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RESUMO

A pratica pedagdgica do professor precisa considerar e valorizar as diferencas,
fundamentando-se nos principios de individualiza¢do do ensino e da aprendizagem como
processos inter-relacionados, que podem contribuir significativamente para o
desenvolvimento dos alunos. Com base nesse entendimento, esta pesquisa busca
responder os seguintes questionamentos: (1) Quais especificidades linguisticas e
discursivas constituem obstdculos ao desenvolvimento das capacidades de linguagem de
alunos autistas do Ensino Fundamental Anos Finais, com vistas a sua inclusido escolar?
(2) Como adaptacdes didaticas, realizadas a partir de um itinerdrio de aprendizagem,
podem contribuir para o desenvolvimento dessas capacidades? Nesse contexto, a presente
tese tem como objetivo geral investigar, com base em um itinerdrio de aprendizagem, os
efeitos sobre o desenvolvimento das capacidades de linguagem de dois alunos autistas do
Ensino Fundamental Anos Finais. Especificamente, objetiva-se: (a) identificar os
obstaculos de aprendizagem em leitura e escrita no processo de escolarizagdo dos alunos
autistas; (b) implementar dispositivos didaticos para o desenvolvimento das capacidades
de linguagem na leitura e escrita do conto maravilhoso e da carta aberta e (c) analisar os
efeitos das reflexdes geradas pelos dispositivos diddticos implementados sobre o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos. A pesquisa ancora-se em trés
eixos tedricos. O primeiro aborda questdes relacionadas a formagdo de professores de
linguas sob as Perspectivas do Sul (Sousa Santos, 2007; Junior, 2022). O segundo eixo
trata de definicdes sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA), o processo de
escolarizacdo dos alunos autistas e as estratégias didatico-pedagdgicas sob a perspectiva
inclusiva (Aporta e Lacerda, 2018; Castro, 2023). O terceiro eixo abrange as reflexdes do
Interacionismo Sociodiscursivo, fundamentando-se principalmente nos trabalhos de
Bronckart (1999), Schneuwly e Dolz (2004), Barros (2015), Costa-Hubes e Simioni
(2014), e Dolz, Lima e Zani (2020). Do ponto de vista metodoldgico, esta pesquisa
configura-se como uma pesquisa-acdo colaborativa (Thiollent, 2009) e se insere no
paradigma cientifico interpretativo, de cunho qualitativo (Denzin e Lincoln, 2006),
exploratério (Moreira e Caleffe, 2008), incorporando os métodos de construgdo e andlise
tipicos da Linguistica Aplicada (Moita Lopes, 2006). Os instrumentos utilizados para a
geracdo de dados incluiram: observacdo participante; entrevista semiestruturada; e
materiais diddticos produzidos. Os dados sdo constituidos das entrevistas com a
professora-colaboradora e com as maes dos dois alunos autistas, bem como dos
dispositivos didéticos implementados nas aulas de Lingua Portuguesa sobre os géneros
conto maravilhoso e carta aberta. Os resultados obtidos com as andlises das entrevistas
mostraram que o contato direto com as familias é fundamental, especialmente para
professores inexperientes, ajudando-os a tomar consciéncia de seu trabalho e dos
resultados obtidos. Em relagdo as atividades para o reconhecimento do conto
maravilhoso, elas permitiram observar as capacidades de linguagem que os alunos
autistas ja possuiam, além de direcionar nosso olhar para as caracteristicas que
precisavam ser trabalhadas no itinerario de aprendizagem. Por sua vez, o itinerdrio de
aprendizagem sobre a carta aberta possibilitou um envolvimento significativo dos alunos
autistas, criando um contexto que facilitou a compreensao dos objetivos das atividades,
contribuindo para o desenvolvimento de suas capacidades de linguagem, apesar das
limitacdes impostas pelo TEA. Isso evidencia que é possivel utilizar abordagens e
dispositivos diddticos que permitam o trabalho com toda a turma, incluindo aqueles com
deficiéncias e transtornos.

Palavras-chave: educacdo inclusiva; autismo; formac¢do do professor de Lingua
Portuguesa; interacionismo sociodiscursivo.



