar e _
lobo com uma barriga enorme e que se mexia muitol Entio, ele pegou uma tesoura e comegou a cortar a
_ Depois de varios cortes Chapeuzinho Vermelho e sua avé sairam vivas de dentro da barriga
do lobo! O lenhador foi embora contente e a avé de Chapeuzinho comeu com gosto as comidas e recuperou

as suas energias.

Texto adaptado de: www.grimmstories.com

LEGENDA
Amarelo: cenario
: tema

: enredo
Azul: resolucdo

Nesta versdo adaptada, as professoras ndo evidenciaram dificuldade para identificar
todos os elementos da historia, demonstrando compreensdo a respeito da estrutura da
narrativa, como também, da necessidade e importincia das instru¢des explicitas acerca das

informagdes que caracterizam cada elemento da histdria.
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2.4.2 Procedimentos de ensino da habilidade-alvo em cada fase para a implementagcdo do

programa de ensino metatextual

No terceiro e quarto encontros, a pesquisadora explicou sobre a implementacao do
programa de ensino metatextual. Inicialmente, esclareceu-se, as professoras Rosana e
Cristina, que o programa de ensino foi construido com o objetivo de avaliar o impacto deste
programa na elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia
intelectual. Para isso, o programa é constituido por doze fases, as quais serdo introduzidas de
maneira gradual, a fim de avaliar criteriosamente os efeitos dos procedimentos de ensino
empregados pelo programa metatextual sobre a elaboragdo das narrativas por esses
estudantes.

Como uma condic@o de controle da produgdo escrita dos estudantes serd utilizada a
linha de base. Somente apds eles demonstrarem estabilidade na estrutura das narrativas
escritas € que iniciardo a condi¢do experimental do programa de ensino. Deste modo,
primeiramente, serd realizada a linha de base com cada estudante que tem deficiéncia

intelectual.

2.4.2.1 Linha de base: formacdo para a condi¢do controle

Os recursos utilizados, na linha de base, serdo o livro da histéria Chapeuzinho
Vermelho® e dez figuras em sequéncia plastificadas’ que representam a histéria (APENDICE
D). Este tdltimo recurso servird como apoio visual para eliciar a elaboracdao dos desenhos
referentes as historias vivenciadas pelos estudantes com deficiéncia intelectual, e posterior
producdo escrita das narrativas pessoais. No Quadro 4, a seguir, apresentam-se 0s recursos
utilizados e as instrucdes explicitas fornecidas a eles, pelas professoras, durante a linha de

base.

6 GRIMM, Jacob. Chapeuzinho Vermelho. Conta pra mim/Irmdos Grimm. Tradug¢do Maria Cimolino, Grazia
Parodi. Sao Paulo: Rideel, 2000.

7 A diagramagdo da sequéncia de figuras da histéria de Chapeuzinho Vermelho foi elaborada por duas designers,
a pedido da pesquisadora, para a confeccdo deste material especificamente para esta pesquisa.
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Quadro 4 — Recursos utilizados e instrucdes explicitas fornecidas aos estudantes durante

linha de base

a

SESSAO 1

Recursos

Instrucdes explicitas

Livro Chapeuzinho Vermelho.

“Que histéria € esta? Alguém conhece? Vou ler esta histéria para
vocés!”

Figuras em sequéncia plastificadas
na versdo resumida e adaptada da
histéria de Chapeuzinho Vermelho.

Depois da leitura, dispor sobre a mesa da professora todas as figuras e
solicitar que os estudantes se aproximem da mesa: “Todas estas
figuras representam a histéria de Chapeuzinho. Agora eu vou contar a
histdria que estas figuras representam: hd muitos anos vivia em uma
floresta uma menina chamada Chapeuzinho Vermelho que morava
com a sua mae e, um pouco mais longe da casa delas morava a avé de
Chapeuzinho. Nesta floresta também vivia um lobo e o lenhador
(figura 1). Certo dia a avé de Chapeuzinho ficou doente (figura 2).
Entdo, a mae da menina preparou uma cesta com comidas que a avé
gostava e pediu para Chapeuzinho Vermelho levar para a sua avé. A
menina pegou a cesta e foi embora (figura 3). No caminho apareceu o
lobo, ele queria devoréa-la, mas temia que o lenhador ouvisse os seus
gritos (figura 4). Por isso, decidiu correr pelo caminho mais curto
para chegar a casa da av6 antes de Chapeuzinho (figura 5). O lobo
comeu a avé de Chapeuzinho e ficou esperando por ela, estando
disfarcado de avé (figura 6). Quando Chapeuzinho chegou a casa da
avo e foi deitar na cama para fazer companhia para ela, o lobo pulou
em cima de Chapeuzinho e a comeu! (figura 7). O lenhador passava
em frente da casa e ouviu as risadas do lobo. Resolveu entrar e
encontrou o lobo com uma barriga enorme e que se mexia muito!
(figura 8). Entio, ele pegou uma tesoura e comegou a cortar a barriga
do lobo (figura 9). Depois de vérios cortes Chapeuzinho Vermelho e
sua avo safram vivas de dentro da barriga do lobo! O lenhador foi
embora contente ¢ a avo de Chapeuzinho comeu com gosto as
comidas e recuperou as suas energias (figura 10). Esta histéria
aconteceu com a Chapeuzinho Vermelho. Agora pensem em uma
histéria que um dia aconteceu com vocés e facam o desenho desta
histéria”. Apds os estudantes realizarem o desenho: “Agora, nesta
folha de papel (pautada frente e verso), olhando para o desenho que
fizeram escrevam esta histdria que aconteceu com voces”.

SESSAO 2,3,4,5,6¢7

Figuras em sequéncia plastificadas
na versdo resumida e adaptada da
histéria de Chapeuzinho Vermelho.

Apenas dispor sobre a mesa da professora todas as figuras da historia.
“Lembram da histéria que aconteceu com a Chapeuzinho Vermelho?
Agora pensem em outra histéria que aconteceu com vocés, diferente
daquela que vocés desenharam e escreveram na semana passada.
Facam o desenho desta outra histéria”. Apds os estudantes realizarem
o desenho: “Agora, nesta folha de papel (pautada frente e verso),
olhando para o desenho que fizeram escrevam esta histéria que
aconteceu com voces”.

Fonte: elaboracdo prépria.

As instrucdes explicitas sao apenas sugestoes das informagdes a serem fornecidas aos

estudantes. Serdo realizadas, no minimo, trés sessdes de linha de base para cada estudante. A

medida que se verificar tendéncia e variabilidade semelhantes na estrutura e organizacao dos

elementos da narrativa escrita, o estudante iniciard a condi¢do experimental do programa de

ensino metatextual. Assim, o primeiro iniciard apds a terceira sessdo e, o quinto, depois da

sétima sessao da linha de base.
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Estas sessOes acontecerdao nas dependéncias das salas de recursos multifuncionais e
sem a ajuda parcial ou total das professoras na elaboragdo do desenho e escrita da narrativa.
Isso quer dizer que os estudantes realizardo o desenho e a produgdo escrita sozinhos.

Em seguida, apresentou-se a sequéncia didatica do programa de ensino metatextual e

as professoras foram orientadas sobre a sua implementagdo com os estudantes.

2.4.2.2 Condicdo experimental: formagdo para a implementacdo do programa de
ensino metatextual

Cada professora recebeu uma apostila contendo: a) o quadro com a sintese da estrutura
da sequéncia didatica do programa de ensino metatextual; b) a descricdo detalhada com
sugestdes das instrucdes explicitas a serem fornecidas aos estudantes durante o procedimento
de ensino da habilidade-alvo em cada fase do programa e, ¢) um organograma e orientacoes
descritas acerca do comportamento das docentes diante do comportamento apresentado pelos
estudantes em relacdo a execu¢do da habilidade-alvo.

Expde-se, a seguir, o Quadro 5 com a sintese da estrutura da sequéncia didética do

programa de ensino metatextual:
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Quadro 5 - Sintese da estrutura da sequéncia didatica do programa de ensino metatextual

PROCEDIMENTO DE ENSINO
FASE | HABILIDADE-ALVO RECURSOS ESTRATEGIAS ACAO DOS CRITERIO DE PONTUACAO
ESTUDANTES DESEMPENHO
1 Cenario (sessdo 1) a)Figura 1 (imantada) | a)Explicar as caracteristicas do | Desenhar uma histéria | Descrever na narrativa 2a3
apenas a cena. elemento cendrio: personagens, | vivenciada por eles e, em | um ou dois personagens,
lugar e tempo, inserindo os | seguida, escrevé-la. o lugar ou o tempo.
personagens e frases imantados
na cena da Figura 1.
b)Quadro  (cartolina) | b)Colar a descri¢do do cendrio e
com a descricdo do | realizar a leitura oral.
cendrio.
2 Cenario (sessao 2) a)Narrativa escrita da | a)Revisar o cendrio 1 da | Desenhar outra histéria | Descrever na narrativa 4
sessdo anterior pelo | narrativa escrita anterior | vivenciada por eles e, em | trés ou mais
estudante-alvo. elaborada pelo estudante-alvo. seguida, escrevé-la. personagens, o lugar e o
tempo.
b)Figura 1 (imantada) | b)Explicar as caracteristicas do
apenas a cena. elemento cendrio: personagens,
lugar e tempo, inserindo os
personagens e frases imantados
na cena da Figura 1.
¢)Quadro  (cartolina) | c)Realizar a leitura oral da
com a descricdo do | descricdo do cendrio.
cendrio.
3 Tema (sessao 1) a)Narrativa escrita da | a)Revisar o cendrio 2 da | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 4a8
sessdo anterior por um | narrativa escrita anterior | vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo e o
dos estudantes. elaborada  por um  dos | seguida, escrevé-la. esbogo de um possivel
estudantes. problema com algum dos

b)Figura 1 com
personagens e frases e
Figura 2 apenas a cena.

¢)Quadro  (cartolina)
com a descricdo do

b)Explicar o elemento tema:
situacdo problema, inserindo
personagem e frase imantados
na cena da Figura 2.

c)Colar a descricdo do tema e
realizar a leitura oral.

personagens.
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cenario e tema.

PROCEDIMENTO DE ENSINO
FASE | HABILIDADE-ALVO RECURSOS ESTRATEGIAS ACAO DOS CRITERIO DE PONTUACAO
ESTUDANTES DESEMPENHO
4 Tema (sessio 2) a)Narrativa escrita da | a) Revisar o tema 1 da narrativa | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 5a9
sessdo anterior pelo | escrita anterior elaborada pelo vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo e a
estudante-alvo. estudante-alvo. seguida, escrevé-la. descricdo clara de um
problema que aconteceu
b)Figura 1 com | b)Explicar o elemento tema: com algum dos
personagens e frases e | situacdo problema, inserindo personagens.
Figura 2 apenas a cena. | personagem e frase imantados
na cena da Figura 2.
¢)Quadro  (cartolina) | c)Realizar a leitura oral da
com a descricio do | descri¢do do tema.
cendrio e tema.
5 Enredo (sessdo 1) a)Narrativa escrita da | a) Revisar o tema 2 da narrativa | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 6al0
sessdo anterior por um | escrita anterior elaborada por | vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo, um
dos estudantes. um dos estudantes. seguida, escrevé-la. problema que aconteceu
com algum dos
b)Figuras 1 e 2 com | b)Explicar o elemento enredo: personagens € uma acao
personagens e frases e | acOes feitas para tentar resolver realizada por algum
Figura 3 apenas a cena. | o problema, inserindo personagem na tentativa
personagens e frases imantados de resolver o problema
na cena da Figura 3. da historia.
c¢)Quadro  (cartolina) | c)Colar a descricdo do enredo e
com a descricio do | realizar a leitura oral.
cendrio, tema e enredo.
6 Enredo (sessio 2) a)Narrativa escrita da | a)Revisar o enredo 1 da | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 7all

sessdo  anterior
estudante-alvo.

pelo

b)Figuras 1 e 2 com
personagens e frases e
Figura 3 apenas a cena.

narrativa escrita anterior
elaborada pelo estudante-alvo.

b)Explicar o elemento enredo:
acoes feitas para tentar resolver
0 problema, inserindo
personagens e frases imantados
na cena da Figura 3.

vivenciada por eles e, em
seguida, escrevé-la.

lugar e o tempo, um
problema que aconteceu
com algum dos
personagens e duas agdes
realizadas por algum
personagem na tentativa
de resolver o problema
da histéria.
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¢)Quadro  (cartolina)
com a descricio do
cendrio, tema e enredo.

c)Realizar a leitura oral da
descricdo do enredo.

PROCEDIMENTO DE ENSINO CRITERIO DE
FASE | HABILIDADE-ALVO RECURSOS ESTRATEGIAS ACAO DOS DESEMPENHO PONTUACAO
ESTUDANTES

7 Tema (sessao 3) a)Narrativa escrita da | a) Revisar o enredo 2 da | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 5al10
sessdo anterior por um | narrativa escrita anterior | vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo, um ou
dos estudantes. elaborada por um  dos | seguida, escrevé-la. dois  problemas que

estudantes. aconteceu com um ou
mais personagens.
b)Figuras 1 a 3 com | b)Explicar o elemento tema:
personagens e frases e | situagdo problema, inserindo
Figura 4 apenas a cena. | personagens e frase imantados
na cena da Figura 4.
¢)Quadro  (cartolina) | c)Realizar a leitura oral da
com a descricdo do | descri¢do do tema.
cendrio, tema e enredo.

8 Enredo (sessdo 3) a)Narrativa escrita da | a)Revisar o tema 3 da narrativa | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 8al3
sessdo anterior pelo | escrita anterior elaborada pelo | vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo, um ou
estudante-alvo. estudante-alvo. seguida, escrevé-la. dois  problemas que

aconteceu com um ou
b)Figuras 1 a 4 com | b)Explicar o elemento enredo: mais personagens e trés
personagens e frases e | agOes feitas para tentar resolver ou mais acdes realizadas
Figuras 5 e 6 apenas a | o problema, inserindo por algum personagem
cena. personagens e frases imantados na tentativa de resolver
nas cenas das Figuras 5 e 6. o(s) problema(s) da
histdria.
¢)Quadro  (cartolina) | c)Realizar a leitura oral da
com a descricdo do | descricao do enredo.
cendrio, tema e enredo.
9 Resolugdo (sessdo 1) a)Narrativa escrita da | a) Revisar o enredo 3 da | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 11a16

sessdo anterior por um
dos estudantes.

b)Figuras 1 a 6 com
personagens e frases e

narrativa escrita anterior
elaborada por um  dos
estudantes.

b)Explicar 0 elemento

resolucdo: momento em que os

vivenciada por eles e, em
seguida, escrevé-la.

lugar e o tempo, um ou
dois  problemas que
aconteceu com um ou
mais personagens, uma
ou mais acdes realizadas
por algum personagem
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Figura 7 apenas a cena.

¢)Quadro  (cartolina)
com a descricdo do
cendrio, tema, enredo e
resolucdo.

personagens resolvem ou ndo
o(s) problema(s), inserindo
personagens e frase imantados
na cena da Figura 7.

c)Colar a descri¢do da resolucao
e realizar a leitura oral.

na tentativa de resolver
o(s) problema(s) da
histéria e 0 momento em
que um problema da
histéria foi resolvido
pelo(s) personagem(ns).

PROCEDIMENTO DE ENSINO CRITERIO DE
FASE | HABILIDADE-ALVO RECURSOS ESTRATEGIAS ACAO DOS DESEMPENHO PONTUACAO
ESTUDANTES
10 Tema (sessio 4) a)Narrativa escrita da | a)Revisar a resolucdo 1 da | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 6all
sessdo anterior pelo | narrativa escrita anterior | vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo e dois ou
estudante-alvo. elaborada pelo estudante-alvo. seguida, escrevé-la. tr€s  problemas  que
aconteceu com um ou
b)Figuras 1 a 7 com | b)Explicar o elemento tema: mais personagens.
personagens e frases e | situacdo problema, inserindo
Figura 8 apenas a cena. | personagens e frase imantados
na cena da Figura 8.
¢)Quadro  (cartolina) | c)Realizar a leitura oral da
com a descricio do | descri¢do do tema.
cendrio, tema, enredo e
resolucdo.
11 Enredo (sessdo 4) a)Narrativa escrita da | a) Revisar o tema 4 da narrativa | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 8al4d

sessdo anterior por um
dos estudantes.

b)Figuras 1 a 8 com
personagens e frases e
Figura 9 apenas a cena.

¢)Quadro  (cartolina)
com a descricio do
cendrio, tema, enredo e
resolucdo.

escrita anterior elaborada por
um dos estudantes.

b)Explicar o elemento enredo:
acoes feitas para tentar resolver
o problema, inserindo
personagens e frase imantados
na cena da Figura 9.

c)Realizar a leitura oral da
descricdo do enredo.

vivenciada por eles e, em
seguida, escrevé-la.

lugar e o tempo, dois ou
tr€s  problemas  que
aconteceu com um ou
mais personagens e duas
ou mais acdes realizadas
pelo(s) personagem(ns)
na tentativa de resolver
os dois ou trés problemas
da histéria.
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PROCEDIMENTO DE ENSINO CRITERIO DE
FASE | HABILIDADE-ALVO RECURSOS ESTRATEGIAS ACAO DOS DESEMPENHO PONTUACAO
ESTUDANTES
12 Resolucdo (sessao 2) a)Narrativa escrita da | a)Revisar o enredo 4 da | Desenhar outra histéria | Narrar os personagens, o 11a17
sessdo anterior pelo | narrativa escrita anterior | vivenciada por eles e, em | lugar e o tempo, dois ou

estudante-alvo.

b)Figuras 1 a 9 com
personagens e frases e
Figura 10 apenas a
cena.

¢)Quadro  (cartolina)
com a descricdo do
cendrio, tema, enredo e
resolucdo.

elaborada pelo estudante-alvo.

b)Explicar 0 elemento
resolugdo: momento em que 0s
personagens resolvem ou nao
o(s) problema(s), inserindo
personagens e frases imantados
na cena da Figura 10.

c)Realizar a leitura oral da
descricdo da resolugdo.

seguida, escrevé-la.

trés  problemas  que
aconteceu com um ou
mais personagens, duas
ou mais acdes realizadas
pelo(s) personagem(ns) e
0 momento em que Os
dois ou trés problemas da
histéria foram resolvidos
pelo(s) personagem(ns).

Fonte: elaboragao prépria.
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Explicou-se as professoras que, em cada fase, ha uma habilidade-alvo com critério de
desempenho correspondente ao nivel de complexidade da fase. Em todas as fases, serdo
utilizados, como recursos, primeiramente, as figuras em sequéncia imantadas da histéria de
Chapeuzinho Vermelho, em sua versao resumida e adaptada (APENDICE E) e, em seguida, o
quadro (cartolina) com a descricdo dos elementos da narrativa: cendrio, tema, enredo e
resolucao. Por meio das figuras, buscar-se-4 ensinar, a defini¢do, sequéncia e articulagc@o entre
cada elemento que compde a narrativa, € o quadro com a descri¢do terd o intuito de ser outro
apoio visual com a defini¢cao escrita de cada elemento da narrativa. O quadro de metal com as
dez figuras em sequéncia imantadas, assim como, o quadro com a descri¢cdo dos elementos
serdo completados, de maneira gradativa, conforme o procedimento de ensino das
habilidades-alvo. Ap6s o procedimento de ensino, a acdo dos estudantes consistird em
elaborar um desenho de uma histéria vivenciada por eles e, depois, escrevé-la, utilizando
como apoios visuais as figuras em sequéncia, o quadro com a descricdo dos elementos € o
proprio desenho da histéria pessoal. Logo que fizer o desenho, deverd ser solicitado ao
estudante que realize a narrativa oral da sua histéria para, em seguida, registrd-la de modo
escrito.

A partir da fase 2 do programa de ensino, além destes recursos e estratégias, passard a
ser utilizada, no inicio de cada fase, uma narrativa escrita da fase anterior, elaborada por
algum estudante, a fim de revisi-la, verificando a presenca, sequéncia e articulacdo das
informacdes entre os elementos na narrativa. Ao final de cada fase, serd escolhida a narrativa
escrita a ser revisada por eles na fase seguinte. A revisdo serd feita, anteriormente, pela
pesquisadora e professoras. As docentes irdo transcrever a narrativa selecionada em uma
cartolina, sendo fieis a estrutura, organizacao e articulacdo entre os elementos da narrativa do
estudante, desconsiderando-se apenas os erros ortograficos, registrando as palavras com a
grafia correta. Posteriormente, a pesquisadora e as professoras fardo a andlise da presenca,
sequéncia e articulagdo das informacdes entre os elementos na narrativa, considerando a
habilidade-alvo e o critério de desempenho exigido para a respectiva fase do programa de
ensino. Durante a revisdo, na fase seguinte, ap6s a leitura oral da histéria com os estudantes,
as professoras os indagardo sobre quais s@o as caracteristicas do elemento ensinado na fase
anterior € em qual parte da narrativa escrita estdo presentes. Ao serem identificadas por eles,
as docentes sublinhardo, na histéria (com pincel atdmico), a presenca ou acrescentardo os
dados ausentes que definem o elemento, bem como 0s conectivos necessarios para melhorar a
articulacdo das informacdes entre os elementos, expressando de maneira clara os fatos

ocorridos na histéria. Para cada elemento, serd utilizada uma cor de pincel atdmico, referente
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a identificacdo das informacdes na narrativa revisada. Atingindo o critério de desempenho,
exigido para a narrativa daquela fase, os estudantes passardo para a fase seguinte que
determinard outra habilidade-alvo e critério de desempenho.

A seguir, apresenta-se a descricao detalhada com sugestdes das instru¢des explicitas a
serem fornecidas aos estudantes, durante o procedimento de ensino da habilidade-alvo, em
cada fase do programa metatextual. Descreve-se nos Quadros 6 e 7, como exemplo, as fases 1
e 2. Durante a formagdo, em cada fase, apds a leitura dos procedimentos de ensino da
habilidade-alvo, as professoras executavam as instrugdes explicitas, afixando as cenas da
histéria de Chapeuzinho Vermelho no quadro de metal, e completavam as cenas com 0s

personagens e frases, bem como tiravam as suas davidas.

Quadro 6 — Descri¢ao detalhada do procedimento de ensino da habilidade-alvo cendrio da fase

1 do programa metatextual

FASE 1

Habilidade-alvo: cenario (sessdo 1)

Recursos Instrucoes explicitas para a estratégia de ensino

Figuras em sequéncia imantadas
na versdo resumida e adaptada
da histéria de Chapeuzinho
Vermelho:

Figura 1 apenas a cena.

“Toda histéria precisa ter algumas partes para que as outras pessoas
compreendam a histéria que contamos ou escrevemos. Essas partes da
histéria vamos chamar de elementos da histéria. Entdo, agora eu vou
explicar para vocé€s a primeira parte que a histéria deve ter. Esta parte se
chama cendrio. Lembram da histéria de Chapeuzinho Vermelho? Esta
figura (1) representa o cendrio (afixar a figura no quadro de metal que deve
estar apoiado na lousa). No cendrio € preciso ter trés caracteristicas: os
personagens da histéria, o lugar e o tempo em que a histéria aconteceu.
Também ¢é necessdrio narrar o que faziam estes personagens neste lugar e
tempo”.

1) “Quem eram os personagens da histéria Chapeuzinho Vermelho?”
(aguardar comentdrios dos estudantes). “Por favor, fulano (nome de um dos
estudantes) coloque na figura o personagem que vocé citou (o mesmo deve
acontecer com os demais estudantes)”. Personagem foi definido como uma
ou mais pessoas ou animais que participaram e/ou realizaram algo na
histéria;

2) “Qual foi o lugar em que aconteceu a histéria?”’;

3) “E o tempo, quando aconteceu esta histéria?”.