ABSTRACT

The teacher's pedagogical practice needs to consider and value differences, based on the
principles of individualization of teaching and learning as interrelated processes, which
can contribute significantly to the development of students. Based on this understanding,
this research seeks to answer the following questions: (1) What linguistic and discursive
specificities constitute obstacles to the development of the language capabilities of
autistic students in Final Years Elementary School, with a view to their school inclusion?
(2) How can didactic adaptations, carried out based on a learning itinerary, contribute to
the development of these capabilities? In this context, the general objective of this thesis
is to investigate, based on a learning itinerary, the effects on the development of language
capabilities of two autistic students in Final Years Elementary School. Specifically, the
objective is to: (a) identify learning obstacles in reading and writing in the schooling
process of autistic students; (b) implement didactic devices for the development of
language skills in reading and writing the wonderful story and the open letter and (c)
analyze the effects of the reflections generated by the implemented didactic devices on
the development of students' language skills. The research is anchored in three theoretical
axes. The first addresses issues related to the training of language teachers from Southern
Perspectives (Sousa Santos, 2007; Junior, 2022). The second axis deals with definitions
of autism spectrum disorder (ASD), the schooling process of autistic students and
didactic-pedagogical strategies from an inclusive perspective (Aporta and Lacerda, 2018;
Castro, 2023). The third axis covers reflections on Sociodiscursive Interactionism, based
mainly on the works of Bronckart (1999), Schneuwly and Dolz (2004), Barros (2015),
Costa-Hubes and Simioni (2014), and Dolz, Lima and Zani (2020). From a
methodological point of view, this research is configured as collaborative action research
(Thiollent, 2009) and is part of the interpretative scientific paradigm, qualitative (Denzin
and Lincoln, 2006), exploratory (Moreira and Caleffe, 2008), incorporating construction
and analysis methods typical of Applied Linguistics (Moita Lopes, 2006). The
instruments used to generate data included: participant observation; semi-structured
interview; and teaching materials produced. The data consists of interviews with the
collaborating teacher and the mothers of the two autistic students, as well as the didactic
devices implemented in Portuguese language classes on the genres wonderful story and
open letter. The results obtained from the analysis of the interviews showed that direct
contact with families is essential, especially for inexperienced teachers, helping them to
become aware of their work and the results obtained. Regarding the activities to recognize
the wonderful tale, they allowed us to observe the language skills that autistic students
already possessed, in addition to directing our attention to the characteristics that needed
to be worked on in the learning itinerary. In turn, the learning itinerary about the open
letter enabled significant involvement of autistic students, creating a context that
facilitated understanding of the objectives of the activities, contributing to the
development of their language skills, despite the limitations imposed by ASD. This shows
that it is possible to use teaching approaches and devices that allow working with the
entire class, including those with disabilities and disorders.

Keywords: inclusive education; autism; Portuguese language teacher frainino:
sociodiscursive interactionism.