Ap6s os comentdrios dos estudantes: “em relacdo ao tempo, a histéria de
Chapeuzinho aconteceu hd muitos anos durante o dia. Mas, tém histérias
que podem acontecer em uma manha fria, ensolarada; certo dia em uma
tarde chuvosa; em uma noite escura ou em uma noite com um lindo luar;
ontem; ano passado; hoje. Tem vdrias formas de descrevermos quando
aconteceu a historia.

Quem pode colocar a primeira frase que descreve o cendrio? Fulano (outro
estudante) pode ler a frase? Entdo, aqui estd escrito alguns personagens
desta histéria, aqui o lugar e aqui o tempo. Quem pode colocar a segunda
frase que descreve o cendrio? Fulano (outro estudante) pode ler a frase?
Nesta outra frase estd descrito os outros personagens desta histdria.

Quadro com a caracterizacao do
elemento cendrio

“Agora vamos comegar a montar 0 nosso quadro (cartolina) que terd as
caracteristicas dos quatro elementos que compdem a histdria: cendrio, tema,
enredo e resolugcdo. Hoje vamos colar aqui a descricdo do que precisa ter no
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cendrio. Vamos ler juntos”.

“Assim como naquele dia, hd muitos anos, aconteceu esta histéria com a
Chapeuzinho Vermelho, a cada dia, alguma histéria acontece na vida de
vocés. A histéria de Chapeuzinho se tornou um livro e muitas pessoas
conhecem a histdria dela. As histérias da vida de vocés também podem se
tornar um livro e outras pessoas podem ler. Vamos escrever histdrias que
aconteceram na vida de vocés e depois fazer um livro para mostrar para as
pessoas que trabalham e estudam na escola?”

Ac¢do dos estudantes
procedimento de ensino.

apés o

“Voceés precisam desenhar e, depois, escrever uma historia que aconteceu
com vocés. A escrita das histérias do livro terd fases como existe em alguns
jogos. Ao final de cada fase, quando atingirem a meta de cada fase,
ganhardo um brinde que serd sorteado por vocés e, entdio, passardo para a
fase seguinte”. Mostrar aos estudantes o organograma com as sessdes para
compreenderem em que momento cada fase serd finalizada.

Critério de desempenho exigido
para esta fase.

“Entdo, hoje iniciamos a fase cendrio. Nesta histdria precisa ter o cendrio
com um ou dois personagens, o lugar ou o tempo e o que os personagens
faziam. Na outra sessdo nds vamos verificar, em uma das histdrias que eu
vou escolher, se as caracteristicas do cendrio foram desenhadas e escritas
ou se faltou alguma delas”.

Figura 1  imantada
personagens e frases.
Quadro com a descrigdo do
cendrio.

com

“Entdo, agora lembrem de uma histéria que aconteceu com vocés e
desenhem esta histdria nesta folha (papel A4 em branco). Aqui (apontando
para o quadro de metal) tem apenas a figura do cendrio da histéria de
Chapeuzinho, mas, lembram das outras figuras além desta que a professora
usou, em outra sessdo, para contar a histéria para vocé€s por completo?
Entdo, para a histéria de vocé€s também ser completa precisam fazer
quantos desenhos forem necessdrios para representar a histdria de vocés”.

Figura 1 imantada com
personagens e frases.

Quadro com a descricdio do
cendrio.
Desenho

estudantes.

realizado pelos

“Agora escrevam a histéria de vocés nesta folha de papel (papel A4 com
pautas frente e verso). Para escrever esta histéria vocés podem, além do
desenho feito por vocés, utilizar como apoio, a figura 1 que completamos
que representa o cendrio e as informagdes do quadro para lembrar de todas
as caracteristicas que precisa ter no cendrio. Além do cendrio que
escrevemos no primeiro pardgrafo, para a histéria ficar completa, vocés
precisam escrever o restante da histéria também. Nao precisa usar todas as
linhas da folha. Utilizem quantas linhas for preciso para escrever esta
histdria que aconteceu com vocés’.

Fonte: elaboragado prépria.

Quadro 7 — Descri¢ao detalhada do procedimento de ensino da habilidade-alvo cendrio da fase

2 do programa metatextual

FASE 2

Habilidade-alvo: cenario (sessdo 2)

Recursos

Instrucoes explicitas para a estratégia de ensino

Desenho e narrativa escrita
referente ao cendrio sessdo 1
elaborada pelo estudante-alvo.

Ap6ds ter escrito a histéria do estudante na lousa, cartolina ou papel craft.
“A professora escolheu uma das histérias que vocés escreveram para
verificarmos juntos se nesta histdria tem as caracteristicas que o cendrio
precisa ter. Vamos ler, em voz alta, esta histria juntos”. Apds a leitura:
“em qual parte da histéria estd o cendrio? O que precisa ter no cendrio? 1)
Nesta histéria tem (personagens, lugar ou tempo a depender do que os
estudantes citaram)? Vamos dar uma olhada no desenho para ver se
também tem (personagens, lugar ou tempo)?

2) Vocés disseram que no cendrio precisa ter (personagens, lugar ou tempo,
retomando a outra caracteristica que eles citaram). Nesta histéria tem...?
Vamos dar uma olhada no desenho para ver se também tem...?”

3) Indagar os estudantes até verificar a presenca ou auséncia das trés
caracteristicas que constituem o cendrio.

Utilizando uma caneta (pincel atdmico), determinar uma cor, sublinhar na
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histéria as caracteristicas presentes e/ou acrescentar as informagdes
ausentes.

Ap6s a verificacdo: “Esta historia e desenho apresentaram as caracteristicas
do cendrio: descreveu os personagens, o lugar e o tempo. Muito bem!” ou
“esta historia e/ou desenho apresentou (citar o que apresentou), mas faltou
(citar o que faltou). N6s ndo vamos reescrever esta histéria, mas, se
tivéssemos que reescrever, precisarifamos acrescentar na histéria... (citar e
escrever na lousa na propria histéria ou ao lado dela o que faltou)”.

Figuras em sequéncia imantadas:
figura 1 apenas a cena.

Afixar a figura 1, referente ao cendrio, no quadro de metal que deve estar
apoiado na lousa. “Vamos montar novamente o cendrio da histéria de
Chapeuzinho Vermelho”.

1) “Quem eram os personagens da histéria?” (aguardar comentarios deles).
“Por favor, fulano (nome de um dos estudantes) coloque na figura o
personagem que vocé citou” (o mesmo deve acontecer com os demais
estudantes);

2) “Qual foi o lugar em que aconteceu a histéria?”’;

3) “E o tempo, quando aconteceu esta histéria? Lembrando que em relagdo
ao tempo, a histéria de Chapeuzinho aconteceu hd muitos anos durante o
dia. Mas, t€m histérias que podem acontecer em uma manhd fria,
ensolarada; certo dia em uma tarde chuvosa; em uma noite escura ou em
uma noite com um lindo luar; ontem; ano passado; hoje. Tem vérias formas
de descrevermos quando aconteceu a histéria”.

“Quem pode colocar a primeira frase que descreve o cendrio? Fulano (outro
estudante) pode ler a frase? Entdo, aqui estd escrito alguns personagens
desta histéria, aqui o lugar e aqui o tempo. Quem pode colocar a segunda
frase que descreve o cendrio? Fulano (outro estudante) pode ler a frase?
Nesta outra frase estd descrito os outros personagens desta histéria”.

Ac¢do dos estudantes
procedimento de ensino.

apés o

“Vamos continuar a escrever as historias do livro de cada um. Primeiro,
vocés precisam desenhar e, depois, escrever outra histéria que aconteceu
com vocés”.

Critério de desempenho exigido
para esta fase.

“Hoje daremos continuidade a fase cendrio. Na histdria de hoje precisa ter o
cendrio com trés ou quatro personagens, o lugar, o tempo e o que o0s
personagens faziam. Na outra sessdo nds vamos verificar, em uma das
histérias que eu vou escolher, se as caracteristicas do cendrio foram
desenhadas e escritas, ou se faltou alguma delas”.

Revisdo do cenario da narrativa
escrita anterior.

Figura 1  imantada
personagens e frases.
Quadro com a descricdio do
cenario.

com

“Entdo, lembrem de outra histéria que aconteceu com vocés e desenhem
esta histdria nesta folha (papel A4 em branco). Aqui (apontando para o
quadro de metal) tem apenas a figura do cendrio da histéria de
Chapeuzinho, mas, lembram das outras figuras, além desta, que a
professora usou em outra sessdo para contar a histéria por completo para
voces? Entdo, para a histéria de vocés também ser completa, precisam fazer
quantos desenhos forem necessdrios para representar a histdria de vocés”.

Revisdio do cendrio 1 da
narrativa escrita anterior.
Figura 1  imantada
personagens e frases.

Quadro com a descrigdo do
cendrio.

Desenho
estudantes.

com

realizado pelos

“Agora escrevam a histéria de vocé€s nesta folha de papel (papel A4 com
pautas frente e verso). Para escrever esta histéria vocés podem, além do
desenho feito por vocés, utilizar como apoio, a revisdo, que fizemos juntos,
da histéria escrita na lousa; a figura 1 que completamos que representa o
cendrio e, as informacdes do quadro para lembrar de todas as caracteristicas
que precisa ter no cendrio. Além do cendrio que escrevemos no primeiro
pardgrafo, para a histéria ficar completa, voc€s precisam escrever o restante
da histéria também. Nao precisa usar todas as linhas da folha. Utilizem
quantas linhas for preciso para escrever esta histdria que aconteceu com
voces”.

Fonte: elaboracdo prépria.

Os elementos da narrativa foram retomados diversas vezes, uma vez que esta versao,
resumida e adaptada da histéria de Chapeuzinho Vermelho, ndo se caracteriza como uma

histéria simples, possuindo apenas um cendrio, tema, enredo e resolucdo. Ela apresenta um
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cendrio, trés temas, enredos e resolugdes. Assim, os elementos cendrio € o primeiro tema e
enredo foram retomados nas suas fases consecutivas para memorizacdo dos conceitos
ensinados. A partir da fase 7, na qual foi trabalhada sobre o segundo tema da histéria, a
sequéncia diddtica seguiu o curso das figuras, até representar o final da histéria de
Chapeuzinho Vermelho.

A seguir, apresenta-se o quadro com a descri¢do dos elementos da narrativa:

Quadro 8 - Caracterizagao dos elementos que compdem a narrativa

Elementos que compdem a Caracterizacido de cada um dos elementos
histéria

Cendrio Um ou mais personagens da historia.

O lugar onde acontece a historia.

O tempo em que acontece a historia.

O que os personagens fazem neste lugar e tempo.

Tema Problema a ser resolvido pelo personagem principal ou pelos personagens.
Algo que ndo deu certo, inesperado.

Enredo Uma acdo ou um conjunto de agdes na tentativa de resolver o problema.
O que foi feito para tentar resolver o problema.

Resolugao O momento em que o personagem principal ou os personagens resolvem,

ou ndo, o problema.
Fonte: Baseado em Oliveira e Braga (2012).

Esse quadro serd completado com os quatro elementos da narrativa, na fase 9, do
programa de ensino metatextual. Por esta razdo, a partir desta fase serd fornecido, a cada
estudante, o quadro individual plastificado que possui as mesmas informagdes acerca dos
elementos da narrativa.

O tempo total da sessdo do AEE sdao 2h (duas horas), sendo assim, a pesquisadora
sugeriu que as professoras destinassem, aproximadamente 50 minutos, para a elaboracdo do
desenho e escrita da narrativa pessoal.

ApOs a realizacdo do procedimento de ensino, diante do comportamento apresentado
pelos estudantes em relacdo a execugcdo da habilidade-alvo, as possiveis acgdes das
professoras, denominada drvore de decisdo®, poderdo ser as seguintes:

» Aprovagdo: respostas verbais e/ou gestuais que indicardo aprovagdo da
habilidade-alvo apresentada pelos estudantes. Exemplo: “Muito bem!”, “Parabéns!”, “Isso
mesmo!” ou balangar a cabeca positivamente ou emitir o gesto indicativo de positivo com o

polegar.

8 A érvore de decisdo foi elaborada por Danforth (1998), a qual foi utilizada para a andlise de tarefa de muitos
componentes de respostas que adultos poderiam emitir para manejar comportamentos inadequados.
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» Ajuda parcial: caso os estudantes ndo iniciem a atividade ou comecem, mas
ndo a finalizem, as professoras dardo a dica do que tem no cendrio (ou qualquer outro
elemento da histéria que esteja sendo a habilidade-alvo no momento), utilizando as
informacdes contidas no Quadro 8; a figura em sequéncia imantada correspondente ao cenério
(ou demais elementos) e, também, indicando o local destes elementos na narrativa escrita que
foi revisada. As professoras aguardardo 3 minutos e, mesmo assim, caso eles ndo comecem a
atividade ou iniciem, mas ndo a finalizem, as docentes fardo questionamentos sobre os fatos
ocorridos na histéria deles em relacdo ao elemento ensinado (habilidade-alvo), a fim de
auxiliar na andlise e abstracdo do pensamento e correlaciond-lo com os fatos ocorridos na
histéria. Apos esta ajuda, também, aguardardo 3 minutos e, na manuten¢do do comportamento
resistente, as professoras com o auxilio da mao dos estudantes, de forma a guiar fisicamente
apenas o inicio da acdo, lendo o que eles escreveram, deverdao continuar ou iniciar a histdria,
registrando mais duas palavras e, em seguida, deixar e solicitar que finalizem sozinhos.

» Consequéncia: caso haja recusa dos estudantes em iniciar ou finalizar a
atividade mesmo com a ajuda parcial, as professoras precisardo especificar as contingéncias
envolvidas e comentar que, por estes motivos, eles deixardo de ganhar o brinde relacionado ao
cumprimento do critério de desempenho, solicitado para aquela fase da narrativa escrita. Os
brindes serdo jogos educativos como bingo, ludo, caga ao tesouro, revistas de passatempo,
jogo do mico e da forca.

E exposto, a seguir, por meio da Figura 5, o organograma da referida drvore de

decisao, mencionada anteriormente, a qual foi baseada em Danforth (1998):
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Figura 5 - Organograma em forma de arvore de decisdo para manejo de comportamento da

professora diante da habilidade-alvo apresentada pelos estudantes

Estratégia metatextual
de ensino:
Cenario
Tema(s)
Enredo(s)
Resolugao(oes)

Aguardar X minutos Realizou a Aj
. - juda
para a realizagdo da habilidade- .
parcial

habilidade-alvo

Fonte: elaboracdo prépria.

U

Realizou a
habilidade-
alvo?

o

episédio

Recusa em

@ iniciar ou
finalizar a

ﬁ atividade?

Realizou a
Consequéncia

habilidade-
alvo?

Legenda: O retangulo representa a resposta da professora e o circulo o comportamento dos estudantes.

A implementacdo da sequéncia didatica do programa de ensino metatextual, serd

acompanhada pela pesquisadora, por meio de filmagens com camera digital e anotacdes de

campo.

Ao finalizar a formacao, professora Rosana fez o seguinte relato:

Agora eles (estudantes) irdo aprender certinho como que faz um texto,
porque até entdo, eles vao escrevendo sem a professora estar
explicando, explicando. Eles colocam no papel tudo o que vem na
cabeca deles, fazem do jeitinho deles. A partir de agora, eles vao
comegar a estudar as partes que compdem um texto, elementos que
vao estruturar o texto.

Professora Cristina demonstrou concordar com o relato ao balangar a cabeca para

ambos os lados e, apesar de sorrir singelamente, a expressao facial evidenciava indignagao

com os procedimentos de ensino utilizados em sua prética pedagdgica.
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2.5 Discussao

A sistematizacdo dos encontros de estudo possibilitou, as professoras Rosana e
Cristina, o desenvolvimento da consciéncia metatextual da estrutura e organizacdo do texto
narrativo. Também ficou muito evidente a necessidade e a importancia do procedimento de
ensino das habilidades-alvo conter instru¢des explicitas a respeito das informagdes que
caracterizam cada elemento da narrativa. Nesta perspectiva, os pesquisadores Barrera e Maluf
(2003), Gombert (1992; 2003; 2013) e Spinillo e Simdes (2003) discorreram sobre o
desenvolvimento da consciéncia metatextual, e, Gombert (1992; 2003; 2013) ainda enfatizou
que sdo as situacdes de instrucdes formais e explicitas de ensino que possibilitardo realizar
tratamentos metalinguisticos de forma consciente sobre o conteido, uso, funcdo e as
caracteristicas estruturais dos textos. Desta forma, ocorre a aprendizagem explicita sobre a
estrutura do texto, organizacao de suas partes constituintes e suas convencoes linguisticas.

Dentre as estratégias metatextuais, pintar a versdo resumida e adaptada da histéria de
Chapeuzinho Vermelho, para a identificacdo dos elementos que compdem a histdria, auxiliou
as docentes na compreensdo da estrutura e organiza¢io da narrativa e, consequentemente, no
desenvolvimento da consciéncia metatextual deste tipo de texto. As pesquisadoras Otto
(2013) e Zaboroski (2014), apesar de possuirem objetivos distintos em suas pesquisas, elas
forneceram um modelo do conteido de aprendizagem utilizando o cdédigo de cores. As
representacdes visuais e ndo linguisticas, que caracterizam esta estratégia de codificagdo,
auxiliaram os estudantes a relacionarem as cores a estrutura e organizacao dos elementos da
narrativa (ZABOROSKI, 2014) e aos aspectos da gramdtica e estrutura do texto (OTTO,
2013) por meio de uma organizagdo légica das informagdes correspondentes.

Constatou-se, também, que as professoras realizaram reflexdes sobre os seus
procedimentos de ensino da narrativa escrita, até entdo praticados. Para Noévoa (1992), a
formagcdo € a oportunidade de (re)construcdo permanente da identidade profissional do
professor, a qual resulta dos conhecimentos recebidos em cursos tedricos e praticos, mas,
principalmente, de momentos de reflexdes criticas a respeito das praticas pedagdgicas
adotadas.

No6voa (2019) defende que € preciso modificar a formacao de professores. Considera
que € por meio da interacao entre os professores, a universidade e a escola, que se encontram
as potencialidades transformadoras da formagao docente, capazes de construirem politicas de
formacdo que conduzam a renovagdo das préticas e dos processos de trabalho. Para tal, este

autor discute que, deve-se reconstruir o ambiente para a formacdo profissional docente,
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sugerindo a necessidade e a importancia da relacdo entre a formacdo e a profissdo para
construir programas coerentes de formacao.

Deste modo, o autor afirma que a formagao continuada deve ocorrer na escola e com a
participacdo dos professores. Neste contexto, essa formacdo se define, enriquece e, assim,
pode cumprir o seu papel no desenvolvimento profissional dos docentes. Ndvoa, ao
argumentar em favor de uma formagdo de professores construida dentro da profissao,
recomenda propostas de trabalho, as quais concebe como essenciais para concretizar 0s
programas de formagao docente. Dentre elas, sugere que a formagao apresente configuragao
na prética, centrada na aprendizagem dos estudantes e no estudo de casos concretos, tendo
como referéncia o trabalho escolar.

Estas caracteristicas, indicadas por N6voa, fizeram-se presentes na formacao realizada
com as docentes do AEE. A formacdo foi imprescindivel para elas compreenderem a
sequéncia diddtica do programa de ensino metatextual, deixando-as mais seguras para
implementéd-lo, na sala de recursos multifuncionais, com os estudantes que tém deficiéncia
intelectual, a fim de ensind-los a elaborarem narrativas pessoais escritas.

A contribui¢do cientifica e social desta formacdo e, consequentemente, desta tese é
confirmada nas discussdes dos pesquisadores Pennington et al. (2011; 2012; 2014) acerca da
escassez de pesquisas sobre o ensino (como desenvolver) da narrativa escrita para esses
estudantes. Alguns estudos sugerem que eles podem aprender a elaborar histdrias simples,
quando é fornecido um modelo e vocabulério para escolher. Contudo, os estudos fornecem
pouca orientacdo a respeito das estratégias de ensino aos estudantes com deficiéncia

intelectual para elaborarem suas proprias historias.

2.6 Conclusoes

A formacdo realizada com as professoras contribuiu para o desenvolvimento da
consciéncia metatextual acerca da estrutura e organizagdo do texto narrativo e, além disso,
orientou sobre as instrugdes explicitas das caracteristicas dos elementos da narrativa,
sugerindo como ensinar os estudantes com deficiéncia intelectual a elaborarem suas proprias
histdrias, a partir de recursos/apoios visuais e auditivos e estratégias metatextuais fornecidos
pelo programa de ensino.

Sendo assim, respondendo ao problema de pesquisa deste estudo, € possivel construir
um programa de ensino com estratégias metatextuais e, a formag¢do demonstrou ser a maneira

pela qual, as docentes do AEE, se apropriaram dos conhecimentos desse programa, para poder
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implementd-lo com os estudantes. Essa possibilidade originou o problema de pesquisa do
Estudo III.

Ainda sobre a formacao, ela foi capaz de articular a pesquisa e a reflexao da identidade
profissional das professoras, a partir da aproximacdo e interacdo entre a pesquisadora e o

contexto escolar.

81



3ESTUDO 111

IMPLEMENTACAO E AVALIACAO DE UM PROGRAMA DE ENSINO
METATEXTUAL: ELABORACAO DE NARRATIVAS PESSOAIS ESCRITAS

Os cientistas dizem que somos feitos de dtomos, mas um passarinho me disse que somos feitos
de historias!

Eduardo Galeano

A partir da formag@o realizada com as docentes do AEE, sobre a implementagdo das
estratégias metatextuais do programa de ensino, que foram descritas no estudo anterior, surgiu
0 seguinte questionamento que se tornou o problema de pesquisa deste estudo: um programa
de ensino metatextual, implementado pelas professoras atuantes no AEE, favorece a
elaboragdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual?

O objeto de estudo foi a estrutura e organizacdo dos elementos das narrativas escritas
por esses estudantes e o objetivo consistiu em avaliar o impacto de um programa de ensino
metatextual na elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia
intelectual.

Este estudo apresentou algumas consideracdes sobre a terminologia, concepgao,
defini¢do, critérios de diagndstico e apoios fornecidos para as pessoas com deficiéncia
intelectual. Também fez alguns apontamentos a respeito da participacdo, aprendizagem e
escolarizacdo dessas pessoas. Em seguida, foi descrito o método, apresentados e discutidos os

resultados e, por fim, as conclusdes deste estudo.

3.1 Algumas consideracoes acerca da deficiéncia intelectual

O termo utilizado para nomear a condi¢cdo de limita¢cdes no funcionamento intelectual
foi modificado ao longo dos anos. A mudanga dos termos ocorre de acordo com a realidade e
necessidade histdrica, razdo pela qual a terminologia precisa ser entendida dentro de seus
contextos histéricos e legais.

Os pesquisadores Santos e Morato (2012) expuseram as reflexdes acerca da
terminologia e conceitos atualmente utilizados para definir as pessoas que tém limitagdes no
funcionamento intelectual. Por meio da revisdo de literatura constataram que as producdes

cientificas mais recentes apontaram um consenso em ingl€s, adotando-se a expressao
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intellectual disability. A traducdo deste termo para o portugués € deficiéncia intelectual.
Todavia, ainda ndo h4 consenso quanto ao termo nos paises de Lingua Portuguesa. Sendo
assim, considerando a evolucdo do contexto histérico e das politicas publicas que,
ultimamente, preocupam-se e discutem sobre a inclusio das pessoas com deficiéncia
intelectual, estes autores portugueses sugerem a terminologia Dificuldade Intelectual e
Desenvolvimental.