RESUMEN

La practica pedagdgica del docente necesita considerar y valorar las diferencias,
basdndose en los principios de individualizacion de la ensefianza y el aprendizaje como
procesos interrelacionados, que pueden contribuir significativamente al desarrollo de los
estudiantes. A partir de esta comprension, esta investigacion busca responder las
siguientes preguntas: (1) ;Qué especificidades lingiiisticas y discursivas constituyen
obstdculos para el desarrollo de las capacidades lingiiisticas de los estudiantes autistas de
ultimos afios de la ensefianza primaria, con vistas a su inclusién escolar? (2) ;Cémo
pueden las adaptaciones didécticas, realizadas a partir de un itinerario de aprendizaje,
contribuir al desarrollo de estas capacidades? En este contexto, el objetivo general de esta
tesis es investigar, a partir de un itinerario de aprendizaje, los efectos en el desarrollo de
las capacidades del lenguaje de dos estudiantes autistas de dltimos afios de Educaciéon
Primaria. Especificamente, el objetivo es: (a) identificar obsticulos en el aprendizaje de
la lectoescritura en el proceso de escolarizacion de estudiantes autistas; (b) implementar
dispositivos didacticos para el desarrollo de habilidades lingiiisticas en la lectura y
escritura del cuento maravilloso y la carta abierta y (c) analizar los efectos de las
reflexiones generadas por los dispositivos didéacticos implementados en el desarrollo de
las habilidades lingiiisticas de los estudiantes. La investigacién se ancla en tres ejes
tedricos. El primero aborda cuestiones relacionadas con la formacion de profesores de
idiomas desde Perspectivas del Sur (Sousa Santos, 2007; Junior, 2022). El segundo eje
aborda las definiciones del Trastorno del Espectro Autista (TEA), el proceso de
escolarizacion del alumnado autista y las estrategias didactico-pedagdgicas desde una
perspectiva inclusiva (Aporta y Lacerda, 2018; Castro, 2023). El tercer eje abarca
reflexiones sobre el Interaccionismo Sociodiscursivo, basadas principalmente en los
trabajos de Bronckart (1999), Schneuwly y Dolz (2004), Barros (2015), Costa-Hubes y
Simioni (2014), y Dolz, Lima y Zani (2020). Desde un punto de vista metodolégico, esta
investigacion se configura como investigacion accion colaborativa (Thiollent, 2009) y se
inscribe en el paradigma cientifico interpretativo, cualitativo (Denzin y Lincoln, 2006),
exploratorio (Moreira y Caleffe, 2008), incorporando construccion y métodos de analisis
propios de la Lingiiistica Aplicada (Moita Lopes, 2006). Los instrumentos utilizados para
generar datos incluyeron: observacidon participante; entrevista semiestructurada; y
materiales didécticos producidos. Los datos consisten en entrevistas con la profesora
colaboradora y las madres de los dos estudiantes autistas, asi como los dispositivos
didacticos implementados en las clases de lengua portuguesa sobre los géneros cuento
maravilloso y carta abierta. Los resultados obtenidos del andlisis de las entrevistas
mostraron que el contacto directo con las familias es fundamental, especialmente para los
docentes sin experiencia, ayuddndoles a tomar conciencia de su trabajo y de los resultados
obtenidos. En cuanto a las actividades de reconocimiento del cuento maravilloso, nos
permitieron observar las habilidades lingiiisticas que ya poseian los estudiantes autistas,
ademds de dirigir nuestra atencién a las caracteristicas que era necesario trabajar en el
itinerario de aprendizaje. A su vez, el itinerario de aprendizaje sobre la carta abierta
permitié una participacion significativa de los estudiantes autistas, creando un contexto
que facilité la comprension de los objetivos de las actividades, contribuyendo al
desarrollo de sus habilidades lingiiisticas, a pesar de las limitaciones impuestas por el
TEA. Esto demuestra que es posible utilizar enfoques y dispositivos didacticos que
permitan trabajar con toda la clase, incluidos aquellos con discapacidades y trastornos.

Palabras-clave: educacion inclusiva; autismo; formacion de profesores de lengua
portuguesa; Interaccionismo sociodiscursivo.
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1. INTRODUCAO

A Linguistica Aplicada (LA) como um campo de investigacdo (in)disciplinar
aborda questOes sociais envolvendo as diferentes formas de linguagem e dialoga com
outras areas do conhecimento para compreender questdes do mundo atual (Kleiman,
2019; Moita Lopes, 2006). Destaco que uma dessas questdes se refere ao ensino e
aprendizagem de linguas para realidades escolares que apresentam cada vez mais
diversidades de diferentes naturezas. Nesse ambito, “sdo consideradas teorizagdes que
dialoguem com o mundo contemporaneo, com as praticas sociais que as pessoas vivem,
como também desenhos de pesquisa que considerem diretamente os interesses daqueles
que trabalham e agem no contexto de aplicagcdo” (Moita Lopes, 2006, p. 23). Assim, ao
priorizar a andlise das atividades humanas, o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
oferece um caminho que visa a compreensdo do desenvolvimento e funcionamento
psiquico-social dos seres humanos e, ao se inserir no Brasil no dmbito da LA, reforca o
interesse dessa ultima em um tipo de pesquisa que se volta para “problemas concretos da
vida humana” (Bronckart, 2008, p. 49).