A American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD)
revisou sua terminologia, defini¢do e critérios de diagndstico a medida que a ciéncia e a
compreensdo da condi¢do destas pessoas evoluiram ao longo do tempo. Anteriormente a
condicdo era conhecida, principalmente, como retardo mental e atualmente como
deficiéncia intelectual (SCHALOCK et al. 2010).

Apesar de a terminologia ndo ser a mesma utilizada entre a AAIDD e a sugestao feita
por Santos e Morato (2012), ha consenso em relacido a concepg¢do, definicdo e os critérios de
diagnostico. Nesta tese serd utilizada a terminologia deficiéncia intelectual empregada pela
AAIDD em razdo desta ser referéncia internacional (SCHALOCK et al. 2010).

No que diz respeito a concepcdo, esta considera o contexto histérico mundial e as
legislacdes atuais voltados a inclusdo social das pessoas com deficiéncia. Esta concepgao
possui uma filosofia adaptativa e social. Desta forma, além das caracteristicas intrinsecas a
estas pessoas, reconhece-se igualmente a importancia da influéncia exercida pela interagdo
entre qualquer pessoa, as exigéncias do envolvimento nesta interacdo e os tipos de apoios
fornecidos (SCHALOCK et al. 2007; 2010; SMITH, 2003).

Esta tese também concebe a definicdo de deficiéncia intelectual proposta pela AAIDD.
A deficiéncia intelectual é caracterizada por limitagdes significativas tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo que se iniciam antes dos 18 anos de idade. O
funcionamento intelectual se refere a um conjunto de fatores relacionados a inteligéncia que
inclui raciocinio, planejamento, pensamento abstrato, compreensdo de ideias complexas,
aprendizagem e resolucdo de problemas. O comportamento adaptativo abrange as habilidades
conceituais, sociais e praticas que as pessoas aprendem e praticam para conviver diariamente
(SCHALOCK et al. 2010). As habilidades conceituais estao relacionadas a nocao de dinheiro,
tempo, ndmero, autorientacdo, linguagem, leitura e escrita; as habilidades sociais a relacdo
interpessoal, autoestima, responsabilidade, credibilidade e cumprimento as leis e as regras e,
as habilidades praticas dizem respeito a autoajuda, autosseguranca, habilidades ocupacionais e

cotidianas (SCHALOCK et al. 2010; SMITH, 2008).
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Os critérios de diagnéstico da deficiéncia intelectual segundo a AAIDD envolvem a
avaliagdo padronizada e individualizada do funcionamento intelectual e do comportamento
adaptativo. O teste psicométrico do quociente intelectual (QI) continua sendo considerado a
melhor forma de avaliar o funcionamento intelectual, contudo, a AAIDD recomenda que este
deve ser interpretado de maneira multidimensional, contemplando o comportamento
adaptativo, a saude, a participacdo da pessoa em atividades da vida social e o contexto em que
vive. O comportamento adaptativo deve ser avaliado por meio de mudltiplos informantes e
com diferentes fontes de informagdes. Os dados a serem avaliados podem incluir avaliacdes
médicas, escolares e psicopedagdgicas, historico social e familiar (SCHALOCK et al. 2010).

O diagnéstico permite identificar os apoios que a pessoa com deficiéncia intelectual
necessita para participar em atividades relacionadas ao seu funcionamento individual. A
AAIDD descreve que os apoios sao recursos e estratégias que pretendem promover o
desenvolvimento, a educagdo, os interesses € o bem estar da pessoa com deficiéncia
intelectual (SCHALOCK et al. 2010).

De acordo com Schalock et al. (2010) quatro tipos de apoios podem ser utilizados por
estas pessoas, a fim de ultrapassar as suas dificuldades. Os apoios intermitentes sao
necessdrios esporadicamente e de maneira descontinua, a pessoa nem sempre precisa do
apoio, utilizando-o em periodos especificos de transicdo, podendo ser de alta ou baixa
intensidade. Os apoios limitados sdo caracterizados por uma certa consisténcia em termos de
intensidade, sendo utilizados de modo continuo, especialmente nos periodos criticos. Os
apoios extensivos denotam um acompanhamento regular (didrio) pelo menos em alguns
contextos especificos: casa, escola, trabalho, entre outros. Os apoios permanentes sio
caracterizados pela sua constancia e altas intensidades, de estilo permanente.

Os apoios sdao divididos em nove dareas que compreendem a organizacdo do
funcionamento humano: desenvolvimento humano; educagdo; vida doméstica; vida
comunitéria; emprego; saide e seguranca; comportamental; social e, protecdo e defesa. Em
relacdo a drea da educacdo, os apoios devem auxiliar na execu¢do do curriculo e nas
atividades em sala de aula, de tal forma que possibilite que a pessoa com deficiéncia
intelectual tenha condi¢des de participar e aprender o contetido curricular ou parte dele assim
como os demais estudantes.

Os pesquisadores Morato e Santos (2007), Thompson et al. (2004) e Verdugo e
Schalock (2010) descreveram que os apoios adequados e a manipulacdo do meio em que se
insere a pessoa com defici€ncia intelectual favorecem a qualidade das interacdes e

possibilitam superar ou minimizar a condi¢cdo das limitacdes até entdo presentes.
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3.2 Escolarizacao, participacao e aprendizagem das pessoas com deficiéncia intelectual

Na legislac@o brasileira ha varios documentos que orientam a Educacdo Especial na
Educagdo Bésica. Em 2008, com a publicacdo da Politica Nacional de Educa¢do Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) e, mais recentemente, em 2015, com a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), os pressupostos
relacionados aos direitos, a inclusdo social e cidadania das pessoas com deficiéncia foram
refor¢ados.

A partir destes e de outros documentos, a concepg¢ao de inclusdo escolar adotada nesta
tese diz respeito ao fato de os estudantes publicos-alvo da Educacdo Especial terem acesso,
permanéncia, mas também e, principalmente, haver a participacdo e aprendizagem deles nas
atividades educacionais propostas tanto na sala comum quanto na SRM, onde geralmente
ocorre 0 AEE. Ressalta-se que o foco deste estudo da tese ndo € a inclusdo escolar dos
estudantes com deficiéncia intelectual, porém, as atividades metatextuais do programa de
ensino demandam da participacdo e, consequentemente, da aprendizagem dos elementos da
narrativa para a elaboracao das narrativas pessoais escritas.

Os dados do Censo Escolar da Educagdo Bésica demonstraram que, desde a
implantacdo das SRM para o AEE, houve um significativo acréscimo no nimero de
matriculas dos estudantes com deficiéncia no ensino regular. O acesso e a permanéncia deles
sa0 mais evidentes nos anos iniciais do ensino fundamental, caracterizando grande indice de
evasdo escolar nos niveis subsequentes de ensino (INEP, 2018). Esta situagcdo de evasdo pode
estar relacionada com a dificuldade dos sistemas de ensino em propiciar a inclusdo escolar, de
modo que estes estudantes possam participar das atividades escolares e adquirir aprendizado
do contetido do curriculo ou de parte dele, a fim de dar continuidade na escolarizacdo em
diferentes niveis e modalidades de ensino.

O AEE tem cardter complementar e/ou suplementar as acdes pedagdgicas realizadas
pelo professor da sala de aula comum e que, de acordo com as legislacdes, pode e deve
acompanhar e subsidiar a escolarizacdo desses estudantes em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2006; 2008; 2009; 2011; 2015).

Sendo assim, o AEE ndo € substitutivo a escolarizagdo desses estudantes no ensino
regular, tendo como fun¢do identificar as suas competéncias e necessidades e, em seguida,
elaborar, organizar e disponibilizar recursos e estratégias pedagdgicas e de acessibilidade que

auxiliem na superacao das limitagdes fisicas, sensoriais, cognitivas ou sociais, enfrentadas por
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eles ao longo do processo de ensino-aprendizagem. A fim de atender as necessidades
educacionais especificas desses estudantes, a legislacdo nacional orienta que a escolarizagdao
deles ocorra na sala de aula comum do ensino regular e, recebam o servico de apoio, por meio
do AEE, realizado pelo professor especialista em Educacdo Especial. Geralmente, o AEE
ocorre na SRM em periodo contrdrio a sala comum, porém, a depender da organizacdo e
funcionamento, ha outros tipos de servicos de apoio, como a realizacdo do AEE itinerante
(BRASIL, 2008; 2009; 2011; 2015).

Apesar de a SRM ser um dos espacos definidos para o desenvolvimento do trabalho do
professor que realiza o AEE com o publico-alvo da Educacao Especial, pelas atribui¢cdes deste
profissional, descritas nas legislagdes, constatou-se que a sua atuacdo vai além do espago
fisico. As a¢des pedagdgicas do AEE nao sdo exclusivas a esses estudantes, devendo abranger
demais professores, familiares e profissionais envolvidos com a escolarizagdio e o
desenvolvimento dos estudantes (BRASIL, 2008; 2009; 2015). Sendo assim, € preciso
garantir um trabalho em parceria entre essas pessoas e profissionais, principalmente, entre os
professores da sala de aula comum e do AEE, com o intuito de favorecer a participacao e a
aprendizagem a todos, sejam publicos-alvo, ou ndo, da Educa¢ao Especial (FERREIRA et al.
2007; LAGO, 2014; VIANNA et al. 2015).

Para tal, as atividades desenvolvidas no AEE devem estar articuladas com a proposta
pedagégica do curriculo da sala de aula comum, envolvendo estratégias de ensino especificas
e adaptacdes curriculares (BRASIL, 2008; 2009; 2011; 2015; FERREIRA et al. 2007; LAGO,
2014; MESQUITA, 2015; MOSCARDINI, 2011; ZABOROSKI et al. 2016). A partir dessas
acOes pedagdgicas, espera-se que os estudantes tenham meios alternativos para aprender
habilidades diferentes daquelas trabalhadas pelo curriculo da sala comum, evitando o
emprego de exercicios repetitivos e primando por atividades que possibilitem a estimulagao
da abstracdo e da construcdo de conceitos, tornando-os capaz de organizarem seus
pensamentos e produzirem conhecimentos (BRASIL, 2008; 2011; 2015; CRUZ, 2013;
MENEZES, 2015; OLIVEIRA, 2015).

Por outro lado, algumas pesquisas apresentaram e discutiram a configuracao de outras
acOes pedagdgicas nestes ambientes escolares, apesar de ndo devermos generalizar tal
situacdo. Geralmente, os recursos e as estratégias, desenvolvidas no AEE, nem sempre
chegam a sala de aula comum, caracterizando-se por uma prética e servico de apoio isolado
ou, entdo, as atividades tém caréter de reforco do conteido trabalhado na sala comum. Além
disso, observaram também o distanciamento existente entre a sala comum e a SRM, o qual

impossibilita a estruturagdo de propostas semelhantes de trabalho que possam contribuir para
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o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem do estudante. Na maioria das vezes, essas
realidades sdo pautadas pela oferta de atividades fragmentadas e extremamente simples, nao
havendo a adaptacdo curricular necessdria para que esse publico possa participar e realizar as
atividades propostas tendo as suas singularidades respeitadas (BRAUN, 2012; MELO, 2008;
MOSCARDINI, 2011).

Alguns estudos, acerca da alfabetizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual,
evidenciaram que eles possuem dificuldades expressivas na aprendizagem e desenvolvimento
da leitura e da escrita (OLIVEIRA, 2012; 2015; VALENTIM, 2011). A pesquisa realizada por
Oliveira (2015) expds que 62,5% dos estudantes possuem dificuldades significativas na
realizacdo dos conteddos gerais da Lingua Portuguesa. Contudo, eles também evidenciaram
possibilidades de aprendizagem, principalmente com ajuda, as quais, de acordo com a autora,
devem ser consideradas pelos professores, a fim de impulsionar a escolarizagdo desses

estudantes.

3.3 Método

3.3.1 Local

Este estudo foi desenvolvido em um municipio do Centro-Oeste do Estado do
Parand/Brasil, em duas escolas publicas municipais, nas dependéncias de duas SRM, onde

acontece o AEE aos estudantes publicos-alvo da Educacdo Especial.

3.3.2 Participantes

Participaram deste estudo duas professoras responsdveis pelo AEE: Rosana e Cristina

e cinco estudantes com deficiéncia intelectual: Vicente, Danilo, Jalia, Flavio e Gustavo.

3.3.2.1 Critérios para selecao

Os critérios de selecdo das professoras foram descritos, anteriormente, no Estudo 1. Os
estudantes deveriam: a) apresentar diagndstico de deficiéncia intelectual; b) ndo possuir
comorbidade associada a deficiéncia intelectual como limita¢cdes sensoriais € outras
deficiéncias; ¢) estar matriculado no 3°, 4° ou 5° ano do ensino fundamental e no AEE e, d)
realizar o registro da escrita de acordo com estas caracteristicas: a cada silaba da palavra

atribuir um grafema (letra) com ou sem valor sonoro em relac@o a silaba que representa e/ou
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registrar os grafemas correspondentes aos fonemas da palavra, podendo niao haver o dominio
completo da ortografia.

O diagnéstico da deficiéncia intelectual foi realizado por meio da avaliacdo
psicoeducacional feita pelo psicélogo(a) e pedagogo(a) da Secretaria Municipal de Educagao.
A avaliacdo é composta, principalmente, pela aplicacdo do teste padronizado WISC III e a
avaliagdo pedagodgica individual, dentre outros procedimentos complementares, como:
observacao em sala de aula e do material escolar e, conversas com o0s pais ou responsaveis e o
estudante sobre suas competéncias e dificuldades nas atividades escolares, cotidianas e no
convivio social.

O teste padronizado WISC III avalia o funcionamento intelectual, sendo aplicadas ao
estudante um total de dez provas, sendo cinco da drea verbal e cinco da area de execugdo. As
provas da drea verbal envolvem: a) compreensao de situagdes do cotidiano; b) vocabulario; ¢)
informagdes e conhecimentos gerais baseados nos conteudos curriculares do nivel de
escolaridade do estudante; d) aritmética, considerando diversas situagdes problemas que
abrangem as operacdes de adi¢do, subtracdao, multiplicacdo e divisdo e, e) a capacidade de
percepc¢ao auditiva, andlise, abstragdo e memoriza¢do de conceitos de modo geral. A area de
execu¢do compreende provas que avaliam: a) agilidade de pensamento; b) percep¢do visual;
c¢) coordenacdo visomotora; d) raciocinio légico e planejamento e, €) sequenciacdo ldgica,
andlise e sintese. Todas as provas possuem modelos a serem seguidos e material concreto para
manuseio. O comportamento adaptativo foi avaliado por meio da avaliacdo pedagdgica e os
demais procedimentos complementares. A avaliagdo pedagdgica verifica as competéncias e
dificuldades do estudante nas habilidades de leitura, escrita, conceitos € operacoes

matematicas e situacdes problemas.

3.3.2.2 Caracterizagao dos estudantes com deficiéncia intelectual

A descri¢do do funcionamento intelectual dos estudantes sera realizada considerando o
objeto deste estudo da tese.

Vicente tinha oito anos de idade, frequentava, em 2018, o 3° ano do ensino
fundamental, periodo em que foi realizada a avaliacdo psicoeducacional e diagnosticada a
deficiéncia intelectual. Na avaliacdo do funcionamento intelectual, o estudante demonstrou
elaboracdo de narrativas orais confusas, devido a auséncia de organizacdo na sequéncia das
ideias e relatos de vdrios acontecimentos simultaneamente. Apresenta raciocinio 16gico
insatisfatério, sendo preciso repetir a explicacdo da atividade proposta e mostrar o que &

preciso fazer para ele iniciar a atividade, a qual, para dar continuidade e finalizar, demanda de
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constante didlogo a respeito, a fim de fornecer direcionamentos na andlise e abstracdo do
pensamento. Também precisa do apoio auditivo, fornecido pela professora, em relacdo ao
nome das letras que formam a palavra a ser escrita, para que ele faca o registro, todavia,
escreve letras aleatdrias. Referente as habilidades conceituais do comportamento adaptativo,
identifica as letras do alfabeto por meio do apoio visual. O registro da escrita ocorre em letra
de imprensa maitscula (caixa alta) e € caracterizado por grafemas aleatérios e sem
espacamento, evidenciando predominio das letras do seu nome. Nao realiza a leitura, porém,
indica durante a narrativa oral onde estd escrito o que relata. Conhece os nimeros até dez (10)
e utiliza material concreto para realizar operacdes simples de adi¢do e subtracdo. Apresenta
alteracOes na linguagem oral (desvio fonoldgico), comprometendo a inteligibilidade da fala,
além de também ser infantilizada e com velocidade acelerada. Nas habilidades sociais,
demonstrou relacionar-se bem com colegas e profissionais da escola e participar das
atividades propostas, mas, é preciso auxilio individual para executd-las. Vicente passou a
frequentar o AEE, em 2018, duas vezes na semana. Em 2016, iniciou os atendimentos
fonoaudiol6gico, uma vez por semana e, psicolégico e psicopedagdgico, ambos uma vez por
més. Ele finalizou os atendimentos fonoaudiolégico e psicoldgico, em 2018, e, até a
conclusdo da coleta dos dados desta pesquisa, permanecia em atendimento psicopedagdgico.
O estudante Danilo tinha nove anos de idade, frequentava, em 2018, o 3° ano do
ensino fundamental, periodo em que foi realizada a avaliagdo psicoeducacional e
diagnosticada a deficiéncia intelectual. Houve uma retencao escolar (reprovac¢io) no 3° ano do
ensino fundamental. Na avaliacdo do funcionamento intelectual, demonstrou que, ao registrar
a frase, mesmo tendo verbalizado-a, anteriormente, ao escrevé-la registra uma tnica palavra.
Sendo assim, a professora Cristina precisa fornecer apoio auditivo, ditando todas as outras
palavras da sentenca, pronunciando letra por letra de cada palavra. Apresenta raciocinio
l6gico insatisfatério. Referente as habilidades conceituais do comportamento adaptativo,
evidenciou reconhecer todas as letras do alfabeto e registrar a escrita das palavras realizando a
correspondéncia entre fonema e grafema com o auxilio da professora, entretanto, registra
apenas palavras simples e utiliza letra de imprensa maitscula (caixa alta). Faz a leitura de
palavras simples de maneira isolada e com compreensdo. Nao faz leitura de frase mesmo que
seja composta por palavras simples. Reconhece nimeros até o treze (13). Realiza adi¢do e
subtracdo simples, envolvendo unidade com auxilio do apoio concreto. Possui dificuldade na
orientagdo espacgo-temporal. Nao apresenta alteracdo na linguagem oral, elabora narrativa,
mas, com dificuldade na organizacdo da sequéncia das ideias. Nas habilidades sociais,

demonstrou relacionar-se com colegas e profissionais da escola desde que a sua opinido ou
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desejo ndo seja contrariado. Sendo contrariado, havia briga verbal e/ou fisica e isolava-se.
Possui baixa autoestima. Ao iniciar no AEE, demonstrou resisténcia total a qualquer atividade
proposta, porém, a professora percebia que ele prestava atengcao nas explicacdes e didlogo
entre a professora e os demais colegas da turma. Apds esse periodo, passou a participar das
atividades propostas, todavia, hd resisténcia em alguns momentos ao registro da escrita. O
registro das demais atividades realiza sem muita insisténcia. Ele passou a frequentar o AEE,
em 2018, trés vezes na semana.

A Julia tinha 11 anos de idade, frequentava, em 2018, o 4° ano do ensino fundamental
e a deficiéncia intelectual foi diagnosticada, em 2017, quando cursava o 3° ano do ensino
fundamental. H4 histérico de duas retencdes escolares (reprovagdes) no 3° ano do ensino
fundamental. Na avaliacio do funcionamento intelectual, evidenciou raciocinio 16gico
insatisfatorio, necessitando de vérias explicagdes para compreender a atividade proposta. Na
elaboracdo de narrativas orais e escritas, apresentou dificuldade na organizacdo da sequéncia
dos fatos ocorridos em um acontecimento, tornando confuso o seu relato. Referente as
habilidades conceituais do comportamento adaptativo, demonstrou reconhecer o alfabeto e o
registro da escrita € caracterizado pela presenca de um grafema a cada silaba da palavra e/ou o
registro dos grafemas correspondentes aos fonemas da palavra. Faz o registro de frases e
textos simples com trés frases no maximo, todavia, escreve as palavras sem espacamento
entre elas. Nao realiza leitura, inclusive da sua producdo escrita. Conhece todas as dezenas e
consegue, com o apoio do material concreto, fazer as operacdes de adicdo e subtragdo
simples, envolvendo unidade e dezena. Nao apresenta alteracdes na linguagem oral, mas, ndo
tem iniciativa € ndo mantém o didlogo. Demonstra timidez e quando se comunica possui
intensidade vocal diminuida, limitando-se a responder exclusivamente o que foi perguntado e,
apds, muita insisténcia pela resposta. Também hé dificuldades nas habilidades sociais, pois
ndo interage com as pessoas, prefere ficar sozinha e possui baixa autoestima. Participa das
atividades propostas, porém, € preciso auxilio individual para executd-las, sendo necessario
repetir as informacgdes, motivéd-la para iniciar a atividade e dialogar a respeito a fim de
fornecer direcionamento da andlise e abstragao do pensamento. Julia iniciou o AEE, em 2017,
frequentando-o duas vezes na semana.

Flavio tinha 12 anos de idade, frequentava, em 2018, o 4° ano do ensino fundamental e
a deficiéncia intelectual foi diagnosticada, em 2013, quando cursava o 2° ano do ensino
fundamental. Ha histérico de trés retencdes escolares (reprovagdes) no 3° ano do ensino
fundamental. Na avaliacdo do funcionamento intelectual, demonstrou que elabora frases

simples com a ajuda parcial da professora, por meio de indagacdes e reflexdes sobre o assunto
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proposto, com o intuito de auxiliar na produgdo escrita. Apresentou raciocinio légico
insatisfatério e resisténcia as situagdes reflexivas. Referente as habilidades conceituais do
comportamento adaptativo, evidenciou reconhecer o alfabeto e o registro da escrita &
caracterizado pelos grafemas corresponderem aos fonemas da palavra. Faz o registro da
escrita em letra de imprensa maiudscula (caixa alta) e escreve as palavras sem espagamento
entre elas. A leitura € do tipo silabada e sem compreensdo. Conhece os numerais até dez (10)
e realiza as operagdes de adicdo e subtracdo simples (unidade) apenas por meio do material
concreto. Nao apresenta alteracdes na linguagem oral, mas, possui dificuldade na organizagao
da sequéncia dos fatos durante a elaboracdo de uma narrativa oral e escrita. Nas habilidades
sociais, demonstrou relacionar-se bem com os colegas e profissionais da escola,
demonstrando mais espontaneidade com as criangas. Precisa de constante motivacdo para
iniciar e concluir as atividades propostas. Em 2015, iniciou o AEE, frequentando-o duas vezes
na semana. Em 2014, realizou atendimento psicoldgico durante um més, sendo uma vez por
semana.