A partir desse contexto, muito se tem debatido e estudado sobre os conhecimentos
necessarios a compreensdo do tratamento despendido as pessoas com defici€ncias e
transtornos. Partindo do pressuposto de que os padroes de normalidade s@o construidos
social, cultural e historicamente, faz-se necessdria a busca cientifica pela compreensao de
como ocorre o processo de ensino e aprendizagem, em particular, dos sujeitos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Compreende-se o TEA como um disturbio do neurodesenvolvimento
caracterizado por déficits relevantes em habilidades sociocomunicativas, pela presenca
de interesses restritos e comportamentos repetitivos e estereotipados (American
Psychological Association - APA, 2013). Sua origem e seu funcionamento sdo questdes
vastamente estudadas, mas por sua complexidade ainda nao ha uma ferramenta tedrica
que seja capaz de abordar todos os seus aspectos funcionais € nem um instrumento
analitico que dé conta de suas manifestacdes nas agdes dos sujeitos. Particularmente, em
relacdo ao contexto escolar de alunos com TEA, observo ainda muita resisténcia. E
notdria, por exemplo, a estigmatizacdo de pessoas autistas como aquelas que vivem

isoladas em seu mundo e insensiveis as respostas afetivas. Essa maneira de rotula-las leva
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a inimeras posturas inadequadas para com elas em relagdo a convivéncia, a interacao e
ao ensino.

Os estudos mais recentes (Hudson, 2019; Resende, 2021; Melo e Fernandes, 2021)
evidenciam um aumento significativo no nimero de laudos no espectro ao longo das
dltimas décadas. Segundo dados do CDC (Center of Diseases Control and Prevention),
orgao ligado ao governo dos Estados Unidos, existe hoje um caso de autismo a cada 110
pessoas. Estima-se que o Brasil, com seus 200 milhdes de habitantes, possua cerca de
dois milhdes de autistas.

Especificamente, com a incorporacao das diretrizes da educagao inclusiva resultou
em rdpidas mudangas nas redes de ensino, refletindo no aumento significativo de
matriculas nas escolas. De acordo com o Censo Escolar da Paraiba, em 2019 o ndmero
de matriculas de alunos com deficiéncias e transtornos chegou a 23.640; em 2020, a
25.140; e em 2022, a 27.918. Com o intuito de melhor compreender as demandas
educacionais para os alunos autistas, apresento dados sobre o fluxo de matricula desses
alunos desde o ano de 2015 até 2021, tendo como referéncia o Censo Escolar da Educacao

Bésica da Paraiba (2021), conforme Tabela 1 a seguir.

Tabela 1- Censo Escolar da Educacdo Bésica da Paraiba

ANO ANOS INICIAIS DO EF ANOS FINAIS DO EF
2015 9.384 3.448
2016 9.491 4.051
2017 10.299 4.998
2018 10.743 6.053
2019 10.752 6.505
2020 10.942 7.586
2021 11.087 9.209

Fonte: Secretéria do Estado da Educacdo da Paraiba (2021).

Conforme apresentado na Tabela 1, o percentual de alunos com deficiéncia,
Transtorno do Espectro Autista ou altas habilidades incluidos em classes comuns na etapa
de ensino anos iniciais e finais do ensino fundamental teve um aumento significativo: nos
anos iniciais, passou de 9.384 em 2015 para 11.087 em 2021, ou seja, 18,05%; nos anos
finais, passou de 3.448 em 2015 para 9.209 em 2021, ou seja, 167,08%. Conforme dados

disponibilizados pela Divisao de Educacao Especial de Campina Grande- Paraiba, no ano
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de 2022 foram matriculados 661 alunos com TEA na rede municipal de ensino, sendo
eles distribuidos em 395 nos anos iniciais € 266 nos anos finais.