O estudante Gustavo tinha nove anos de idade, frequentava, em 2018, o 3° ano do
ensino fundamental e a deficiéncia intelectual foi diagnosticada, em 2017, quando cursava o
3° ano do ensino fundamental. Ha histérico de uma retencao escolar (reprovacdo) no 3° ano do
ensino fundamental. Na avaliacdo do funcionamento intelectual, demonstrou que elabora
frases e pequenos textos com muita dificuldade, principalmente, na organizacio da sequéncia
dos fatos a serem narrados. Necessita de ajuda parcial da professora, como indagacdes e
reflexdes acerca da atividade proposta, na tentativa de elucidar os fatos a serem escritos e
auxiliar na andlise e abstracdo do pensamento. O raciocinio légico € insatisfatério e com
muita resisténcia a elaboracdo mental das situacOes reflexivas. Diante de atividades com
situacdes problemas demonstra irritacdo. Referente as habilidades conceituais do
comportamento adaptativo, evidenciou que reconhece o alfabeto e o registro da escrita €
caracterizado pelos grafemas corresponderem aos fonemas da palavra. Faz o registro em letra
de imprensa cursiva e escreve algumas palavras sem espacamento entre elas. Realiza leitura
silabada de palavras simples, porém, nio ha compreensdo. Apresenta dificuldade em
reconhecer os nimeros, visto que reconhece até o nimero vinte (20), tendo necessidade do
apoio concreto e visual. Realiza as operacdes de adicdo e subtracdo simples (unidade e
dezena). Possui alteracdes na linguagem oral (desvio fonoldgico), comprometendo a
inteligibilidade de algumas palavras. Nas habilidades sociais, demonstrou relacionar-se bem
com os profissionais da escola e com alguns colegas que tem mais afinidade. Apresenta-se

timido e com baixa autoestima. Tem muita resisténcia para fazer as atividades propostas,
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evidencia inseguranga ao realizar qualquer atividade e demonstra frustragdo. Em 2017, iniciou
o AEE, frequentando-o duas vezes na semana. Ndao compareceu ao agendamento do
atendimento fonoaudiol6gico na clinica-escola de uma universidade no municipio em que

reside.

3.3.3 Delineamentos da pesquisa: procedimentos para coleta e andlise dos dados

A pesquisa foi caracterizada pelo delineamento experimental linha de base multipla
intrassujeitos associado ao critério mével®.

No delineamento experimental, linha de base multipla intrassujeitos, € aplicada a
mesma condicao experimental (varidvel independente - VI) em um nimero restrito de sujeitos
que apresentam o mesmo comportamento (varidvel dependente - VD). No caso deste estudo, o
comportamento investigado referiu-se a producdo de narrativas escritas vivenciadas pelos
estudantes com deficiéncia intelectual (VD), e a condicdo experimental consistiu na
implementacdo de um programa de ensino metatextual (VI) pelas professoras atuantes no
AEE. A linha de base foi a condi¢do controle da VD de forma que, somente apds a
estabilizacdo da linha de base, foi iniciada a condicdo experimental (ALMEIDA, 2003;
SAMPAIO et al. 2008).

O delineamento experimental linha de base multipla intrassujeitos foi associado ao
delineamento critério mével porque, este tltimo, possibilita a introducdo da VI (programa de
ensino metatextual) de maneira gradual, permitindo avaliar criteriosamente os efeitos dos
procedimentos empregados pela VI sobre a VD (narrativas pessoais escritas). Para tal, o
delineamento critério movel permite que a condi¢do experimental seja constituida de fases.
Cada fase corresponde a um valor da VD, estabelecido como critério de desempenho, o qual é
alterado repetidamente no curso da condi¢ao experimental e exigido para mudanga de fase. A
seguir, descrevem-se os procedimentos da linha de base e da condi¢do experimental do

referido estudo:

? Foi realizado o estudo piloto da pesquisa em outro municipio do Centro-Oeste do Estado do Parana/Brasil, em
duas turmas do AEE de uma escola piblica municipal, entre os meses de marco a junho/2018. No estudo piloto o
programa de ensino metatextual foi implementado até a fase 6. Os dados obtidos foram analisados e ndo
indicaram a necessidade de realizar modificacdes nos recursos, estratégias metatextuais e na organizacdo da
sequéncia diddtica do programa de ensino.
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3.3.3.1 Linha de Base

A linha de base foi constituida por investigacdes acerca da presenca ou auséncia e da
organizacdo dos elementos que compdem a estrutura das narrativas pessoais escritas pelos
estudantes com deficiéncia intelectual.

As professoras do AEE realizaram a linha de base com cada estudante, utilizando,
como recursos, o livro da histéria Chapeuzinho Vermelho!® e dez figuras em sequéncia
plastificadas que representam a histéria (APENDICE D). As instrucdes explicitas, fornecidas
pelas docentes aos estudantes, em cada sessdo, para a realizacdo da linha de base, foram
apresentadas no Estudo II que descreveu a formacao realizada, com as professoras do AEE,
para a implementacdo do programa de ensino metatextual. Essas instru¢des constam no
Quadro 4 (p.65).

A linha de base aconteceu, em julho e meados de agosto/2018, nas dependéncias das
salas de recursos multifuncionais, e sem a ajuda parcial ou total das professoras na elaboracao
do desenho e escrita da narrativa. Isso quer dizer que os estudantes realizaram o desenho e a
producdo escrita sozinhos. As docentes ndo fizeram indagagdes sobre os acontecimentos das
suas histérias, a fim de auxiliar na andlise e abstracdo do pensamento para organizar a
sequéncia dos fatos ocorridos na historia, e registrd-la com estrutura e sequéncia adequados
(ajuda parcial) ou, entdo, elaborar a estrutura e sequéncia da narrativa de acordo com o relato
dos fatos mencionados pelos estudantes, ditando-lhes o que deve ser escrito (ajuda total).

Para os estudantes demonstrarem estabilidade no desempenho da producdo das
narrativas foram realizadas, no minimo, trés sessdes para cada!'. A estabilidade foi
considerada diante da constatacio de haver tendéncia e variabilidade semelhantes na estrutura
e organizacio dos elementos da narrativa. A medida que se verificava a estabilidade, o
estudante iniciava a condic@o experimental do programa de ensino metatextual, de modo que
o ultimo iniciou, apos a sétima sessdo da linha de base (ALMEIDA, 2003). A pesquisadora
esteve presente em cada sessao.

A andlise da presenca ou auséncia e da organizacdo dos elementos, que compdem a
estrutura da narrativa, considerou o estudo de Morrow (1986) e as adaptagdes feitas por
Oliveira e Braga (2012), assim como as sugestdes de aperfeicoamento em Zaboroski (2014).

Baseada nas pesquisas anteriores e considerando as demandas desta tese, a pesquisadora

10 GRIMM, Jacob. Chapeuzinho Vermelho. Conta pra mim/Irmfos Grimm. Tradugdo Maria Cimolino, Grazia
Parodi. Sao Paulo: Rideel, 2000.

' Segundo Sampaio et al. (2008) considerando as produgdes cientificas analisadas foi constatado que trés
sessdes de linha de base sdo suficientes para verificar a estabilidade ou ndo do comportamento investigado. Caso
seja necessdrio ou o pesquisador deseje podem ser utilizadas mais do que trés sessdes para a linha de base.
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elaborou um checklist em relagdo a presenca ou auséncia dos elementos da narrativa,

sequéncia e articulacdo das informagdes entre os elementos da histéria. De acordo com esta

andlise, a narrativa pessoal escrita obteve uma determinada pontuacdo. O Quadro 9, a seguir,

apresenta o referido checklist:

Quadro 9 - Checklist em relagdo aos elementos da narrativa

Elementos da Checklist em relacdo a presenca ou auséncia dos elementos da Pontuacio

narrativa narrativa, sequéncia e articulacao entre os elementos

o Um ou dois personagens” 1

o Trés ou mais personagens 2
Cenario o Tempo 1

o Lugar 1

o0 Descrigdao de acontecimentos com ou sem uma sequéncia adequada 1

dos fatos ocorridos. Caracteriza-se como texto descritivo por relatar

caracteristicas dos personagens e/ou diversificadas ac¢des em um

determinado periodo.

Minima/Méxima 2a4
O Presenga de um esboco de um possivel problema™ com algum dos 1
personagens.

o Presenca de descricdo clara de um problema que aconteceu com um ou 2
mais personagens da historia.

Tema
o Presenca de descricdo clara de dois problemas que aconteceram com 3
um ou mais personagens da historia.
O Presenga de descri¢dio clara de trés problemas que aconteceram com 4
um ou mais personagens da historia.

Minima/Méxima la4d
o0 Auséncia de narragio de acdo™™ na tentativa de resolver o(s) 0
problema(s) da histdria.

o Presenca de narrag@o de uma acdo realizada pelo(s) personagem(ns) na 1
tentativa de resolver o(s) problema(s) da historia.

Enredo
o Presencga de narragdo de duas agdes realizadas pelo(s) personagem(ns) 2
na tentativa de resolver o(s) problema(s) da histdria.
O Presenca de narragdo de trés ou mais agdes realizadas pelo(s) 3
personagem(ns) na tentativa de resolver o(s) problema(s) da historia.

Minima/Mdéxima Oa3
o Final indefinido ou ausente. 0
o Final simples e direto sem relacdo com o restante da histéria. 1

Resolucao
o Presenca de final simples e direto sem resolu¢do do(s) problemacs). 2
o Presenca de final simples e direto com resolucdo do(s) problema(s). 3
Minima/Mdéxima 0a3
N o kokk . . ~ ~
o Sequéncia inadequada na organiza¢do dos elementos na elaboracdo 1
Sequéncia dos | da narrativa.
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elementos o Sequéncia adequada na organizagdo dos elementos na elaboracdo da 2
narrativa.

Minima/Méxima la?2
O Auséncia de articulagéio entre os elementos da narrativa, sendo que as 0
frases soltas, contendo a informacdo principal de cada elemento, ndo

Articulacido expressam de maneira clara os fatos ocorridos na histéria.
entre os
elementos da o Presenca de articulacio entre os elementos da narrativa, expressando 1
narrativa de maneira clara os fatos ocorridos na histéria, havendo continuidade e
ligacdo entre as informagdes que caracterizam os elementos.

Minima/Méxima Oal

Pontuagdo total 2al7

Minima/Méxima

Fonte: elaboracdo prépria baseada em Morrow (1986), Oliveira e Braga (2012) e Zaboroski (2014).
Legenda:

* Personagem foi definido como seres vivos, pessoas ou animais, que participaram e/ou realizaram algo na
histdria.
“ O problema se refere a algo inesperado, que ocorreu com o(s) personagem(ns) diante do que fazia(m) naquele
tempo e lugar.
skskok ~ z
A acdo é representada por um verbo.

A sequéncia existe a partir da presenca de dois ou mais elementos da narrativa: cendrio, tema, enredo e

resolucdo.

Em seguida, foi realizada a classificacao da narrativa pessoal escrita em Categorias de
1 a 8. Para a classificagdo, é importante analisar o contexto da estrutura e organiza¢do com
articulacdo entre os elementos da narrativa, demonstrando sequéncia e coeréncia entre os fatos
ocorridos na histéria. Deste modo, a classificagio nao depende de uma determinada
pontuacdo da narrativa, sendo andlises que se complementam. As pesquisadoras Lins-Silva e
Spinillo (2000) indicaram a classificacdo de histérias em Categorias de I a VI, as quais foram
adaptadas por Oliveira e Braga (2012), com sugestdes de aperfeicoamento em Zaboroski
(2014). Baseada nessas pesquisas anteriores, para esta tese, a pesquisadora adaptou a
descricdo das categorias e a quantidade delas, acrescentando mais duas, as quais sao descritas,

no Quadro 10, a seguir:

Quadro 10 - Descricdo das categorias para a classificagdao das narrativas

Categoria Caracteristicas principais de cada categoria de acordo com a presenca ou auséncia dos
elementos da narrativa, sequéncia e articulacio entre os elementos

1 Presenca de personagem(ns) e descricio de acontecimentos com ou sem uma sequéncia
adequada dos fatos ocorridos. Pode haver, ou néo, a presenca do tempo e/ou lugar. Caracteriza-
se como texto descritivo por relatar caracteristicas dos personagens e/ou diversificadas ac¢des
em um determinado periodo.

2 Introdugdo do cendrio com um ou mais personagens, descri¢do do lugar e/ou tempo no qual
ocorre a histéria e o que fazia(m) o(s) personagem(ns) neste lugar e tempo. Pode haver, ou ndo,
a presenca de marcadores linguisticos convencionais de comeco de histéria.

3 Presenca das caracteristicas da categoria 2 e o esbogo de um possivel problema que aconteceu
com algum dos personagens da historia.

4 Presenca das caracteristicas da categoria 2 e a descri¢do clara de um ou mais problemas que
aconteceram com um ou mais personagens da histdria.

5 Presenca das caracteristicas da categoria 4 e a narracdo de uma ou mais acdes realizadas por
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algum personagem na tentativa de resolver o(s) problema(s) da historia.

6 Presenca das caracteristicas das categorias 3 ou 4, porém, ha auséncia de narragdo de agdo na
tentativa de resolver o(s) problema(s), com final simples e direto sem relagdo com o restante da
histéria ou sem resolu¢@o do(s) problema(s).

7 Presenca das caracteristicas da categoria 5 com final simples e direto com resolucido do(s)
problema(s). Histéria completa, evidenciando sequéncia adequada dos elementos cendrio,
tema(s), enredo(s) e resolu¢do(des) na elaboragdo da narrativa. Contudo, apesar de haver
organizacdo, ndo hd articulacdo entre os elementos da histéria, de forma que as frases soltas,
contendo a informagdo principal de cada elemento, ndo expressam de maneira clara os fatos
ocorridos na histdria.

8 Presenca das caracteristicas da categoria 5 com final simples e direto com resolucido do(s)
problema(s). Histéria completa, evidenciando sequéncia adequada dos elementos cendrio,
tema(s), enredo(s) e resolu¢do(des) na elaboracdo da narrativa e articulacdo entre esses
elementos, expressando de maneira clara os fatos ocorridos na histéria.

Fonte: elaboracdo prépria baseada em Lins-Silva e Spinillo (2000), Oliveira e Braga (2012) e Zaboroski (2014).

Portanto, a andlise das narrativas escritas, na linha de base, preocupou-se em constatar
a estabilidade nas produgdes por meio de desempenhos semelhantes, com pouca variabilidade,
na estrutura e organizacao dos elementos da narrativa, considerando a andlise do checklist e

da classificagdo.

3.3.3.2 Condigao experimental

O programa de ensino metatextual foi implementado pelas professoras, atuantes no
AEE, com cinco estudantes com deficiéncia intelectual e demais estudantes'> que
frequentavam o AEE, juntamente com estes estudantes. A professora Rosana implementou o
programa com quatro turmas e a professora Cristina com uma turma. Cada estudante com
deficiéncia intelectual estava matriculado em uma turma do AEE e cada turma era composta
por, no maximo, cinco estudantes publicos-alvo da Educagdo Especial. A pesquisadora
acompanhou a implementacdo da sequéncia diddtica do programa de ensino, por meio de
filmagens com camera digital e, anotagdes de campo (VIANNA, 2003).

Conforme mencionado anteriormente, cada estudante passou por, no minimo, trés
sessOes de linha de base e iniciaram em dias diferentes. Portanto, de acordo com a sessao em
que eles demonstraram a estabilizac¢do, na linha de base, iniciaram a condi¢do experimental
em dias diferentes. Considerando o delineamento critério mével, a sequéncia didatica do
programa de ensino foi constituida por 12 fases que estabeleciam a habilidade-alvo e o

critério de desempenho, exigidos para a narrativa pessoal escrita daquela fase, além do

12 Ressalta-se que estes estudantes também participaram das atividades propostas pela pesquisa devido a
concepcdo que a pesquisadora tem do termo inclusdo escolar, a qual considera ndo apenas o acesso € a
permanéncia, mas também, a participacdo e aprendizagem dos estudantes em todos os niveis e modalidades de
ensino. Contudo, foram consideradas na andlise apenas as narrativas pessoais escritas pelos estudantes publico-
alvo da pesquisa.
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procedimento de ensino para o desenvolvimento da habilidade-alvo. Esse programa totalizou

13 semanas, tendo inicio em meados de agosto até novembro/2018.

Expde-se, a seguir, o Quadro 11 que apresenta a habilidade-alvo de cada fase, o

critério de desempenho e a pontuacdo, exigidos em cada narrativa pessoal escrita para a

mudanca de fase. Neste Quadro, também, € descrita a categoria das histdrias, de acordo com a

complexidade da estrutura e organizagcdo dos elementos da narrativa, ao longo do programa de

ensino metatextual.

Quadro 11 — Habilidade-alvo, critério de desempenho, pontuagcdo e categoria das narrativas

pessoais escritas em cada fase do programa de ensino metatextual

FASE

HABILIDADE-
ALVO

CRITERIO DE
DESEMPENHO

PONTUACAO

CATEGORIA

1

Cenario (sessido 1)

Descrever na narrativa um ou dois
personagens, o lugar ou o tempo.

2a3

2

2

Cenario (sessdo 2)

Descrever na narrativa trés ou
mais personagens, o lugar e o
tempo.

4

Tema (sessdo 1)

Narrar os personagens, o lugar e o
tempo e o esboco de um possivel
problema com algum dos
personagens.

4a8

Tema (sessdo 2)

Narrar os personagens, o lugar e o
tempo e a descri¢do clara de um
problema que aconteceu com
algum dos personagens.

5a9

Enredo (sessédo 1)

Narrar os personagens, o lugar € o
tempo, um  problema que
aconteceu com algum dos
personagens e uma acao realizada
por algum personagem na
tentativa de resolver o problema
da histdria.

6all

Enredo (sessao 2)

Narrar os personagens, o lugar e o
tempo, um  problema que
aconteceu com algum dos
personagens e duas  acdes
realizadas por algum personagem
na tentativa de resolver o
problema da historia.

Tall

Tema (sessdo 3)

Narrar os personagens, o lugar e o
tempo, um ou dois problemas que
aconteceu com um ou mais
personagens.

5al0

4oub

Enredo (sessao 3)

Narrar os personagens, o lugar e o
tempo, um ou dois problemas que
aconteceu com um ou mais
personagens e trés ou mais acdes
realizadas por algum personagem
na tentativa de resolver o(s)
problema(s) da historia.

8al3

Resolucdo (sessdo 1)

Narrar os personagens, o lugar e o
tempo, um ou dois problemas que

11al6

7oul
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aconteceu com um ou mais
personagens, uma ou mais acdes
realizadas por algum personagem
na tentativa de resolver o(s)
problema(s) da histéria e o
momento em que um problema da
histéria foi resolvido pelo(s)
personagem(ns).

10 Tema (sessdo 4) Narrar os personagens, o lugar e o 6all 4a8
tempo e dois ou trés problemas
que aconteceu com um ou mais
personagens.

11 Enredo (sessdo 4) Narrar os personagens, o lugar e o 8ald 5a8
tempo, dois ou trés problemas que
aconteceu com um ou mais
personagens e duas ou mais acdes
realizadas pelo(s) personagem(ns)
na tentativa de resolver os dois ou
trés problemas da histdria.

12 Resolucdo (sessdo 2) Narrar os personagens, o lugar e o 11a17 7 ou8
tempo, dois ou trés problemas que
aconteceu com um ou mais
personagens, duas ou mais acdes
realizadas pelo(s) personagem(ns)
e o momento em que os dois ou
trés problemas da histéria foram
resolvidos pelo(s)
personagem(ns).

Fonte: elaboracdo prépria.

Independente da habilidade-alvo e do critério de desempenho, exigido em cada fase,
em todas elas foram utilizadas, como recursos, as figuras em sequéncia imantadas da histéria
de Chapeuzinho Vermelho em sua versio resumida e adaptada (APENDICE E); o quadro
(cartolina) com a descricdo dos elementos da narrativa: cendrio, tema, enredo e resolugao e,
uma narrativa escrita realizada, na sessao anterior, por algum estudante. Por meio das figuras
em sequéncia foi ensinado, gradativamente, a definicdo, sequéncia e articulagdo entre cada
elemento que compde a narrativa. O quadro com a descri¢do teve o intuito de ser, outro apoio
visual, com a defini¢@o escrita de cada elemento da narrativa, e a narrativa escrita, elaborada
na sessdo anterior, foi revisada pelos estudantes, os quais verificavam, com o auxilio das
professoras, a presenca, sequéncia e articulacdo das informacdes entre os elementos na
narrativa. A partir da fase 2 do programa de ensino, a revisdo da narrativa passou a ser
realizada no inicio de cada fase e, em seguida, o procedimento de ensino seguiu com a
utilizacdo dos outros dois recursos mencionados. No Estudo II, foi apresentada a sintese da
estrutura da sequéncia didética do programa de ensino metatextual, sendo descrita no Quadro

5 (p.67).
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Em cada fase, apés o procedimento de ensino da habilidade-alvo, a acdo dos
estudantes consistiu em elaborar um desenho de uma histéria vivenciada por eles e, em
seguida, escrevé-la, utilizando como apoios visuais 0s recursos descritos anteriormente.
Depois de fazer o desenho, era solicitado que realizassem a narrativa oral da sua histdria para,
posteriormente, registrd-la de modo escrito. Diante do comportamento apresentado por eles,
em relacdo a execu¢do da habilidade-alvo, as professoras poderiam: a) aprovar a atitude deles
em produzirem a narrativa escrita; b) fornecer ajuda parcial para auxilid-los na elaboragdo da
narrativa ou, entdo, c¢) consequéncia que diz respeito a explicar-lhes as contingéncias
envolvidas pelo fato de eles ndo elaborarem a narrativa. DescricOes mais detalhadas dessas
acoes das docentes sdo encontradas no Estudo II (p.76).

A pontuacdo que a narrativa pessoal escrita obteve e a categoria em que foi
classificada auxiliaram, a verificar se o estudante atingiu, ou nao, o critério de desempenho
exigido para a histéria daquela fase. Atingindo o critério de desempenho, eles passavam para
a fase seguinte, a qual determinava outra habilidade-alvo e critério de desempenho.

Diante da condi¢do de atingir o critério de desempenho para cada fase, os estudantes
receberam um brinde, sorteado por eles, ao final das fases 2, 4, 6, 9 e 12. Os brindes foram
jogos educativos, como bingo, ludo, caga ao tesouro, revistas de passatempo e jogo do mico e
da forca. A consequéncia deve ter propriedades reforcadoras que envolvam eventos ou
atividades consequentes a habilidade-alvo apreendida, como também a func¢do de tornar mais
provavel a ocorréncia da habilidade-alvo novamente, de forma que esta ocorréncia se
mantenha.

A revisdo da narrativa escrita, realizada pelos estudantes, no inicio de cada fase,
auxiliou-os a verificarem a presenca, sequéncia e articulagdo das informacdes entre os
elementos na narrativa e, também, se atingiram, ou ndo, o critério de desempenho exigido
para a narrativa daquela fase.

Essa revisdo foi feita, anteriormente, pela pesquisadora e professoras. As docentes
transcreveram a narrativa selecionada em uma cartolina, sendo fieis a estrutura, organizacao e
articulacdo entre os elementos da narrativa do estudante, desconsiderando-se apenas os erros
ortograficos, registrando as palavras com a grafia correta. Em seguida, a pesquisadora e as
professoras fizeram a anélise, verificando a presenca, sequéncia e articulacdo das informacgdes
entre os elementos na narrativa, considerando a habilidade-alvo e o critério de desempenho,
exigidos para a respectiva fase do programa de ensino. Durante a revisdo, na fase seguinte,
apo6s a leitura oral da histéria com eles, as professoras os indagavam sobre quais eram as

caracteristicas do elemento ensinado na fase anterior, € em qual parte da narrativa escrita
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estavam presentes. Ao serem identificadas pelos estudantes, as docentes sublinhavam, na
histéria (com pincel atdmico), a presenga ou acrescentavam os dados ausentes que definem o
elemento, bem como os conectivos necessarios para melhorar a articulagdo das informacdes
entre os elementos, expressando de maneira clara os fatos ocorridos na histéria. Para cada
elemento foi utilizada uma cor para a referida identificacdo das informacdes na narrativa
revisada.

Os elementos da narrativa foram retomados diversas vezes, uma vez que, esta versao
resumida e adaptada da histéria de Chapeuzinho Vermelho, ndo se caracteriza como uma
histéria simples, possuindo apenas um cendrio, tema, enredo e resolucao. Ela apresenta um
cendrio, trés temas, enredos e resolugdes. Assim, os elementos cendrio € o primeiro tema e
enredo foram retomados, nas suas fases consecutivas, para memorizacdo dos conceitos
ensinados. Todavia, a partir da fase 7, foi trabalhado o segundo tema da histédria e, a sequéncia
diddtica seguiu o curso das figuras até representar o final da histéria de Chapeuzinho
Vermelho.

Assim como na linha de base, a andlise das narrativas pessoais escritas da condicao
experimental, também, considerou a presenca ou auséncia dos elementos, a sequéncia e
articulacdo das informagdes entre os elementos na narrativa escrita, sendo, em seguida,
analisada a classificacdo da narrativa em Categorias de 1 a 8, de acordo com os Quadros 9 e
10.

Por se tratar de um sistema de classificagdo, esta andlise contou com a participacio de
dois juizes, com experiéncia em linguagem escrita. Realizou-se o Célculo do Indice de
Fidedignidade (CIF). Este calculo, segundo Fagundes (1985) e Kazdin (1982), € utilizado para
verificar se hd confiabilidade nos registros, minimizar a parcialidade de algum observador e
confirmar a defini¢ao apurada dos dados registrados.

Para esta andlise, a pesquisadora forneceu aos juizes os seguintes materiais: copia de
50% das narrativas pessoais escritas dos estudantes, as quais possuiam um cddigo de
identificacdo; a transcricdo destas narrativas; o Quadro 9 que apresenta o checklist em relagao
a presenga ou auséncia dos elementos da narrativa, sequéncia e articulagdo das informacdes
entre os elementos e, 0 Quadro 10 que descreve as caracteristicas principais de cada categoria
para a classificacdo das narrativas. Antes de os juizes analisarem essas narrativas escritas,
individualmente, a pesquisadora realizou, juntamente com cada juiz, a andlise de outras sete
narrativas pessoais escritas, a fim de orientd-los em relacao as anélises por meio dos Quadros

mencionados.
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O desempenho nas narrativas pessoais escritas de cada estudante com deficiéncia
intelectual foi acompanhado nas condi¢des controle e experimental da pesquisa (SAMPAIO et

al. 2008).

3.4 Resultados

O Gréfico 2, a seguir, expde a pontuacdo obtida nas narrativas pessoais escritas na
linha de base e nas fases do programa de ensino metatextual. Os demais Gréficos e Figuras
apresentam, individualmente, a pontuacdo e a categoria alcancadas nas narrativas,
demonstrando o desempenho dos estudantes com deficiéncia intelectual na linha de base e, ao

longo, da condi¢c@o experimental.

Griafico 2 — Pontuacdo obtida, nas narrativas pessoais escritas, na linha de base e nas fases do

programa de ensino metatextual
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Pontuaciao das fases
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Legenda: LB — Linha de base; F1 — Fase 1; F2 — Fase 2; ... F11 — Fase 11; F12 — Fase 12
Fonte: elaboracdo prépria.

Os dados, do Grafico 2, demonstraram que a condi¢do de linha de base variou de trés a
sete sessdes, entre o primeiro e o quinto estudante. Ao longo destas sessdes, todos
apresentaram estabilidade, evidenciando tendéncia e variabilidade semelhantes na estrutura
das informacgdes das producdes escritas. Essas produgdes foram caracterizadas pela presenca
de personagem(ns) e descri¢do de acontecimentos, com ou sem, uma sequéncia adequada dos
fatos ocorridos, configurando-se em um texto descritivo. Portanto, ndo foram consideradas

histérias, devido a auséncia da estrutura e organizacdo dos elementos que compdem a

narrativa.
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Na condi¢do experimental, a pontuacdo obtida nas narrativas pessoais escritas, no
decorrer das fases, demonstrou que o programa de ensino metatextual foi implementado de
maneira gradual. Esta caracterizacdo do delineamento critério moével permitiu avaliar,
criteriosamente, os efeitos das instru¢des explicitas a respeito dos elementos da narrativa
sobre as elaboracdes dessas narrativas pelos estudantes. Deste modo, as pontuacdes
alcancadas, por todos, revelaram que eles atingiram os critérios de desempenho, exigidos para
as respectivas fases/habilidades-alvo do programa de ensino.

Sendo assim, as narrativas pessoais apresentaram evolucdo na classificacdo das
categorias, as quais variaram de textos descritivos, classificadas na Categoria 1, a histérias
completas, classificadas nas Categorias 7 ou 8. A seguir, os demais Graficos e Figuras,
descrevem e discutem os dados mais relevantes do desempenho individual dos estudantes.

O Gréfico 2 expde, também, os dados referentes a regressdo linear, por meio do
coeficiente de determinagdo (r*), demonstrando que os efeitos do programa de ensino
metatextual sobre a produgdo das narrativas escritas variou entre 84% a 92%.

No célculo do indice de fidedignidade, em relagdo a andlise das narrativas entre os
juizes, foi obtido um indice de 76% de concordancia, em metade da amostra das histdrias

elaboradas pelos estudantes com deficiéncia intelectual.

3.4.1 Desempenho e classificacdo das narrativas pessoais escritas pelo Vicente
Grifico 3 — Pontuacdo obtida, nas narrativas pessoais escritas, na linha de base e nas fases do

programa de ensino metatextual
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Legenda: LB — Linha de base; F1 — Fase 1; F2 — Fase 2; ... F11 — Fase 11; F12 — Fase 12
Fonte: elaboracdo prépria.
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O Gréfico 3 demonstrou que o estudante Vicente evidenciou estabilidade nas
produgdes escritas nas trés sessdes de linha de base. As suas producgdes foram classificadas na
Categoria 1 por apresentarem personagens e descri¢do de acontecimentos sem uma sequéncia
adequada dos fatos ocorridos, ndo sendo caracterizadas como histérias por nao conter os
elementos que estruturam e organizam a narrativa.

A seguir, a Figura 6 apresenta a produgdo escrita elaborada na condicao de linha de

base na sessdo 2:

Figura 6 - Desenho e produgdo escrita de Vicente na linha de base
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Ap0s fazer o desenho, o estudante narrou oralmente a sua histéria e, em seguida, fez o
registro escrito. Ao terminar, a professora Rosana pediu para que fizesse a leitura de sua
histéria, momento em que ele foi apontando para as letras e narrando o que havia escrito. A
professora registrou a transcricdo de acordo com o relato dele. O seu registro evidenciou o
predominio das letras de seu nome, registrando-as aleatoriamente e sem espagamento entre as
palavras. A transcricdo permitiu identificar que um registro correspondia a mais de uma
palavra, representando inclusive uma frase.

De acordo com o Gréfico 3, com excecdo da fase 2, nas demais fases da condicdo
experimental, constatou-se que Vicente atingiu o critério de desempenho exigido para as
habilidades-alvo. Na fase 2, assim como em algumas outras fases, o estudante teve
dificuldade em abstrair o significado da palavra tempo, a qual se refere quando aconteceu a
historia, sendo uma das caracteristicas do elemento cenario. Geralmente ele confundia o
conceito tempo com o lugar da histéria.
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No decorrer das fases do programa de ensino, demonstrou evolu¢do na estrutura e
organizacdo dos elementos da narrativa. Nas duas primeiras fases, as suas produgdes escritas
mantiveram a classificacdo na Categoria 1, contudo, nas fases 5, 7 e 8, as produgdes ja se
caracterizavam como histdrias classificadas na Categoria 5, pois apresentavam os elementos
cendrio, tema e enredo. A partir da fase 9, Vicente elaborou histdrias completas, evidenciando
sequéncia adequada dos elementos cendrio, tema, enredo e resolucdo, sendo as narrativas
classificadas na Categoria 7. Entretanto, apesar de haver organizacdo nao teve articulagdo
entre as informagdes dos elementos da histéria, de forma que as frases soltas, contendo a
informagdo principal de cada elemento, ndo expressaram de maneira clara os fatos ocorridos
na historia.

Em todas as fases o estudante necessitou da ajuda parcial da professora Rosana. Ela
perguntava a ele qual era o primeiro elemento da histéria e, apds a sua resposta, questionava o
que era preciso escrever € o auxiliava nas suas respostas, apontando para os apoios visuais do
programa de ensino. Quando necessdrio, ela o corrigia ou complementava as informagdes
referentes ao elemento questionado. Em seguida, a professora pedia para contar-lhe
novamente esta parte da sua histéria e, neste momento, geralmente, ela fazia indagac¢des sobre
os fatos ocorridos na histéria. Apds o relato dele, era solicitado para escrever o que acabou de
narrar. Ao finalizar a escrita do elemento da narrativa, 0 mesmo procedimento era adotado
com o elemento seguinte.

Além dessa ajuda parcial, ele também precisou do recurso do silabario simples e do
apoio auditivo da professora que pronunciava, declaradamente para ele, as silabas das
palavras que queria escrever, a fim de que ele conseguisse estabelecer a correspondéncia
fonema versus grafema. Quando Vicente ndo conseguia identificar as silabas para registrar a
palavra, a professora apontava as silabas no silabario. Notou-se que o apoio auditivo da
professora foi necessario até a fase 8 do programa de ensino. Apds esta fase, observou-se que
o estudante conseguia estabelecer a correspondéncia e registrar a palavra, prestando aten¢dao
na propria pronincia. Também foi constatado um pouco mais de autonomia e melhor
desempenho na leitura da sua narrativa escrita.

A Figura 7 expde a producdo escrita elaborada pelo estudante na fase 3 da condicdo

experimental:
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Figura 7 - Desenho e produgdo escrita de Vicente na fase 3 da condi¢do experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A produgdo escrita demonstrou a presenga do elemento cendrio com trés personagens
e o lugar e, também, do elemento tema com a descri¢do clara de um problema que aconteceu
com um dos personagens. Essa narrativa foi classificada na Categoria 4. Identificou-se além
da presenga do titulo da histéria a preocupacdo em comecgar a organizar as informacoes
utilizando o parégrafo.

A Figura 8 apresenta a narrativa escrita do estudante na fase 7 da condicdo

experimental:

Figura 8 - Desenho e narrativa escrita de Vicente na fase 7 da condi¢do experimental

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O texto evidenciou o registro da escrita com correspondéncia entre grafema e fonema,
titulo coerente com os fatos ocorridos na histéria e a presenga de dois pardgrafos para
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organizar os elementos da narrativa. Esta histéria foi classificada na Categoria 5, por
apresentar cendrio com quatro personagens, a descricdo do lugar e do tempo; o elemento tema
com a descri¢do clara de um problema que aconteceu na histéria e o enredo com a descri¢ao
de uma acdo, feita por um dos personagens, na tentativa de resolver o problema. Entretanto,
ndo houve articulacdo entre as informacdes dos elementos, sendo que as frases expdem as
informagdes principais de cada elemento, de modo que ndo expressam claramente os fatos
ocorridos na histdria.

Por fim, a Figura 9 demonstra a narrativa escrita por Vicente na fase 11 da condicio

experimental:

Figura 9 - Desenho e narrativa escrita de Vicente na fase 11 da condi¢@o experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O texto também teve titulo coerente com os fatos ocorridos na histéria e os elementos
foram organizados em quatro pardgrafos. A narrativa apresentou cenario com sete
personagens ao total e a descricao do lugar; o elemento tema com a descricdo clara de um
problema que aconteceu com um personagem na histéria; o enredo com a descricao de quatro
acoes que foram realizadas por alguns personagens na tentativa de resolver o problema e a
descricdo da resolucdo com final simples e direto. Apesar de apresentar esta estrutura e

organizacdo, ainda evidenciou auséncia de articulacdo entre as informagdes dos elementos,
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pois, em alguns momentos, ndo expressou, de maneira clara, os fatos ocorridos na histéria. A
classificac@o dessa narrativa corresponde a Categoria 7, a qual foi mantida nas quatro dltimas

fases do programa de ensino metatextual.

3.4.2 Desempenho e classificacdo das narrativas pessoais escritas pelo Danilo
Griafico 4 — Pontuacdo obtida, nas narrativas pessoais escritas, na linha de base e nas fases do
programa de ensino metatextual
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Legenda: LB — Linha de base; F1 — Fase 1; F2 — Fase 2; ... F11 — Fase 11; F12 — Fase 12
Fonte: elaboracdo prépria.

O estudante Danilo, de acordo com o Grafico 4, apresentou estabilidade nas produgdes
escritas, nas quatro sessdes de linha de base. As suas produgdes foram caracterizadas pela
presenca de personagens, local e descricdo de acontecimentos sem uma sequéncia adequada
dos fatos ocorridos, sendo classificadas na Categoria 1. Também foi constatada a auséncia de
titulo e paragrafacdo.

A Figura 10 demonstra a producdo escrita elaborada na condicao de linha de base na

sessao 3:
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Figura 10 - Desenho e producdo escrita de Danilo na linha de base

_ el

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:

Eu fui comer pizza no Super New eu pizzaria com minha mae eu fui com minha

Além das caracteristicas descritas anteriormente, Danilo ndo concluiu a frase da
producdo escrita e ndo deu continuidade aos fatos ocorridos com os personagens nesse local.
A produgdo escrita configura-se em uma frase descritiva.

Desde a fase 1 do programa de ensino metatextual, a professora Cristina solicitou para
ele escrever, da forma como conseguisse, 0 que havia dito sobre a histéria do seu desenho. A
docente precisava ler o que ele escreveu para que desse continuidade aos fatos, fazendo-lhe
alguns questionamentos a respeito, pois, caso contrério, dava por encerrada a histéria. Desta
forma, em todas as fases do programa de ensino, Danilo necessitou da ajuda parcial da
professora, com indagacao a respeito dos fatos da sua histéria, e utilizou os apoios fornecidos
durante o programa para a elaboracdo das suas narrativas pessoais. Ao finalizar a escrita de
um dos elementos da narrativa, a professora dava continuidade aos questionamentos sobre 0s
acontecimentos da sua historia e as caracteristicas dos demais elementos. A partir da fase 9, o
estudante demonstrou mais autonomia no registro da sua histéria, pois, conseguiu elabora-la e
escrevé-la, seguindo a sequéncia dos elementos presentes nos apoios do programa de ensino
metatextual.

O Grifico 4 demonstra que Danilo atingiu o critério de desempenho exigido para as
habilidades-alvo em todas as fases da condi¢do experimental. No decorrer das fases do
programa de ensino, ele demonstrou evolucdo na estrutura e organizagdo dos elementos da
narrativa. Nas fases 1 e 2, as suas produgdes escritas mantiveram a classificagdo na Categoria
1. Na fase 2, foi observado que, além de descrever os personagens, lugar e tempo, descreveu

acontecimentos com sequéncia adequada dos fatos ocorridos. A partir da fase 4, as suas
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producdes ja apresentavam os elementos cendrio, tema e enredo, caracterizando-se como
historias classificadas na Categoria 5. Na fase 6, ele elaborou histéria completa, evidenciando
sequéncia adequada dos elementos cendrio, tema, enredo e resolucdo. Entretanto, apesar de
haver organizacdo, nao houve articulacdo entre as informacdes dos elementos da histéria, de
forma que as frases soltas, contendo a informacdo principal de cada elemento, ndo
expressaram, de maneira clara, os fatos ocorridos na histéria. Essa narrativa foi classificada na
Categoria 7. A partir da fase 8, Danilo manteve esta classificacdo, com excecdo da fase 9, em
que foi classificada na Categoria 8, por evidenciar articulacdo entre as informagdes dos
elementos da historia. Verificou-se, também, melhor desempenho na leitura da sua narrativa
escrita.

A Figura 11 expde a produgao escrita elaborada pelo estudante na fase 1 da condicao

experimental:

Figura 11 - Desenho e narrativa escrita de Danilo na fase 1 da condicdo experimental

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢ao da narrativa:
Eu fui no baile eu fui tocar operario e minha mae foi ver eu tocar eu € meus amigos José toca

teclado Fernando toca bateria Manu canta comigo Bruno toca guitarra

A producdo escrita, na fase 1, revelou a presenca de seis personagens e o lugar com a
descricdo dos acontecimentos ocorridos com os personagens naquele lugar, sendo classificada
na Categoria 1. Ressalta-se que, a maioria das histérias de Danilo, registrou situagdes que
imaginava acontecer com ele, pois, devido as condi¢des socioecondmicas, a mae informou
que muitas das situacdes registradas por ele ndo aconteceram ou ndo se caracterizaram da

maneira como escreveu.
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A Figura 12 apresenta a narrativa escrita do estudante na fase 6 da condigdo

experimental:

Figura 12 - Desenho e narrativa escrita de Danilo na fase 6 da condicdo experimental

— e
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:
O Machadinho
O bairro Lagoa piscina a piscina do Machadinho eu meus irmaos Bruno Lima Jakson
minha mae Rosilda José Murilo amigos dia nés fomos nadar
Acabou a gasolina do carro antes de nds chegarmos no Machadinho
N6s levamos para abastecer

Empurramos até o posto de combustivel nés chegamos no Machadinho

O texto evidenciou titulo coerente com os fatos ocorridos na histéria e a presenca de
quatro pardgrafos para organizar os elementos da narrativa, todavia, ndo tinha a necessidade
de todos esses pardagrafos, demonstrando ndo compreender o seu uso e fungdo. A histdria foi
classificada na Categoria 7, por apresentar cendrio com cinco personagens, tempo € a
descricdo do lugar; o elemento tema com a descri¢do clara de um problema que aconteceu na
histéria; o enredo com a descricdo de duas acdes e resolucdo simples e direta. Entretanto,
principalmente, no elemento cendrio, ndo houve articulacio entre as informagdes,
evidenciando palavras soltas e as demais frases expdem as informagdes principais de cada
elemento, sem estabelecer relacdo entre elas.

A Figura 13 apresenta a narrativa escrita na fase 12 da condic¢do experimental:
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Figura 13 - Desenho e narrativa escrita de Danilo na fase 12 da condi¢do experimental

e R

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢ao da narrativa:
O Halloween

Eu X vim para escola fantasiado de morte meu amigo veio de um boneco assassino
Chucky e tinha festa de Halloween de manha na escola

Meu amigo me deu uma rasteira cai um tombo na sala deram risada de mim eu fiquei
bravo

Eu levantei do chao tirei a méscara e vi a minha fantasia rasgou

Fui embora minha mae costurou fantasia

Fiquei guardei fantasia no guarda-roupa casa comendo doce em casa

Ficou gostoso nao fiquei mais bravo.

A narrativa exp0s o cendrio com trés personagens, descri¢cdo do lugar e tempo em que
a histdria aconteceu; o primeiro tema com a descri¢do clara de um problema e o enredo com a
descricdo de uma acdo, seguido do surgimento de um segundo problema, e o enredo com a
descricdo de duas a¢des na tentativa de resolver o problema e, por fim, narrou a resolucao de
ambos os problemas. Apesar de manter o registro de frases com as informacdes principais de
cada elemento, Danilo demonstrou melhor articulacdo entre os elementos da narrativa.
Contudo, principalmente, no elemento resolucao, nao houve articulacao entre as informacdes

dos fatos ocorridos, de modo que nao as expressou claramente, evidenciando palavras e frases
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soltas. Por apresentar tais caracteristicas, a narrativa foi classificada na Categoria 7. O
estudante registrou titulo coerente com a histdria e organizou os elementos da narrativa por
meio de seis pardgrafos, demonstrando compreender um pouco melhor o seu uso e fungao,
com exce¢ao da resolucdo, uma vez que, as informagdes foram registradas em dois
paragrafos.

Apesar de, na fase 9, o estudante elaborar narrativa com articulagdo das informacdes
entre os elementos, expressando de maneira clara os fatos ocorridos na histéria e, por esta
razdo, ela foi classificada na Categoria 8, nas trés ultimas fases do programa de ensino, ele
manteve as narrativas classificadas na Categoria 7.

Danilo mostrou a autonomia em escrever narrativa com estrutura um pouco mais
complexa, tendo a presenca de mais de um tema, enredo e resolucdo. A partir da fase 8,

também foi constatado melhor desempenho na leitura da sua narrativa escrita.

3.4.3 Desempenho e classificacdo das narrativas pessoais escritas pela Jilia
Griafico 5 — Pontuacdo obtida, nas narrativas pessoais escritas, na linha de base e nas fases do

programa de ensino metatextual

Pontuacao das fases

L8 F1 F2 F3 F4 F5 Fé F7 F8 F9 Fl0  Fl1 F12
2a3 4 4a8 5a9 6al0  7all 5al0  8al3  11al6  6all 8ald  1lal7
. ' - . - .

Pontuacio obtida nas fases

Sessoes
Jalia
—&— Pontuac3o obtida nas fases

Legenda: LB — Linha de base; F1 — Fase 1; F2 — Fase 2; ... F11 — Fase 11; F12 — Fase 12
Fonte: elaboracdo prépria.

O Griéfico 5 demonstra que Julia evidenciou estabilidade nas produgdes escritas, nas
cinco sessoes de linha de base. As suas produgdes foram classificadas na Categoria 1 por
apresentarem personagens, local e descricao de acontecimentos com uma sequéncia adequada
dos fatos ocorridos, ndo sendo caracterizadas como histérias por ndo conter os elementos que

estruturam e organizam a narrativa.
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A seguir, a Figura 14 demonstra a produgdo escrita elaborada na condi¢@o de linha de

base na sessao 4:

Figura 14 - Desenho e producao escrita de Julia na linha de base

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Jalia, apds fazer o desenho, narrou oralmente a sua histéria e, em seguida, fez o
registro escrito. Ao terminar, a professora pediu para que ela fizesse a leitura, e as palavras
que ndo conseguiu ler fez o relato do que havia acontecido. Assim, Rosana registrou a
transcricao de acordo com a leitura e relato dela.

De acordo com o Gréfico 5, no decorrer das fases do programa de ensino metatextual,
a estudante atingiu o critério de desempenho exigido para as habilidades-alvo. Logo,
demonstrou evolugdo na estrutura e organizacao dos elementos da narrativa.

Na fase 2, em sua narrativa, Jilia fez a introdugao do cendrio com quatro personagens,
descricdo do lugar, tempo e o que faziam os personagens naquele lugar e tempo. A Figura 15

expoe a producdo escrita elaborada pela estudante na fase 2 da condi¢do experimental:
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Figura 15 - Desenho e narrativa escrita de Julia na fase 2 da condi¢do experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Essa narrativa foi classificada na Categoria 2. Identificou-se, além da presenca do
titulo da histdria, apesar de incoerente, a preocupacdo em comecar a organizar as informagdes
utilizando o parégrafo.

A partir da fase 5, Julia elaborou histérias completas, evidenciando sequéncia
adequada dos elementos cendrio, tema, enredo e resolu¢do. Algumas narrativas apresentaram
articulacdo entre as informagdes dos elementos, expressando, de maneira clara, os fatos
ocorridos na histéria e, outras, ndo evidenciaram tal articulacdo, de forma que as frases
continham a informagdo principal de cada elemento da narrativa. Respectivamente, essas
narrativas foram classificadas nas Categorias 8 e 7. Nas duas udltimas fases do programa de
ensino, manteve-se a classifica¢do das narrativas na Categoria 8.