Esse cendrio de que cada vez mais estudantes autistas estdo sendo matriculados
em escolas regulares ndo significa que esses alunos estdo sendo incluidos de fato e tendo
acesso a uma educagdo de qualidade. Além do acesso, sao muitos os aspectos que devem
ser transformados nas escolas e nos sujeitos da comunidade escolar para que a inclusdo
efetivamente ocorra. Essas situacdes reais sdo de interesse da LA, pois ressaltam dois
pontos importantes: i) a dificuldade do professor em compreender a deficiéncia do aluno;
e 1) a necessidade desse mesmo professor ter em mente que esse estudante estd na escola
tanto para a inclusdo quanto para a aprendizagem (Tenente, 2017).

Na busca de estudos que abordassem o ensino e aprendizagem de alunos autistas
na rede publica e regular de ensino, realizei, no periodo de outubro a dezembro de 2022,
um levantamento de pesquisas publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD)!. Para o recorte temporal de dez anos (2012-2022) utilizei o filtro
“Letras, Linguistica Aplicada, Educagdo” e as seguintes combinagdes de termos-chave
como mecanismo de busca: “autismo no ensino fundamental anos finais”; “TEA e ensino
fundamental anos finais”; “autismo e lingua portuguesa”; “TEA e lingua portuguesa”;
“autismo e Linguistica Aplicada”. Para os termos “autismo e capacidades de linguagem”
e “TEA e capacidades de linguagem” nenhum resultado foi mostrado.

A Tabela 2, a seguir, mostra o quantitativo das producdes entre Dissertagdes e

Teses nas areas de conhecimento Ensino de Linguas, Educacao e Linguistica Aplicada.

Tabela 2- Dados encontrados na BDTD de 2012-2022

ASSUNTO
Autismo ensino fundamental anos iniciais
Letras Linguistica Aplicada Educacao
19 23 101
Autismo ensino fundamental anos finais
Letras Linguistica Aplicada Educacgao
3 4 2
Transtorno do Espectro Autista anos iniciais
Letras Linguistica Aplicada Educacio

! Importante ressaltar que a BDTD dispde de um mecanismo de busca avancada, que permite filtrar termos-
chave relacionados ao assunto, e ndo apenas ao titulo das pesquisas.
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12 15 69
Transtorno do Espectro Autista e lingua portuguesa
Letras Linguistica Aplicada Educacio
6 8 3
Autismo nos anos finais e linguistica aplicada
Letras Linguistica Aplicada Educacgao
1 2 0

Fonte: https:/bdtd.ibict.br/vufind/ Ultimo acesso em: 28 de abril de 2023.

Realizei uma andlise dos principais resultados da Tabela 2, referentes as
producdes cientificas identificadas como resultado da busca do objeto de estudo, e
constatei, apos a leitura dos titulos e resumos das Dissertagoes e Teses, que nenhuma
delas versa sobre o autismo em relacdo ao desenvolvimento de suas capacidades de
linguagem com foco no Ensino Fundamental Anos Finais, considerando as singularidades
e necessidades especificas desses alunos, o que justifica a necessidade de estudos sobre
essa temdtica, como € o caso da pesquisa aqui relatada.

Entretanto, as trés pesquisas citadas a seguir proporcionaram, cada uma com sua
especificidade, uma contribuicdo relevante para o desenvolvimento desta tese, ao
relacionar a temdtica do autismo com a perspectiva didatica. A primeira estd relacionada
a pesquisa de mestrado de Melo (2021), intitulada “Construcio de sequéncias didéticas
com realidade aumentada para alunos com transtorno do espectro autista nos anos finais
do ensino fundamental - 6° ano” desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional em
Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. A pesquisa teve como objetivo
criar e validar sequéncias didéticas com a utilizacao de realidade aumentada de forma que
o aluno com TEA estivesse mais engajado na aula. A motivagdo do autor surgiu a partir
da observacgdo em varios ambientes escolares de que os alunos com TEA ficavam ociosos,
j4 que as atividades ndo estavam adaptadas a sua realidade, e os auxiliares com
responsabilidade exclusiva com tais alunos ndo conseguiam contribuir para diminuir essa
ociosidade. Os resultados da pesquisa mostraram o potencial da realidade aumentada
como ferramenta para engajar e possibilitar a incorporacdo de atividades escolares
adaptadas de modo a uma maior participacdo dos estudantes com TEA. Evidenciaram,
também, que capacitar professores e auxiliares para utilizacdo de outros recursos
tecnologicos digitais é fundamental para que outras préticas sejam desenvolvidas e o