A Figura 16 apresenta a narrativa escrita da estudante na fase 7 da condicdo

experimental:
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Figura 16 - Desenho e narrativa escrita de Julia na fase 7 da condi¢do experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:
O passarinho
Sébado fui na casa do meu avo eu X meu pai Genilton e mae Mariza eu fui passear 4.
Eu X estava brincando e daf acertei no passarinho uma pedra.
Eu ajudei ele a voar dai fui embora para ir no contraturno amanhd para ir no

contraturno.

A narrativa evidenciou titulo coerente com os fatos ocorridos na histéria e a presenga
de trés pardgrafos para organizar os elementos do texto. Essa histéria foi classificada na
Categoria 7 por apresentar cendrio com cinco personagens, tempo e a descricdo do lugar; o
elemento tema com a descri¢c@o clara de um problema que aconteceu na histéria; a indicagao
da presenca do enredo, contudo, ndo especificou a agdo realizada para ajudar o passarinho a
voar e resolucdo direta. Houve, também, a narracao de um final simples e direto sem relagcdo
com o restante da histdria. Verificou-se que, os paragrafos contém a informacao principal de
cada elemento, sem estabelecer relacdo entre eles, nao expressando de maneira clara os fatos
ocorridos na histdria.

A estudante ndo registrou os elementos tema e enredo da maneira como narrou
oralmente a sua histéria por meio do desenho. Em relacdo ao problema, Julia tinha dito: “(...)
acertei no passarinho uma pedra e ele caiu no chdo”. No seu relato mencionou as duas acdes
feitas na tentativa de resolver o problema: “ajuntei o passarinho do chdo e coloquei em cima
do muro da casa do avo™.

Durante as revisdes das narrativas escritas, Jilia também passou a demonstrar

preocupacio com o uso dos sinais de pontuagdo, registrando em suas histdrias o uso do ponto
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no final das frases. Além disso, com as instru¢des explicitas da professora sobre dar nome aos

personagens, ela comegou a nomea-los.

A Figura 17 apresenta a narrativa escrita na fase 11 da condicao experimental:

Figura 17 - Desenho e narrativa escrita de Julia na fase 11 da condi¢@o experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢ao da narrativa:

O bebedouro quebrado
No més passado eu X e Isteisy fomos no banheiro da escola tomar 4gua do bebedouro.
N6s estava tomando dgua e nds vimos que o bebedouro estava vazando agua.

No6s fomos contar para a professora e a professora foi desligar o bebedouro e foi contar
para o Jonathan.

Ele chamou o homem ele consertou o bebedouro.

Na hora do lanche nds estava fazendo atividade e ndo deu tempo de comer tudo

lanche.

E a professora mandou o lanche para ndés comer na casa.

Eu comi o lanche na casa e o lanche estava bom.

A narrativa foi classificada na Categoria 8, pois expds todos os elementos da narrativa
estabelecendo relacdo entre eles. O cendrio teve cinco personagens, descricdo do lugar e
tempo; o primeiro tema com a descri¢do clara de um problema; o enredo com a descri¢do de

trés acOes realizadas por alguns personagens na tentativa de resolver o problema e a resolucao
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dele. Em seguida, continuou os fatos, narrando um segundo problema, o enredo com a
descricdo de uma acdo e a sua resolucdo. Julia registrou titulo coerente com a histéria e
organizou os elementos da narrativa por meio de sete pardgrafos, demonstrando compreender
o seu uso e funcdo, bem como manteve o cuidado com o uso do ponto final nas sentengas.
Além disso, mostrou autonomia em escrever narrativa com estrutura um pouco mais
complexa, tendo a presenca de mais de um tema, enredo e resolucdo.

Em todas as fases, a estudante necessitou da ajuda parcial da professora Rosana, com
indagacdes sobre os fatos ocorridos na histéria e das caracteristicas dos elementos da
narrativa, a partir dos apoios visuais do programa de ensino. Apds o relato de Julia, era
solicitado para escrever o que acabou de narrar. Ao finalizar a escrita do elemento
questionado, o mesmo procedimento era adotado com o elemento seguinte. Além dessa ajuda
parcial, ela também precisou do recurso do silabario simples e com dificuldades ortogréficas.
Entretanto, no decorrer das fases, revelou, de maneira gradual, autorregulacido na utilizacao
dos apoios do programa para a elaboracdo da sua narrativa. Deste modo, desenvolveu maior

seguranca e autonomia, tanto na produgdo escrita quanto na leitura.

3.4.4 Desempenho e classificacdo das narrativas pessoais escritas pelo Fldvio
Griafico 6 — Pontuacdo obtida, nas narrativas pessoais escritas, na linha de base e nas fases do

programa de ensino metatextual

Pontuacio das fases

B F1 F2 ! F3 F4

Fs F7 F8 F9 F10 F11 F12
2a3 4 4a8 5a9 6a10
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17
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Pontuacio obtida nas fases
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Flavio
—a&— Pontuac¢do obtida nas fases

Legenda: LB — Linha de base; F1 — Fase 1; F2 — Fase 2; ... F11 — Fase 11; F12 — Fase 12
Fonte: elaboracdo prépria.

Flavio demonstrou estabilidade nas produgdes escritas, nas seis sessdes de linha de

base, conforme expde o Grafico 6. As suas producodes foram classificadas na Categoria 1 por
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apresentarem personagens, lugar e descri¢do de acontecimentos com uma sequéncia adequada
dos fatos ocorridos.
A seguir, a Figura 18 demonstra a produgdo escrita elaborada na condicao de linha de

base na sessio 6:

Figura 18 - Desenho e producgdo escrita de Flavio na linha de base

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:
Um dia ensolarado
Era uma vez eu tive um presente de ir na casa do meu irmao e 1a nés jogamos bola e nés

brincamos de outra coisa que era videogame.

Essa producdo escrita, além das caracteristicas descritas anteriormente, iniciou
utilizando o marcador linguistico convencional de comego de histéria (era uma vez), porém,
configura-se como um texto descritivo. O estudante elaborou titulo, todavia, ndo contextualiza
0s acontecimentos com 0s personagens.

De acordo com o Gréfico 6, as narrativas escritas elaboradas pelo Flavio atingiram o
critério de desempenho exigido, para as habilidades-alvo, em todas as fases do programa de
ensino metatextual. Na fase 1, descreveu, além do cendrio, o elemento tema com a descri¢ao
clara de um problema, porém, voltou a mencionar o problema da histdria apenas na fase 4, na
qual a habilidade-alvo esperada era a presenca do elemento tema descrito de maneira clara.
Portanto, o fato de, na fase 1, superar o critério de desempenho exigido, ndo significa
aprendizagem explicita em razao de, nas fases seguintes, ndo apresentar esta informacao,
registrando-a, novamente, apenas na fase em que o elemento tema era a habilidade-alvo do

programa de ensino.
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A Figura 19 expde a producgdo escrita elaborada pelo estudante na fase 3 da condicdo

experimental:

Figura 19 - Desenho e narrativa escrita de Flavio na fase 3 da condi¢do experimental

W

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:
O dia chuvoso
Certo dia chuvoso eu X e o meu padrasto Pedro e a minha mae Rosane Vidal dai aconteceu
uma tragédia porque o vidro se quebrou e eu quase cai no rio bem no meio dos peixes € eu

fiquei com medo do trovao

A producido escrita evidenciou a introdu¢do do elemento cendrio com a presenca de
trés personagens e a descricdo do tempo, todavia, ndo narrou o que eles faziam, deixando
incompleta a frase e, em seguida, registrou o esboco de um possivel problema que aconteceu
com algum dos personagens da histéria. Observou-se que as frases possuem as informacdes
principais dos elementos cendrio e tema, mas, ndo expressaram claramente os fatos ocorridos
na histéria e ndo houve articulacdo entre estes elementos. Devido a essas caracteristicas, a
classificacdo da narrativa pertenceu a Categoria 3. Houve o registro do titulo, estando
coerente com os fatos ocorridos na histdria.

A partir da fase 5, Flavio elaborou histérias completas, evidenciando sequéncia
adequada dos elementos cendrio, tema, enredo e resolucdo. A maioria das narrativas
apresentou articulacdo entre as informagdes dos elementos, expressando de maneira clara os
fatos ocorridos na historia, e duas delas ndo evidenciaram a articulagdo entre os elementos, de
forma que as frases continham a informacao principal de cada elemento da narrativa sem

haver relacdo entre eles. Respectivamente, as narrativas foram classificadas nas Categorias 8 e
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7. A partir da fase 9, o estudante manteve a classificagdo das narrativas pessoais na Categoria
8.
A Figura 20 apresenta a narrativa escrita do estudante, na fase 8 da condicdo

experimental:

Figura 20 - Desenho e narrativa escrita de Flavio na fase 8 da condi¢do experimental

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:

Pedra seca

Numa bela manha eu X estava brincando com o meu cachorro Diéque no pétio da
minha casa Quando estava brincando comecou a chover forte.

comecou a cair pedra seca caiu no telhado que quebrou o telhado da garagem comegou
a cair goteira 0 meu padrasto Pedro a minha mée foram fazer massa para arrumar o telhado.
parar a goteira.

Quando nés fomos ver o passarinho estava encharcado a minha mae colocou ele 14

dentro da casa para ele secar.

Na narrativa, teve a presenca do elemento cendrio com cinco personagens, descricao
do tempo e do lugar; dois temas com descricdo clara das situagdes problemas e seus
respectivos enredos com o registro de uma acdo em cada, realizada pelos personagens na
tentativa de resolver os problemas da historia; sendo, entdo, classificada na Categoria 5. Nessa
narrativa, ndo houve mencao ao elemento resolucdo, o qual esteve presente nas narrativas

pessoais das trés fases anteriores. Entretanto, este elemento foi explicitamente ensinado por
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meio das estratégias metatextuais, apenas a partir da proxima fase do programa de ensino.
Desta forma, o desempenho demonstrou a ocorréncia da aprendizagem implicita do referido
elemento nas fases anteriores. Ressalta-se, ainda, que Flavio registrou titulo coerente para a
sua historia e utilizou trés pardgrafos para organiza-la.

A Figura 21 apresenta a narrativa escrita na fase 12 da condic¢do experimental:

Figura 21 - Desenho e narrativa escrita de Flavio na fase 12 da condi¢ao experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢ao da narrativa:
Acidente com a moto

Nesta quarta-feira de tarde eu X fui atravessar a rua do Gutio da loteria para ir no
Mana Presentes comprar uma raquete elétrica para matar os mosquitos

Quando eu fui atravessar a rua a moto furou o sinal vermelho e me bateu e cai no chido
senti dor porque ralei meu joelho

O pessoal do Gutio me ajudaram dando a mao para me tirar da rua a minha mae foi
correndo para ver o que aconteceu comigo. € a mde me levou para casa para passar um
remédio no joelho.

e o joelho estd sarando mas continua doendo
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O motoqueiro fugiu deves (ao invés) de parar para ver o que aconteceu comigo. Nao
deu tempo de segurar ele porque ele acelerou a moto e fugiu.
Depois nés voltamos na loja devagarinho para comprar a raquete elétrica e eu fiquei

brincando de matar os mosquito.

Flavio apresentou titulo coerente com os fatos ocorridos na sua historia e utilizou seis
paragrafos para organizar os elementos da narrativa, demonstrando compreender um pouco
melhor o uso e a fun¢@o da paragrafagao, pois, ndo evidenciou dominio a respeito. A narrativa
expOs o cendrio com mais de quatro personagens ao total, descricdo dos lugares e o tempo em
que a histdria aconteceu; o primeiro tema com a descri¢do clara de um problema e o enredo
com a descri¢ao de trés acdes que foram feitas por alguns personagens na tentativa de resolver
o problema, como também, a presenca do elemento resolu¢dao ao informar o encaminhamento
da resolucao do problema. Houve o surgimento de um segundo problema com a descri¢dao
implicita do elemento enredo com uma acdo, bem como o elemento resolucio, indicando a
impossibilidade da resolugdo deste tema. Além disso, ele finalizou a sua narrativa, retomando
o propésito inicial e estabeleceu articulagdo entre os elementos, expressando claramente os
fatos ocorridos na histéria. Desta forma, foi classificada na Categoria 8. Observou-se,
também, que, em algumas sentencas, fez uso do ponto final. Essa narrativa pessoal apresentou
estrutura um pouco mais complexa, pois houve a presenca de mais de um tema, enredo e
resolucgdo.

Durante todas as fases do programa de ensino, o estudante utilizou o recurso do
silabédrio simples e com dificuldades ortogrificas. Também precisou da ajuda parcial da
professora, com indagagdes sobre os fatos ocorridos na histéria e das caracteristicas dos
elementos da narrativa, a partir dos apoios visuais fornecidos pelo programa. Contudo, no
decorrer das fases, gradativamente, Fldvio fez uso apenas dos apoios visuais € demonstrou
autorregulacdo, desenvolvendo maior seguranca e autonomia na leitura e na elaboracdo das

narrativas pessoais escritas.
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3.4.5 Desempenho e classificacdo das narrativas pessoais escritas pelo Gustavo
Griafico 7 — Pontuacdo obtida, nas narrativas pessoais escritas, na linha de base e nas fases do
programa de ensino metatextual

Pontnacao das fases F £ ps  pe  FlO FU P12

F1 F2 F3 F4  F5  7all 5310 ga13 1lal¢ 6all, 8al4  11al7
LB 2a3 4 4a8 5a9 | 6al0
1

17

15

13

11

Pontuacio obtida nas fases
Vo]

Sessoes

Gustavo
—&— Pontuac&o obtida nas fases

Legenda: LB — Linha de base; F1 — Fase 1; F2 — Fase 2; ... F11 — Fase 11; F12 — Fase 12
Fonte: elaboragao prépria.

O Griéfico 7 demonstra que Gustavo evidenciou estabilidade nas producdes escritas
nas sete sessOes de linha de base. As suas produgdes foram classificadas na Categoria 1 por
apresentarem personagens, descricao de tempo, lugar e de acontecimentos com uma sequéncia
adequada dos fatos ocorridos, ndo sendo caracterizadas como histérias por ndo conter os
elementos que estruturam e organizam a narrativa.

A seguir, a Figura 22 demonstra a produgdo escrita elaborada na condi¢@o de linha de

base na sessdo 7:

Figura 22 - Desenho e producao escrita de Gustavo na linha de base

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Transcri¢cdo da narrativa:
A cadela com cachorrinho
Um dia uma cadela nasceu cachorrinho embaixo do assoalho dois cachorrinho muito
bonitinho um era amarelo e outro era pretinho muito bonitinho ele € muito bonito o

cachorrinhos o nome da cadela € Fofinha o cachorrinho amarelo € Lobo e outro Totd.

O estudante registrou titulo coerente com a sua producdo escrita que apresentou
personagens e a descricdo do que aconteceu com eles, bem como das suas caracteristicas, as
quais foram repetidas algumas vezes. Essa producdo foi classificada na Categoria 1.
Verificou-se que Gustavo faz uso do ponto final ao finalizar o texto.

No decorrer das fases do programa de ensino, o Grafico 7, expde que o estudante
atingiu o critério de desempenho, exigido para as habilidades-alvo, e demonstrou evoluc¢do na
estrutura e organizagdo dos elementos da narrativa logo no inicio do programa de ensino.

Na fase 3, elaborou uma histéria completa com sequéncia adequada dos elementos
cendrio, tema, enredo e resolu¢do. Entretanto, ndo narrou de maneira clara os fatos ocorridos
na histdria, pois, ndo houve articulagdo entre os elementos, de forma que as frases continham
a informacdo principal de cada elemento da narrativa. A narrativa foi classificada na
Categoria 7. Apesar deste desempenho, nas duas fases seguintes, o estudante ndo manteve
esta classificacdo, uma vez que, suas narrativas revelaram a presenca do cendrio, tema e
enredo, sendo classificadas na Categoria 5. Por esta razao, novamente aqui, faz-se a reflexdo a
respeito da aprendizagem implicita da estrutura do tipo textual narrativo, a partir do contato
informal que diariamente pode se ter com este tipo de texto.

A partir da fase 6, Gustavo teve as suas narrativas pessoais escritas classificadas nas
Categorias 7 ou 8, sendo que, nas duas ultimas fases do programa de ensino metatextual,
manteve suas narrativas classificadas na Categoria 8.

Durante todas as fases do programa de ensino, ele utilizou o recurso do silabdrio com
dificuldades ortograficas. Também precisou da ajuda parcial da professora Rosana, com
indagacdes sobre os fatos ocorridos na histéria e das caracteristicas dos elementos da
narrativa, a partir dos apoios visuais fornecidos pelo programa de ensino. Todavia, no
decorrer das fases, gradativamente, Gustavo fez uso apenas dos apoios visuais € demonstrou
autorregulacdo, desenvolvendo maior seguranga e autonomia na leitura e na elaboracdo das
narrativas pessoais escritas.

A Figura 23 expde a produgao escrita elaborada pelo estudante na fase 2 da condicao

experimental:
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Figura 23 - Desenho e narrativa escrita de Gustavo na fase 2 da condi¢ao experimental

B

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢cdo da narrativa:
Na escola
um dia minha mae levando eu na escola meu irmao na escola na Vila Raquel e dai bateu o
sinal bateu para ir na sala de aula para estudar na sala e dai nés viemos embora da escola e dai

a minha irma viu um cachorrinho tive de levar embora para ela para casa.

A produgdo escrita demonstrou a presengca do elemento cendrio com cinco
personagens, descri¢do do tempo e do lugar em que ocorreu a histéria. Também narrou o que
faziam os personagens naquele lugar e tempo. Essa narrativa foi classificada na Categoria 2.
Registrou titulo, contudo, poderia ser mais coerente com os fatos ocorridos na histéria e
manteve a pontuacao no final do texto.

A Figura 24 apresenta a narrativa escrita do estudante na fase 5 da condicdo

experimental:

Figura 24 - Desenho e narrativa escrita de Gustavo na fase 5 da condi¢ao experimental

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Transcri¢ao da narrativa:

O cachorro

Ontem de tarde o meu cachorro Péco saiu para cacar no outro lado da rua lagarto

Dai um homem tentou roubar o meu cachorro dai o Péco mostrou o dente para ele dai

o meu cachorro saiu correndo para casa dai o homem saiu correndo para casa.

A narrativa teve a presenca do elemento cendrio com dois personagens, descricao do
tempo e do lugar; do tema com a descricdo clara do problema e o enredo com a narragao de
duas ag¢des que foram realizadas pelo cachorro na tentativa de resolver o problema da histéria.
Gustavo preocupou-se, também, em nomear um dos personagens, sobre o qual tinha
conhecimento. Em razio dessas caracteristicas, foi classificada na Categoria 5. O titulo esta
coerente, o estudante organizou os elementos da narrativa em dois pardgrafos e manteve a

pontuacdo ao final do texto.

A Figura 25 apresenta a narrativa escrita na fase 12 da condic¢do experimental:

Figura 25 - Desenho e narrativa escrita de Gustavo na fase 12 da condi¢ao experimental
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Transcri¢do da narrativa:

O banhado

Sébado de tarde eu meu amigo Weslei nés fomos passar pela ponte do carreiro para
nés fomos na casa do amigo que morava 1d na Vila Raquel

Dai nés caimos no carreiro enchemos de barro na roupa e dai nés chegamos 14 na casa
da amiga que morava na Vila Raquel

Dai o amigo falou tome banho aqui depois vdo embora dai nés tomamos banho com a
roupa dai depois de nés estava limpo nés ficamos molhado

N6s ficamos no sol dai secou a roupa dai nds brincamos e dai estava quase noite dai
nds fomos para casa dai nds brincamos de pega-pega um pouco na casa do Weslei dai
anoiteceu dai eu X fui para casa dai nés brincamos amanha dai eu fui na casa dele para nds
brincar de pega-pega de novo dai eu fui passar por perto da casinha do cachorro dai ele quase

mordeu cai no chao do lote dele dai eu levantei e fui tomar 4gua na casa dele e fui embora.

O Gustavo elaborou uma narrativa escrita com dois cendrios, trés temas e Seus
respectivos enredos e resolucdes. Organizou os elementos, escrevendo-os em quatro
paragrafos e, para tal, utilizou, principalmente, o apoio do quadro com a descricdo dos
elementos e, a medida que fazia o registro, realizava a leitura da sua historia e corrigia o que
julgava necessario.

Nessa narrativa, expOs a participacdo de quatro personagens ao total, estando
presentes, no primeiro cendrio, trés personagens, descricdo dos lugares e o tempo em que a
histéria aconteceu. Em seguida, narrou o primeiro tema com a descri¢do clara de um
problema, o enredo com a descri¢do de duas acdes, feitas na tentativa de resolver o problema,
e a resolucdo dele, como também, o surgimento do segundo problema da histéria, o enredo

com a descricdo de uma acdo e a resolucdo. Em razdo de os acontecimentos ocorridos, houve
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a presenga de outro cendrio na historia, estando presentes dois personagens anteriores € O
aparecimento de outro personagem, descricdo do novo tempo (amanhd/dia seguinte) e lugar
(casa dele/Weslei) em que ocorreram os fatos. Registrou o terceiro tema com a descri¢ao clara
do problema, o enredo com a descricdo de duas acdes e resolucdo simples e direta. O
estudante estabeleceu articulacdo entre os elementos, expressando claramente os fatos
ocorridos na histdria. Sendo assim, a narrativa foi classificada na Categoria 8.

Destaca-se que, no registro do ultimo pardgrafo, ele nao realizou a leitura das
informacdes, apds escrevé-las e, também, nao utilizou o apoio do quadro com a descri¢dao dos
elementos da narrativa. Desta forma, narrou vérios elementos no mesmo paragrafo, inclusive
os elementos enredo e resolu¢gdo do segundo tema com todos os elementos do surgimento do
terceiro tema. Portanto, ficou evidente que, sem o auxilio do recurso do quadro como apoio e
a realizagdo da leitura, Gustavo teve dificuldade em organizar os elementos em paragrafos,
conforme fez anteriormente. Assim, demonstrou ndo compreender ou ter consciéncia sobre o
uso e a funcdo da paragrafacdo. Registrou titulo coerente e interessante de acordo com 0s

fatos ocorridos na sua histéria e manteve o uso do ponto final, apenas ao finalizar o texto.

3.5 Discussao

Na condi¢do de linha de base, as produgdes escritas de todos os estudantes foram
classificadas na Categoria 1, por apresentarem personagens e descricio de acontecimentos
com ou sem uma sequéncia adequada dos fatos ocorridos, ndo sendo caracterizadas como
histérias por ndo conter os elementos que estruturam e organizam a narrativa. Alguns
pesquisadores descreveram que as narrativas das pessoas com deficiéncia intelectual sdo
caracterizadas pela auséncia de coeréncia e vocabulério restrito (SCOTT, WINDSOR, 2000),
conhecimento limitado em como contar uma histéria, com dificuldade para organizar a
sequéncia dos fatos (SOTO, HARTMANN, WILKINS, 2006) e relacionamento ausente entre
os personagens com ordenacao temporal pobre de eventos (GROVE, TUCKER, 2003).