processo de inclusdo se torne cada vez mais natural.
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A segunda pesquisa estd relatada na dissertagdo de Lopes (2021), “Educacao
inclusiva e os desafios entre a escola e a familia: a experi€éncia da Rede Municipal de Sao
Luis”, defendida no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF). Aborda a educagdo inclusiva e os desafios da relacdo entre a
escola e a familia no contexto da rede municipal de ensino, compreendendo os avancos
da politica de educagdo especial, na perspectiva de uma educacio inclusiva, assim como
seus desafios de implementacdo, com foco na relacdo da escola e das familias dos
estudantes com deficiéncia e com Transtornos do Espectro Autista. Como resultados, a
pesquisa evidenciou que as escolas nutrem uma relagdo satisfatéria com as familias;
entretanto, hd a necessidade de interven¢do no que diz respeito a aproximacgdo delas com
os professores; necessidade de a escola fomentar a participacdo das familias nos espacos
democraticos e mudancas quanto as praticas pedagdgicas dos professores dos anos finais
junto aos estudantes em pauta, assim como a necessidade de sensibilizagdo da
comunidade escolar sobre a inclusdo educacional.

A terceira e ultima pesquisa € a relatada na tese de Silva (2022), defendida no
Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
Teve como objetivo principal compreender o processo de aquisi¢do da escrita de uma
crianga autista em ambiente digital, a partir dos precursores da escrita de Vigotsky (2000,
2007). Para refletir sobre o assunto, a autora baseou-se na metodologia da pesquisa-agao,
enquadrando-se no estudo de caso e desenvolvendo duas sequéncias didéticas de quatro
modulos cada. Tais sequéncias foram elaboradas com base na pedagogia dos
multiletramentos e aplicadas no Atendimento Educacional Especializado (AEE) de uma
crianca autista, matriculada no 3° ano Ensino Fundamental anos iniciais de uma escola
publica em Olinda - Pernambuco. Os resultados mostraram: primeiro, que o gesto, o
desenho e o jogo serviram de andaimes para a entrada dessa crianca na escrita, abrindo
perspectivas didéticas para o trabalho com criancas autistas; segundo, que a utilizacdo
dos multiletramentos contribuiu para o avanco das habilidades da escrita desse aluno; e
terceiro, que o processo da mediagdo da professora e do AEE foi relevante para o
desenvolvimento das habilidades de escrita. A autora também pontua, a partir dos dados
analisados, a necessidade de as escolas incorporarem metodologias baseadas nos
precursores da escrita de Vigotsky e no processo da media¢ao para um melhor alcance do
desenvolvimento das habilidades de escrita dessas criangas.

Ao considerar as propostas de avancos para o ensino de linguas, € imprescindivel

a observacgdo e a andlise das capacidades de linguagem dos alunos autistas, antes e durante
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o processo de ensino, com vista a “uma intervencao didatica mais eficaz por parte do
professor, mobilizando conhecimentos que os aprendizes ainda ndo tenham e que possam
desenvolver durante o processo” (Dolz, Lima e Zani, 2020). Diante dessas consideragdes,
avaliar as capacidades de linguagem € identificar ndo um estigio de desenvolvimento,
mas 0s processos dindmicos nos quais o sujeito € capaz de se engajar; consequentemente,
¢ identificar as a¢Oes de linguagem que ele estd apto a realizar em resposta a uma instru¢ao
dada e em uma situagdo didética especifica (Dolz; Pasquier e Bronckart, 2017).

Para tanto, escolher uma situacao de comunicacao em sala de aula nao € fécil, pois
conduz, na maioria das vezes, a ‘“criar situagdes escolares que estdo longe de transformar
as praticas sociais de referéncia” (Dolz, 2016). Partindo desse principio e da relevancia
da temadtica, compreendo que a pratica pedagdgica do professor de lingua portuguesa
precisa estar pautada na valorizagdo das diferencas e nos principios de individualizagdo
de ensino e aprendizagem como processos indissocidveis, que poderdo auxiliar, de
maneira efetiva, esses alunos no seu desenvolvimento.