Verificou-se que, a partir das fases 5 e 6 do programa de ensino metatextual, as
narrativas escritas dos estudantes apresentaram todos os elementos: cendrio, tema, enredo e
resolucdo, sendo consideradas histérias completas, classificadas nas Categorias 7 ou 8.
Vicente e Danilo tiveram suas narrativas classificadas na Categoria 7, na fase 6. Nessa mesma
Categoria, foram classificadas as narrativas de Jilia e Flavio, porém, na fase 5. A narrativa
escrita de Gustavo foi classificada, na Categoria 8, na fase 6. Nas fases 5 e 6, as habilidades-

alvo foram o enredo, entretanto, além do enredo, eles narraram também a resolu¢do do
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problema. Esse desempenho, na elaboracdo da narrativa, pode ser justificado por duas
situagdes: 1) no procedimento de ensino destas fases, as professoras explicaram que o enredo
significa a narra¢cdo de uma acdo ou um conjunto de a¢des realizadas pelo(s) personagem(ns)
na tentativa de resolver o problema da histéria; o que foi feito para resolver o problema. Com
as instrugdes explicitas, acerca desse elemento, os estudantes devem ter percebido que o
problema pode ser resolvido com as agdes que foram realizadas e, 2) presenca da
aprendizagem implicita da estrutura do tipo textual narrativo em razao dessa tipologia textual
estar presente no cotidiano das pessoas, e as criancas terem contato com o referido texto, antes
mesmo de frequentarem a escola (GOMBERT, 1992; 2003).

Dentre as duas situagdes, a primeira delas fundamenta o desempenho dos estudantes
pelas seguintes razdes: a) todos eles, na condicdo de linha de base, elaboraram producdes
escritas que se caracterizaram pelo tipo textual descritivo e, b) apenas, apds o inicio da
condicdo experimental e com a introdu¢do gradativa das fases do programa de ensino
metatextual, houve modificacdo na estrutura e organizagdo das producdes escritas. Nas quatro
primeiras fases da condi¢dao experimental, os estudantes demonstraram Categorias varidveis,
de acordo com o critério de desempenho exigido para a habilidade-alvo de cada fase e,
portanto, ndo apresentaram todos os elementos da narrativa. Somente, apos o procedimento de
ensino, nas fases 5 e 6, sobre o elemento enredo, o qual em sua definicdo faz a mencdo a
resolucdo do problema da histdria, observou-se que eles passaram a elaborar historias
completas com todos os elementos que compdem a narrativa. Esta fundamentagao é reforcada
diante da situagdo em que, na fase 9, a habilidade-alvo foi o elemento resolucdo e, depois do
procedimento de ensino, com as instrugdes explicitas a respeito desse elemento, todos
mantiveram, a partir desta fase até o final da condicdo experimental, a elaboracdo de histdrias
completas, sendo as suas narrativas classificadas nas Categorias 7 ou 8.

Vale ressaltar que a sequéncia diddtica do programa de ensino metatextual envolvia,
de acordo com a histéria de Chapeuzinho Vermelho, trés temas, seus respectivos enredos e
resolucdes, os quais foram apresentados e explicados aos estudantes no decorrer das fases do
programa. Eles escreveram narrativas pessoais com estrutura um pouco mais complexa, tendo
a presenga de mais de um tema, enredo e resolu¢do. Apenas Gustavo elaborou histéria com
trés temas, respectivos enredos e resolucdes.

Resultados semelhantes foram encontrados por Pennington e Koehler (2017), ao
avaliarem os efeitos de uma interveng¢do com videos, usados como modelos de histérias, para
ensinar, aos trés estudantes com deficiéncia intelectual, os elementos da narrativa.

Inicialmente, os estudantes escreveram historias vivenciadas por eles com presenga de alguns
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elementos e, gradativamente, no decorrer das cinco sessdes de intervencdo, demonstraram
melhor desempenho nas histérias, evidenciando todos os elementos presentes. Na pesquisa
realizada por Soto, Yu e Henneberry (2007), apds a intervengdo que visava a compreensao € o
uso das estruturas da histéria, por uma crianca de oito anos, que usa um auxilio de
comunicacdo de saida de voz, os pesquisadores relataram aumento da complexidade da
histéria, uso de resolugdes, conectivos temporais € eventos sequencialmente relacionados e
coordenados.

Considerando o exposto por Schalock er al. (2010), sobre o funcionamento intelectual
das pessoas com deficiéncia intelectual, constatou-se que os estudantes, durante a elaboragcdo
das narrativas pessoais escritas, demonstraram haver compreensdo das ideias e a abstracdo do
pensamento, ao correlacionar os elementos da histéria de Chapeuzinho Vermelho com os
elementos, a estrutura e organizacido dos fatos ocorridos nas histérias vivenciadas por eles.
Deste modo, evidenciaram aprendizagem da estrutura do tipo textual narrativo, melhor
raciocinio e planejamento, uma vez que, por mais que nao houvesse articulagdo entre as
informacdes dos elementos, suas producdes escritas foram classificadas como historias
completas, narrando todos os elementos.

De acordo com Ferrari, Bouffard e Rainville (1998), considera-se um bom texto
narrativo aquele que, além de possuir a estrutura textual que o caracteriza, o autor do texto
organiza os elementos da narrativa, articulando-os com as ideias que pretendeu expressar e
desenvolveu no texto, estabelecendo nexos e evidenciando a continuidade entre os elementos
que constituem a narrativa de forma a tornar claras as inten¢des do texto. Entretanto, Leal e
Guimaraes (1999) expdem que, no momento de escrever uma histdria, é necessario que a
crianca pense a respeito das varias dimensdes do texto, como contetido, estrutura do texto,
sequéncia, pontuacdo, gramdtica, ortografia, dentre outros aspectos. Tais exigéncias fazem
com que a crianga concentre mais a atencdo em alguns aspectos que em outros.

Identificou-se que, para o desempenho dos estudantes, foram fundamentais os recursos
e as estratégias metatextuais do programa de ensino, bem como a ajuda parcial das
professoras, os quais serviram como apoios a eles, durante a elaboracdo das narrativas
escritas. Segundo a AAIDD, os apoios s@o recursos e estratégias que pretendem promover o
desenvolvimento, a educagdo, os interesses € o bem estar da pessoa com deficiéncia
intelectual (SCHALOCK et al. 2010).

Os recursos utilizados pelos estudantes, durante a elaboracdo do desenho, foram: a)
figuras imantadas com personagens e frases da histéria de Chapeuzinho Vermelho no quadro

de metal e, b) o quadro com a descri¢do dos elementos da narrativa. Para a producdo da
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narrativa pessoal escrita, tiveram como apoios: a) o desenho da sua historia; b) as figuras da
histéria de Chapeuzinho Vermelho no quadro de metal; c) o quadro afixado na parede da sala
de aula e/ou o individual (plastificado) com a descricdo dos elementos da narrativa e, d) a
revisdo da narrativa escrita realizada no inicio da fase do programa. Além desses apoios do
programa metatextual, eles tinham impresso o alfabeto, em uma folha de papel, colado sobre a
carteira escolar. Diante de duvidas, na composi¢do da silaba da palavra e/ou na grafia das
palavras, podiam solicitar e consultar o silabédrio simples e das dificuldades ortograficas, os
quais eram impressos em outra folha de papel.

O auxilio parcial das docentes foi necessdrio, em todas as fases do programa de
ensino, para todos, mas, principalmente para Vicente e Danilo. A ajuda parcial foi realizada
por meio de: a) questionamentos aos estudantes em relacdo aos fatos ocorridos na histéria
deles, a respeito da habilidade-alvo ensinada; b) para tal, foram utilizados o quadro de metal
com as cenas da histéria de Chapeuzinho Vermelho e o quadro com as descri¢cdes dos
elementos da narrativa; c) solicitava-se a eles, apds escreverem, realizarem a leitura e
verificarem, em um dos referidos quadros, as informagdes contidas sobre o elemento, e
avaliarem se podiam seguir para o préximo elemento da narrativa. Também foi pedido para
apontar o elemento que estavam registrando e, depois, para o qual iriam escrever e, d)
narrativa pessoal escrita que foi revisada no inicio das fases 2 a 12.

Além destes apoios, Vicente também precisou do apoio auditivo que consistiu na
prontncia, pela professora Rosana, das silabas das palavras ditas por ele, a fim de auxilid-lo
na identificacdo da relacdo fonema versus grafema durante o registro das palavras. Para
Vicente e Danilo também foi preciso ler o que escreveram, para eles darem continuidade aos
fatos, fazendo-lhes alguns questionamentos a respeito, caso contrdrio davam por encerrada a
historia.

Por outro lado, Julia, Flavio e Gustavo revelaram, no decorrer das fases, de maneira
gradual, a autorregulacdo dos apoios do programa metatextual, para a elaboracdo das suas
narrativas. Deste modo, eles desenvolveram compreensdo acerca dos elementos presentes na
narrativa, maior seguranca e autonomia, tanto na produgdo escrita da histéria pessoal quanto
na leitura. Nessa perspectiva, na pesquisa realizada por Taft e Mason (2011), identificou-se
que a estratégia autorregulada foi adaptada para tarefas individualizadas e especificas de
escrita, como para o ensino dos elementos da histéria. O uso da autorregulacdo que consistiu
no estabelecimento de metas; automonitoramento; auto-instru¢do e autorreforco foi,

gradualmente, deslocado do professor/pesquisador para o estudante, de acordo com os niveis
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de instrucdo. A estratégia autorregulada favoreceu a memoriza¢@o e o aumento no nimero de
elementos presentes na historia, apds a intervengao.

Sendo assim, o desempenho dos estudantes revelou melhor funcionamento intelectual
e, também, do comportamento adaptativo referente as habilidades conceituais, relacionadas a
autorientacdo, linguagem, leitura e escrita (SCHALOCK et al. 2010; SMITH, 2008).

De acordo com Schalock et al. (2010), os apoios podem ser utilizados pelas pessoas
com deficiéncia intelectual, com o intuito de ultrapassar as suas dificuldades, situacdo que foi
constatada com todos os estudantes participantes deste estudo. Em relagdo aos tipos de apoios,
mencionados pelos pesquisadores, observou-se que Gustavo, Flavio e Julia fizeram uso de
apoio considerado intermitente, pois, diante do que foi exposto anteriormente, necessitaram
da ajuda parcial da professora esporadicamente, de maneira descontinua e, utilizaram o apoio
dos quadros em periodos especificos de transi¢do no registro entre os elementos da narrativa.
Ja Vicente e Danilo usaram o apoio do tipo limitado, uma vez que precisaram dos quadros e
do auxilio parcial das professoras de modo continuo.

Durante o procedimento de ensino de cada habilidade-alvo, os estudantes participavam
narrando oralmente a composicdo da cena imantada, inserindo, nela, os personagens e as
frases, apos faziam a leitura das frases que descrevem a cena. Todos participaram das revisoes
das narrativas pessoais e, principalmente, com o apoio do quadro com a descricio dos
elementos, conseguiram identificd-los, bem como registrd-los na elaboracdo das suas
histérias, demonstrando consciéncia metatextual da estrutura e organizagao do texto narrativo
(GOMBERT, 1992; 2003).

Corroborando Schalock et al. (2010), os apoios do programa de ensino metatextual
auxiliaram na execu¢do do curriculo e nas atividades em sala de aula, de tal forma que
possibilitou aos estudantes com deficiéncia intelectual terem condi¢des de participar e
aprender o conteido curricular ou parte dele. Os pesquisadores Morato e Santos (2007),
Thompson et al. (2004) e Verdugo e Schalock (2010) descreveram que, os apoios adequados
e a manipulacdo do meio em que se insere a pessoa com deficiéncia intelectual, favorecem a
qualidade das interagdes e possibilitam superar ou minimizar a condi¢do das limitagdes até
entao presentes.

A pesquisa realizada por Oliveira (2015) expds que 62,5% dos estudantes com
deficiéncia intelectual possuem dificuldades significativas na realizacdo dos conteidos gerais
da Lingua Portuguesa, na aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da escrita. Contudo,

eles também evidenciaram possibilidades de aprendizagem, principalmente com ajuda, as

133



quais, de acordo com a autora, devem ser consideradas pelos professores, a fim de
impulsionar a escolarizagcdo desses estudantes.

Diante deste contexto, ficou evidente a necessidade e a importancia do ensino formal
sistematizado e com apoios fornecidos para a elaboracdo da narrativa escrita, para a
ocorréncia da aprendizagem explicita da habilidade-alvo e para o desenvolvimento da
consciéncia metatextual da estrutura e organizacdo do tipo textual narrativo (BARRERA,
MALUF, 2003; GOMBERT, 1992; 2003; 2013; SPINILLO, SIMOES, 2003). As atividades
metatextuais, desenvolvidas no AEE, envolveram estratégias de ensino especificas e
adaptagdes curriculares que, também, favoreceram a participacdo e a aprendizagem de todos
(BRASIL, 2008; 2009; 2011; 2015; FERREIRA et al. 2007; LAGO, 2014; MESQUITA,
2015; MOSCARDINI, 2011; ZABOROSKI et al. 2016). O procedimento de ensino do
programa metatextual pode ser um meio alternativo para que os estudantes com deficiéncia
intelectual possam aprender habilidades diferentes daquelas trabalhadas pelo curriculo da sala
de aula comum, primando por atividades que possibilitem a estimulacdo da abstracdo e da
construcdo de conceitos, tornando-os capaz de organizarem seus pensamentos e produzirem
conhecimentos (BRASIL, 2008; 2011; 2015; CRUZ, 2013; MENEZES, 2015; OLIVEIRA,
2015).

Em relacdo ao pardgrafo, todos passaram a utilizd-lo para organizar melhor as
informacdes das suas histdrias, entretanto, ndo demonstraram conscientizagdo a respeito do
seu uso e funcdo. Também foi constatado o aprendizado da importancia e necessidade do
titulo, visto que, eles elaboravam titulos para suas histérias e, inclusive, alguns os
aperfeicoavam, tornando-os coerentes e até interessantes.

As professoras, Rosana e Cristina, durante a implementacdo do programa de ensino
metatextual, mencionaram que os estudantes estavam mais motivados e com autoestima mais
elevada. Segundo coordenadoras das escolas e professores da sala de aula comum, Jilia e
Gustavo demonstravam mais interesse € determinacdo na realizacio das atividades em geral.
Anteriormente, Gustavo dizia: “eu ndo sei fazer”, “ndo consigo”, “estou cansado” e,
atualmente, estd tentando resolver as atividades que antes realizava somente com apoio. A
partir da fase 10 do programa de ensino, esse estudante se empolgou escrevendo historias
mais longas, com mais de um tema, enredo e resolu¢do, de modo que mesmo tocando o sinal
da escola ao término do periodo de aula, ele continuava a escrever para finalizar sua narrativa
pessoal. Julia era muito timida, cabisbaixa e ndo se comunicava. Em sala de aula, mesmo
quando direcionavam o assunto para ela, nao respondia, mantendo-se calada. Atualmente, estd

risonha e se comunica, quando solicitado, mesmo que com intensidade vocal diminuida (voz
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baixa). Essas situacdes expdem, também, melhora no comportamento adaptativo referente as
habilidades sociais no que diz respeito a relacio interpessoal, autoestima e responsabilidade
(SCHALOCK et al. 2010; SMITH, 2008).

Segundo Rossato e Leonardo (2011), o diagndstico de deficiéncia intelectual ainda
possui conotagdes de falta de perspectiva de desenvolvimento, imutabilidade e
irreversibilidade das condi¢des do funcionamento intelectual e do comportamento adaptativo.
Sendo assim, as competéncias restringem-se a condic¢ao bioldgica, excluindo a questao social
e adaptativa. Por esta razdo, geralmente, ndo sdo creditadas e proporcionadas possibilidades
de aprendizagem escolar e, assim, pouco se investe no enriquecimento € na otimizagdao das
competéncias destas pessoas. Os pesquisadores enfatizaram a necessidade de compreender a
condicdo delas, de acordo com o contexto social e adaptativo em que se encontram. Ao
considerar esses aspectos, a condi¢do de limitagdes, no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo, passa a ter um carater dindmico e, portanto, momentaneo,
havendo perspectivas de superacdo ou minimizagdo de tal condi¢do. De acordo com as
consideragdes, os pesquisadores Santos e Morato (2012) ressaltaram que estaremos a
modificar pensamentos, concepcdes e conceitos a respeito da pessoa com deficiéncia
intelectual, os quais irdo repercutir no planejamento das intervengdes e, finalmente, alterar
expectativas acerca do seu desenvolvimento e papel de cidadao.

Diante do comportamento dos estudantes, na execucdo das habilidades-alvo, no
decorrer das fases do programa de ensino, de acordo com a arvore de decisdo (descrita no
Estudo II), as acdes das professoras consistiram em aprovagao e ajuda parcial. Enfatiza-se que
nao foi necessdria a agdo consequéncia, pois, ndo houve recusa deles em iniciar ou finalizar as
narrativas escritas. As docentes especificaram, desde o inicio do programa de ensino, as
contingéncias envolvidas e comentaram que, diante do ndo cumprimento ao critério de
desempenho, eles deixariam de ganhar o brinde relacionado aquela fase da narrativa pessoal
escrita. Considerando os resultados obtidos, ao longo da condic@o experimental, constatou-se
que a consequéncia cumpriu a sua funcdo de tornar mais provdvel a ocorréncia das
habilidades-alvo novamente, conforme expds Danforth (1998), de forma que esta ocorréncia
se manteve no desempenho das narrativas pessoais de todos, principalmente, a partir da fase 9
do programa de ensino metatextual. Esta situacdo demonstrou que os estudantes conseguiram
regular o seu comportamento adaptativo em relagdo as habilidades sociais, cumprindo as

regras deste programa de ensino (SCHALOCK et al. 2010; SMITH, 2008).
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3.6 Conclusoes

A introducdo das fases do programa de ensino metatextual, de maneira gradual,
permitiu avaliar, criteriosamente, os efeitos dos procedimentos de ensino empregados pelo
programa sobre a elaboracao das narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia
intelectual.

Respondendo ao problema de pesquisa deste estudo, concluiu-se que o referido
programa de ensino, implementado pelas professoras atuantes no AEE, favoreceu a
elaboracdo de narrativas pessoais escritas por esses estudantes. Este programa possibilitou o
desenvolvimento da consciéncia metatextual do texto narrativo, de modo que as producdes
escritas evoluiram de texto descritivo para histdrias pessoais, com estrutura e organizagao dos
elementos da narrativa, sendo consideradas histérias completas. Contudo, a maioria nao
estabeleceu a articulacdo entre as informagdes dos elementos, uma vez que, fez pouco uso de
conectivos temporais e, 0s acontecimentos foram pouco relacionados e coordenados entre si.

Salienta-se que esse desempenho foi possivel em razdo das instrugdes explicitas, do
uso dos apoios fornecidos pelo programa, bem como pela ajuda parcial das professoras, com
indagacOes acerca dos fatos ocorridos na histdria e da caracterizacao do elemento da narrativa
correspondente ao fato mencionado. A maioria desenvolveu a autonomia na elaboracido da
histéria pessoal, diminuindo, gradativamente, a intensidade da utilizacdo dos apoios ou da
ajuda parcial das docentes.

O programa de ensino metatextual se tornou uma forma alternativa para a produgao
dessas narrativas por esses estudantes, de modo a ndo depender da intervengdo constante das
professoras com questionamentos sobre os fatos ocorridos na histéria para, a partir das
respostas, construir a narrativa. Assim, afastou-se da estratégia do simples registro de
informacdes por meio de perguntas direcionadas a eles.

E evidente que, em razio de as propostas das narrativas escritas pelos estudantes
partirem de experi€ncias vivenciadas por eles, apesar dos apoios existentes e do auxilio
parcial das professoras durante a elaboracdo, somente eles sabiam os fatos ocorridos na
histéria e, portanto, apenas eles podiam desenhar, narrar oralmente e, depois, registrar, de
maneira escrita, a histéria que foi relembrada. Constatou-se que a atividade teve uma
relevancia pessoal para os estudantes com deficiéncia intelectual. Portanto, o programa de
ensino metatextual contribuiu para modificar a condi¢ao do funcionamento intelectual e do

comportamento adaptativo desses estudantes.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Historias pessoais sdo relevantes para todos os seres humanos, independentemente da
capacidade de linguagem. Relembrar a experiéncia pessoal e narrar de maneira escrita é
desafiador para pessoas com deficiéncia intelectual! Entretanto, foi possivel construir um
programa de ensino, com estratégias metatextuais, que contribuiu para a elaboracio de
narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual. Além disso,
constatou-se que, por valorizar as histérias vivenciadas pelos estudantes, a atividade foi
significativa para eles, como também, para as professoras do AEE.

Tanto a formacdo quanto a implementagdo do programa metatextual favoreceu o
desenvolvimento da consciéncia metatextual e aprendizagem da estrutura e organizacdo do
tipo textual narrativo, para as docentes e esses estudantes. Sendo assim, o referido programa
demonstrou ser eficaz ndo somente para a elaboracao de narrativas pessoais escritas por esses
estudantes, mas, também, para a reflexdo da identidade profissional das professoras do AEE e,
para a (re)constru¢ao dos procedimentos de ensino acerca da estrutura da narrativa. Portanto,
a tese desta pesquisa foi confirmada.

O delineamento experimental linha de base multipla intrassujeitos, associado ao
critério mével, permitiu avaliar criteriosamente a eficicia do programa de ensino metatextual,
devido a mudanga gradual, no desempenho das narrativas pessoais escritas, ao longo da
pesquisa, de acordo com o critério de desempenho estabelecido em cada fase da condig¢do
experimental.

Diante das evidéncias cientificas nacionais e internacionais, sobre a escassez de
procedimentos de ensino da narrativa, para a producdo escrita pelos estudantes com
deficiéncia intelectual, o programa metatextual demonstrou claramente como ensinar 0s
elementos que estruturam e organizam uma historia. Para tal, expds modelo da estrutura
textual narrativa com instru¢des explicitas a respeito dos elementos que a constituem. O
procedimento de ensino permitiu explicar como identificar os elementos da narrativa e
realizar atividades diferenciadas para memorizd-los. A sequéncia didatica do referido
programa possibilitou a participacdo dos estudantes nas atividades propostas e enfatizou a
indispensdvel mediagcdo do outro no processo de apropriacdo do conhecimento almejado.

Durante a implementacdo desse programa de ensino foi possivel as professoras
compreenderem como os estudantes com deficiéncia intelectual aprendem e o conhecimento

que eles demonstraram obter a cada fase do programa. As docentes identificaram a interagao
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deles com o objeto do conhecimento (habilidades-alvo), durante a elaboracdo das narrativas
pessoais escritas.

Deste modo, além da sequéncia didatica do programa de ensino metatextual, o fator
humano foi fundamental. Foram as a¢des das professoras do AEE, amparadas pelo
procedimento de ensino do programa, que permitiram os resultados alcancados, uma vez que,
um recurso pedagdgico, por si sO, ndo garante autonomia e funcionalidade do estudante. Para
tanto foi preciso, também, que as docentes modificassem algumas agdes e concepgdes
pedagogicas. Concluiu-se que, ao longo da formagdo, foi promovida a reflexdo das préprias
praticas pedagégicas. Contudo, é importante que se tenha claro que ndo se trata de uma acao
simples e facil, pois, a mudanca de pratica é algo complexo, exige da pessoa disposicdo e
tomada de consciéncia, atrelada as mudangas de concepgdes, o que sé é possivel por meio de
formagdes e estudos especificos e direcionados. Sendo assim, ressalta-se, para a necessidade
de investimentos em formacao continuada, ao considerar que a formacdo profissional € algo
em constante processo.

Este programa de ensino pode ser um recurso pedagégico complementar aos que sao
utilizados em salas de aula comum e nas salas de recursos multifuncionais. Outra maneira de
implementacdo desse programa metatextual pode ocorrer por meio do ensino colaborativo
entre o professor da sala de recursos multifuncionais e o professor da sala de aula comum.

Sugere-se, também, que futuras pesquisas investiguem a ocorréncia da generalizacao
da elaboracdo de narrativas pessoais escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual, no
contexto da sala de aula comum. Para essa verificacdo, pode ser utilizada a técnica follow up,
apos trés meses ou mais do término da implementagcdo do programa de ensino metatextual. A
verificacdo do desempenho, na elaboracdo da narrativa pessoal escrita, deve ser realizada nas
dependéncias da sala de aula comum, juntamente com todos os estudantes da turma. Orienta-
se que os mesmos procedimentos empregados na linha de base sejam utilizados, porém, o
recurso usado para eliciar a producdo do desenho e da escrita da narrativa pessoal, sejam dez
figuras em sequéncia plastificadas da versdo resumida e adaptada de qualquer outra histéria
tradicional, ja conhecida por eles. Enfatiza-se que as figuras em sequéncia, devem representar
0s quatro elementos que caracterizam a narrativa e, também, corresponder a configuracao da
histéria de Chapeuzinho Vermelho que possui trés temas, enredos e resolucdes.

Ainda, acerca das sugestdes para pesquisas futuras, propde-se investigar possiveis
beneficios e aplicagdes do programa de ensino metatextual com outras pessoas com ou sem
deficiéncia. Em caso de aplicacdo do programa com pessoas que tém outras deficiéncias,

considera-se a necessidade de avaliar se serd preciso realizar adaptacdes na sequéncia didatica
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e/ou nos procedimentos de ensino desse programa. Indica-se incluir, no programa
metatextual, estratégias de ensino de como usar conectivos para articular as informacdes entre
os elementos da narrativa, tornando-os, sequencialmente, relacionados e coordenados entre si,
bem como dos aspectos de ortografia e/ou gramdtica. Considera-se que tais aspectos
favorecem a producdo de narrativas coesas € auxiliam o estudante a ser um escritor
competente, diante da complexidade da elaboracdo escrita.

Importante descrever, também, a contribuicdo social da pesquisa que foi
impressionante e muito gratificante! As professoras se apropriaram dos conhecimentos de tal
maneira que, na auséncia da pesquisadora, no contexto escolar, apds, a finalizacdo da
pesquisa, deram continuidade a execucdo do programa de ensino metatextual e, outrossim, é
relevante expor os relatos da professora Rosana, em relacdo ao Gustavo, que, as vezes, ao
adentrar na sala de recursos, diz: "Professora hoje eu preciso escrever uma histéria!". Destaca-
se que esse estudante, antes da realizacdo do programa metatextual, recusava-se em escrever.
Carinhosamente, recebo, pelo aplicativo whatsapp, relatos e fotos dos desenhos e narrativas
escritas desse estudante.

Enquanto o programa de ensino metatextual era implementado com os participantes
desta pesquisa, professora Rosana fez algumas adaptacdes no referido programa, para utiliza-
lo com estudantes autistas e de outros niveis de escolaridade, como da pré-escola, que
frequentavam a sala de recursos multifuncionais. As adaptacdes envolveram os estudantes,
depois do procedimento de ensino, realizarem o desenho da histéria vivenciada por eles e
narrarem oralmente, enquanto a docente fazia o registro escrito da narrativa. A professora
observou que eles passaram a narrar suas histérias com estrutura e sequéncia dos
acontecimentos de maneira organizada, havendo mais informagdes coordenadas entre si.

Devido aos resultados obtidos com os diversos grupos de estudantes, no ano seguinte,
em 2019, a pedido da coordenadora da escola, o programa de ensino metatextual foi
implementado nas turmas da pré-escola ao 5° ano do ensino fundamental. Segundo relatos da
professora Rosana, algumas docentes da sala de aula comum demonstraram resisténcia em
aplicar o referido programa. Todavia, apds algumas semanas, dirigiam-se empolgadas, a
professora da sala de recursos e coordenadora pedagdgica, para mostrar a narrativa pessoal
escrita elaborada por alguns estudantes que tinham muita dificuldade em escrever uma
histéria de maneira estruturada e com coeréncia dos fatos ocorridos. Rosana relatou que outra
professora, da drea de Arte, realizou os desenhos das figuras em sequéncia que representavam

a histéria de Chapeuzinho Vermelho.
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Professora Cristina, ainda durante a implementacdo do programa de ensino
metatextual com o estudante da sua turma, também, utilizou o referido programa com o seu
filho, matriculado no 6° ano do ensino fundamental, que apresentava dificuldade para
estruturar e organizar as informagdes ao escrever uma historia. A docente relatou que sempre
que havia producgdo de texto como tarefa escolar, seu filho pedia auxilio: “Como eu comeco a
escrever, mae?”’. Apds orientd-lo sobre os elementos da narrativa, observou que ele
compreendeu a estrutura e organizagao deste tipo textual, conseguindo iniciar a narrativa sem

auxilio.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS PROFESSORAS DA
SALA DE AULA COMUM E DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Preambulo

A tematica desta pesquisa € voltada para a producdo de narrativas pessoais escritas
pelos estudantes com diagndstico de deficiéncia intelectual e, um dos objetivos especificos
consiste em identificar, junto aos professores do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e da sala comum, os recursos pedagdgicos e as estratégias utilizadas para ensinar a
elaboragdo dessas narrativas a esses estudantes.

Considerando a sua experiéncia como professor(a) atuante no AEE ou na sala comum,
que possuem matriculados em suas turmas estudantes com deficiéncia intelectual, a sua
participacao e contribuicdo para esta pesquisa € muito importante.

Para o desenvolvimento desta pesquisa é necessdria a realizacdo de uma entrevista
com vocé. A entrevista pretende obter dados sobre os recursos e estratégias utilizadas na
prética pedagdgica para ensinar a producio de narrativas escritas com esses estudantes. Desta
forma, solicito a sua permissdo para gravar a entrevista, a fim de manter a fidedignidade dos
relatos emitidos por vocé€ a respeito desses aspectos. Esclareco que a sua identidade serd
preservada conforme os padrdes profissionais de sigilo e ética. Vocé me permite gravar a
entrevista? Entdo, inicialmente, eu gostaria que vocé comentasse...

BLOCO 1 - Estratégias de Ensino
1) Vocé trabalha com produgdo de narrativas escritas/histérias com os estudantes que tém
deficiéncia intelectual?

2) Como vocé trabalha? Poderia me dar exemplos?

3) Como vocé explica aos estudantes as atividades para que eles consigam elaborar a narrativa
escrita/histéria?

4) De quanto em quanto tempo vocé trabalha a producdo de narrativas escritas/histérias com
os estudantes?

BLOCO 2 - Recursos Pedagégicos
5) Quais sdo os recursos pedagdgicos disponiveis na sala (de recursos multifuncionais ou sala

comum) para trabalhar a producdo de narrativas escritas/histérias com os estudantes?

6) E necessdrio realizar adaptacdo nestes recursos para trabalhar com os estudantes que tém
deficiéncia intelectual?

7) Quais adaptacdes sao necessarias? Vocé poderia me dar exemplos?

8) A escola auxilia vocé neste trabalho das adaptag¢des aos recursos pedagdgicos?
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9) Como ocorre este auxilio? Vocé poderia me dar exemplos?

BLOCO 3 - Narrativas escritas

10) Como vocé caracteriza as narrativas escritas/historias produzidas pelos estudantes com
deficiéncia intelectual?

11) Os estudantes precisam de ajuda para produzir uma narrativa escrita?

12) Comente sobre a ajuda que eles precisam:

13) Como as narrativas escritas/historias destes estudantes sdo avaliadas/corrigidas?

14) Quais sdo os aspectos considerados na avaliacdo dessas narrativas escritas/historias?
BLOCO 4 - Planos educacionais individualizados

Agora eu gostaria que voc€ comentasse se...

15) A sala (de recursos multifuncionais ou sala comum) tem planos educacionais
individualizados para os estudantes com defici€ncia intelectual?

16) O que vocé prioriza nesses planos educacionais?

BLOCO 5 - Articulacao entre os professores

Agora eu gostaria que vocé€ comentasse se...

17) Vocé tem contato com o(a) professor(a) da sala comum ou da sala de recursos
multifuncionais?

18) Como ocorre esse contato?

19) Em que momentos e por qual motivo ocorre esse contato?

20) As atividades trabalhadas com os estudantes com deficiéncia intelectual sdo elaboradas
em conjunto com o(a) professor(a) da sala comum ou da sala de recursos multifuncionais?

21) Descreva como essas atividades sdo elaboradas em conjunto:

22) De quanto em quanto tempo vocés elaboram as atividades em conjunto?

23) Gostaria de acrescentar algo que julga importante e que nio tenha sido perguntado?
Pos-fdacio

Muito obrigada pela sua participacdo e contribui¢do para esta pesquisa!

Caso surja alguma ddvida a respeito do que conversamos seria possivel nos encontrarmos
novamente a fim de complementar as informagdes?

Dados de identificacao
Nome completo:

Idade:

Formacao académica: Ano:
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Formagdes complementares:

Faz cursos de formacao da rede de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
( )Nao ( )Sim
Faz cursos especificos do AEE: ( ) Nao ( ) Sim
Tempo de atuagdo no AEE: Tempo de atuagdo na sala de aula comum:
Atuacdo anterior na sala de aula comum: ( ) Nao ( ) Sim Tempo de atuagao:
Numero de estudantes com deficiéncia intelectual no 3° ano:

4° ano:

5° ano:

Telefone para contato:
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APENDICE B

Protocolo de registro de observacao da pratica pedagogica

Data: / /

Identificagao:

Disciplina:

Conteudo:

Atividade(s):

Recursos utilizados:

Objetivo da(s) atividade(s):

Estratégias de ensino que a professora utilizou para explicar a(s) atividade(s) aos

estudantes:

Explicacdes fornecidas sobre 0 desenvolvimento (como fazer) da(s)

atividade(s):

Sequéncia da(s) atividade(s):

Dinamica da aula para a realizac¢do da(s) atividade(s) pelos estudantes:
() Individual ( ) Dupla () Grupo n° estudantes:

Realizacdo da(s) atividade(s) pelo estudante com deficiéncia intelectual:
() Individual ( ) Dupla () Grupo n° estudantes:

O estudante com deficiéncia intelectual realizou a atividade:

( )Nao () Sim, sem ajuda

() Sim, com ajuda da professora () Sim, com ajuda de colega(s)
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Descrever a ajuda que o estudante recebeu:

Descrever a(s) dificuldade(s) apresentada(s) pelo estudante com deficiéncia intelectual ao

realizar a(s) atividade(s) proposta(s):

Descrever o momento em que a(s) dificuldade(s) ocorreu(ram):

O estudante recebeu novas explicacdes da professora ou colega(s) durante a realizacao da(s)
atividade(s): ( ) Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo que explicacdes recebeu?

Como foi a interagdo entre o estudante com deficiéncia intelectual e a professora ou colega(s)

durante a realizacio da(s) atividade(s):

Houve adaptagao curricular da(s) atividade(s) para o estudante com defici€ncia intelectual?
( )Sim ( )Nao
Em caso afirmativo quais adaptacdes foram realizadas (objetivo, recursos utilizados,

estratégias de ensino e contetido)?
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APENDICE C

EXEMPLOS DE FIGURAS EM SEQUENCIA IMANTADAS DA HISTORIA
CHAPEUZINHO VERMELHO EM SUA VERSAO RESUMIDA E ADAPTADA

A AVO DE CHAPEUZINHO FICOU DOENTE.

Figura 2 — Tema

Quadro de metal com as cenas, personagens e frases das figuras em sequéncia da histéria de
Chapeuzinho Vermelho
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APENDICE D

FIGURAS EM SEQUENCIA PLASTIFICADAS DA HISTORIA CHAPEUZINHO
VERMELHO EM SUA VERSAO RESUMIDA E ADAPTADA

%2 8 Z
Figura 6 — Enredo

/4

2N Z e
Figura 7 — Resolugéo Figura 8§ — Tema Figura 9 — Enredo  Figura 10 - Resolucdo
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APENDICE E

QUADRO DE METAL COM AS FIGURAS EM SEQUENCIA IMANTADAS DA
HISTORIA DE CHAPEUZINHO VERMELHO EM SUA VERSAO RESUMIDA E

ADAPTADA
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ANEXO A - APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

FF UNESP - FACULDADE DE C Plataforma
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unesp CAMPUS DE MARILIA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: EFICACIA DE UM PROGRAMA DE ENSINO METATEXTUAL PARA DESENVOLVER A
NARRATIVA ESCRITA DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Pesquisador: Ana Paula Zaboroski Oleinik
Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 80796417.0.0000.5406

Instituicao Proponente: Faculdade de Filosofia e Ciéncias/ UNESP - Campus de Marilia
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.436.043

Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa intitulado "EFICACIA DE UM PROGRAMA DE ENSINO METATEXTUAL PARA
DESENVOLVER A NARRATIVA ESCRITA DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL"
apresenta-se adequado e devidamente embasado na literatura cientifica da area a ser pesquisada.
Objetivo da Pesquisa:

Este projeto tem como objetivo verificar a eficacia de um programa de ensino metatextual, implementado por
professora do AEE para a produgéo de narrativas escritas pelos estudantes com deficiéncia intelectual.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Nao h4 riscos.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante para area de Educacéo Especial.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

Os procedimentos metodologicos estdo descritos de forma clara, s@o adequados aos objetivos da pesquisa. A
documentacgdo concernente ao protocolo da pesquisa no Comité de Etica foi devidamente apresentada. A Folha
de Rosto e Autorizacdo da Instituicdo onde a pesquisa sera desenvolvida estdo devidamente preenchidos e
assinados pelos responsaveis. Os Termos de Consentimentos Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de
Assentimento estdo redigidos conforme
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resolugdo pertinente.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Aprovado.

Consideracodes Finais a critério do CEP:

O CEP da FFC da UNESP de MARILIA, em reunido ordinaria de 13/12/2017, ap6s acatar o parecer do membro
relator previamente aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das resolugdes
466/2012, 510/2016 e complementares, bem como ter aprovado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
como também todos os anexos incluidos na pesquisa, resolve APROVAR o projeto de pesquisa EFICACIA DE UM
PROGRAMA DE ENSINO METATEXTUAL PARA DESENVOLVER A NARRATIVA ESCRITA DE ESTUDANTES

COM DEFICIENCIA INTELECTUAL.

Rranl

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 05/12/2017 Aceito
do Projeto ROJETO_1041172.pdf 17:24:24
Folha de Rosto Folha_Rosto.pdf 05/12/2017 | Ana Paula Zaboroski| Aceito

17:21:29 | Oleinik

TCLE / Termos de | TERMO_ASSENTIMENTO_MENOR.pdff 25/11/2017| Ana Paula Zaboroski| Aceito
Assentimento / 20:27:00 | Oleinik
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_professora_sala_comum.pdf 25/11/2017 | Ana Paula Zaboroski| Aceito
Assentimento / 20:26:09 | Oleinik
Justificativa de
Auséncia
TCLE/Termos de |TCLE_professora_AEE.pdf 25/11/2017 | Ana Paula Zaboroski| Aceito
Assentimento / 20:25:15 | Oleinik
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_pais.pdf 25/11/2017 | Ana Paula Zaboroski| Aceito
Assentimento / 20:23:36 | Oleinik
Justificativa de
Auséncia
Declaracao de Autorizacao_instituicao.pdf 25/11/2017 | Ana Paula Zaboroski| Aceito
Instituicéo e 20:20:36 | Oleinik
Infraestrutura
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 25/11/2017| Ana Paula Zaboroski| Aceito
Brochura 20:13:40 | Oleinik
Investigador
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MARILIA, 13 de Dezembro de 2017

Assinado por:
CRISTIANE RODRIGUES PEDRONI

(Coordenador)
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ANEXO B

VERSAO ORIGINAL DA
HISTORIA

Capuchinho Vermelho

Era uma vez uma doce pequena que tinha o
amor de todos os que a viam; mas era a avd
quem mais a amava, a ponto de ndo saber o que
mais dar a crianca. Uma vez deu-lhe um
capucho de veludo vermelho e, como este lhe
ficava tdo bem que ela nunca mais quis usar
outra coisa, chamaram-lhe simplesmente
Capuchinho Vermelho. Um dia disse-lhe a mae:
"Vem cd, Capuchinho Vermelho, aqui tens um
pedaco de bolo e uma garrafa de vinho para
levares a tua avo. Ela estd doente e fraca e isto
ha de fortalecé-la. Pde-te ao caminho antes que
se ponha quente e, quando estiveres no bosque,
vai directa e ndo te desvies do carreiro, senao
ainda cais e partes o vidro e a tua avé nao recebe
nada. E quando entrares no quarto dela, ndo te
esquecas de dizer bom dia e ndo te vds pdr a
espreitar em todos os cantos."
"Vou fazer tudo bem," prometeu Capuchinho
Vermelho dando a sua mdo. A avd vivia
isolada no bosque, a meia légua da aldeia.
Quando Capuchinho Vermelho chegou ao
bosque, um lobo veio ao seu encontro.
Capuchinho Vermelho nio sabia que se tratava
dum animal malvado e ndo teve medo nenhum.
"Bom dia, Capuchinho Vermelho," disse ele.
"Muito obrigado, lobo." - "Aonde vais tdo
cedo, Capuchinho Vermelho?" "A minha
avo." - "O que levas debaixo do avental?" -
"Bolo e vinho: ontem cozemos, portanto a
pobre avé doente vai poder receber algo bom
que a fortaleca." - "Capuchinho Vermelho,
onde vive a tua avo?" - "Ainda a um bom
quarto de légua dentro do bosque, debaixo dos
trés carvalhos, af fica a casa dela; logo abaixo
ficam as avelaneiras, assim ja saberds," disse
Capuchinho Vermelho. O lobo pensou para si
mesmo: "Que coisa tenra, dard um pitéu
suculento. Vai saber ainda melhor que a velha.
Tens que agir ardilosamente se queres apanha-
las ambas." Entdo andou um pouco ao lado de

Capuchinho Vermelho e depois falou: "Capuchinho
Vermelho, vés as lindas flores por aqui a tua volta?
Porque ndo olhas para elas? Acho que ainda nem
reparaste como os passarinhos estdo a cantar
amorosamente. Andas tdo séria, como se fosses para a
escola, enquanto que tudo no bosque esta tao alegre."
Capuchinho Vermelho levantou os olhos e quando viu
como os raios de sol dangcavam entre as drvores, para a
frente e para trds, e como havia lindas flores por todo o
lado, pensou: "Se eu levar a avé um ramo fresco, hei-
de dar-lhe alegria. Ainda € tdo cedo que chegarei bem
a tempo." Entdo ela saiu do carreiro e entrou no bosque
a procura de flores. E cada vez que tinha apanhado
uma, pensava que mais longe haveria outra ainda mais
bonita e corria a apanhd-la, de tal forma que entrou
cada vez mais fundo no bosque. Mas o lobo foi directo
para casa da avé e bateu a porta. "Quem estd ai?" - "E
Capuchinho Vermelho, trazendo bolo e vinho, abre!" -
"Levanta o trinco," gritou a avd, "eu estou demasiado
fraca para me poder levantar." O lobo levantou o
trinco, a porta abriu e ele, sem uma palavra, dirigiu-se
a cama da av6 e comeu-a. Depois vestiu as roupas e a
touca dela, deitou-se na cama e fechou as cortinas.
Entretanto, Capuchinho Vermelho tinha corrido de
flor em flor e s6 quando j4 tinha tantas que nao podia
carregar mais € que se lembrou da av6 e retomou o
caminho para casa dela. Estranhou que a porta
estivesse aberta e, quando entrou no quarto, teve uma
sensagdo tdo estranha que disse para si prépria: "Meu
Deus, hoje sinto-me tdo angustiada e normalmente
gosto tanto de estar com a avé." Largou um "Bom
dial," mas ndo obteve resposta. Entdao dirigiu-se a
cama e puxou as cortinas para trds: ali estava a avd
com a touca puxada sobre a cara e com uma aparéncia
estranha. "O! Avé, que grandes orelhas tens!" - "Para
poder ouvir-te melhor." - "O! Avé, que grandes olhos
tens!" - "Para poder ver-te melhor." - "O! Avé, que
grandes maos tens!" "Para poder abracar-te
melhor."

- "Mas, avd, que boca horrivelmente grande tens!" -
"Para poder comer-te melhor." Mal tinha o lobo dito
isto, pulou da cama e engoliu a pobre Capuchinho
Vermelho.

E, tendo apaziguado a sua concupiscéncia, tornou a
deitar-se na cama, adormeceu € comegou a ressonar
muito alto. O cacador estava mesmo a passar em
frente da casa e pensou: "Como a velhota ressona! E
melhor veres se hd algo errado." Entdo entrou no
quarto e, quando chegou a cama, viu o lobo 14
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estendido. "Aqui te encontro, velho pecador,"
disse ele, "ha muito que te procuro!" Apontou
a espingarda, mas entdo pensou que o lobo
podia ter comido a avé e que ela ainda podia
ser salva. Portanto, em vez de disparar, pegou
numa tesoura e comegou a cortar a barriga
do lobo.

Depois de ter feito um par de cortes viu
Capuchinho Vermelho luzir; e apds outros
tantos cortes a moga saltou para fora,
gritando: "Ah, como tive medo! Estava tdo
escuro dentro do lobo!" Depois a avd saiu,
também viva mas quase incapaz de respirar.
Entretanto, Capuchinho Vermelho depressa
procurou grandes pedras com as quais
encheram o lobo. Quando ele acordou quis
fugir, mas as pedras eram tdo pesadas que
caiu subitamente e morreu.

Entdo os trés ficaram muito contentes. O
cacador tirou a pele ao lobo e levou-a para
casa. A av6 comeu o bolo e bebeu o vinho que
Capuchinho Vermelho tinha trazido e
recuperou forgas. Mas Capuchinho Vermelho
pensou: "Nunca mais na vida tornards a sair
do caminho sozinha para entrar no bosque
depois de a tua mae o ter proibido."

Também se conta que uma vez, quando
Capuchinho Vermelho levava outra vez
bolosl a avd, um outro lobo falou com ela e
quis tentd-la a sair do carreiro. Mas desta vez
Capuchinho Vermelho estava atenta, seguiu a
direito o seu caminho e disse a avé que tinha
encontrado o lobo e que este lhe tinha dito
"bom dia," mas com uma expressdo ma nos
olhos: "Se eu ndo estivesse no caminho
publico, ele ter-me-ia comido." - "Vem," disse
a avo, "vamos fechar a porta para que ele ndo
possa entrar." Pouco depois o lobo bateu a
porta e gritou: "Abre, avd, eu sou Capuchinho
Vermelho e trago-te bolos." Mas elas ndo
falaram nem abriram a porta, por isso o
Cabeca Cinzenta deu umas voltas a casa e
finalmente pulou para o telhado, querendo
esperar que Capuchinho Vermelho se fosse
embora a noite para entdo ir atrds dela e a
devorar na escuriddo. Gebackenes, isto &,
"coisas cozidas no forno." Mas a avé percebeu
o que ele tinha em mente.

Havia em frente da casa um grande

bebedouro de pedra e a av6 disse a crianga: "Pega no
balde, Capuchinho Vermelho. Ontem fiz salsichas,
por isso leva a dgua da cozedura para o bebedouro."
Capuchinho Vermelho acartou dgua até que o grande,
grande bebedouro estava completamente cheio. Entao
o cheiro das salsichas alcancou as narinas do lobo.
Este cheirou e olhou para baixo. Finalmente, esticou
tanto o pescoco que perdeu o equilibrio e comecou a
escorregar. Escorregou entdo do telhado e caiu dentro
do grande bebedouro, onde se afogou. Capuchinho
Vermelho foi para casa feliz da vida e mais ninguém
lhe fez mal.
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