Orientada por esse entendimento, formulei as seguintes questdes de pesquisa’:

e Que especificidades linguisticas e discursivas constituem obsticulos para o
desenvolvimento das capacidades de linguagem de alunos autistas do Ensino
Fundamental Anos Finais, visando a sua inclusdo no ambiente escolar?

e Como adaptacdes didéaticas, realizadas a partir de um itinerario de aprendizagem,
podem contribuir para o desenvolvimento das capacidades de linguagem de

alunos autistas nessa fase da escolarizacao?

Visando responder a tais questionamentos, esta pesquisa tem como objetivo geral
investigar, a partir de uma proposta de itinerdrio de aprendizagem, os efeitos sobre o
desenvolvimento das capacidades de linguagem no conto maravilhoso e na carta aberta
de dois alunos autistas do Ensino Fundamental Anos Finais.

Como objetivos especificos, sao elencados:

e Identificar os obstdculos de aprendizagem de leitura e escrita no processo

de escolarizacio dos alunos autistas;

2 Esta tese é resultado das investigagdes empreendidas no ambito do projeto de pesquisa “Desenvolvimento
das capacidades de linguagem de alunos autistas do ensino fundamental anos finais: adaptacdes didatico-
pedagogicas de leitura e escrita”, processo CAEE n. 53222021.7.0000.5182, aprovado pelo CEP conforme
parecer 5.115.379, em anexo.
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e Implementar dispositivos didaticos para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem na leitura e escrita do conto maravilhoso e da
carta aberta.

e Analisar os efeitos das reflexdes geradas pelos dispositivos didaticos
implementados sobre o desenvolvimento das capacidades de linguagem

dos alunos pesquisados.

A temadtica que eu enfoco nesta pesquisa tem uma motivacdo de ordem pratica e
tedrica. A minha motivacao prética surgiu de uma experiéncia pessoal que tive em 2018,
quando era professora substituta em uma escola particular de Campina Grande-PB, ao
deparar-me com a realidade de duas turmas do 9° ano, com trés alunos autistas. Essa
situagdo me motivou buscar conhecimentos e possibilidades didatico-pedagdgicas que
pudessem ajudar no ensino e aprendizagem daqueles alunos em salas de aulas regulares,
com média de 40 alunos. A dificuldade em lidar com a situa¢do decorreu, principalmente,
da minha falta de conhecimento sobre como adaptar as atividades, de forma que melhor
atender as dificuldades (por exemplo, a compreensdao de enunciados, ndo entendimento
de instrugdes ou solicitacdes simples) em decorréncia da falta de concentragdo nas aulas,
e que despertassem o interesse dos alunos em questao.

O encontro com esses alunos nas aulas de LP iniciou minha busca em conhecer
mais sobre o autismo e as possibilidades educacionais deles. A convivéncia com as
leituras sobre o assunto me impulsionou na investigacdo de caminhos possiveis, para
“contribuir na construcdo de um outro olhar acerca desses sujeitos, rompendo e
interrogandos conceitos marcados pela ineducabilidade e pela impossibilidade” (Vasques
e Baptista, 2006). Isto posto, os desafios vivenciados como professora no ensino de alunos
com deficiéncias e transtornos motivou o estudo de como promover o aprendizado de
alunos com autismo vinculados ao ensino fundamental da rede regular publica. A
migracdo do contexto particular para o contexto publico se justifica pelas condicdes
deficitarias de assisténcia (educacional e social) enfrentadas pelo publico-alvo desta
pesquisa, seja em relacao as suas condi¢cdes socioecondmicas de acesso e permanéncia na
escola, seja em relagdo as possibilidades de inclusdo para um ensino e aprendizagem
efetivo.

A motivagdo de ordem tedrica se alia as inquietagdes iniciais, e estd representada
pela necessidade de suporte tedrico, didatico e pedagdgico para profissionais da educagao

sobre o TEA, visto que € necessdrio que os professores saibam identificar e lidar com as
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caracteristicas principais do transtorno para tomar decisdes ao longo do processo de
ensino, visando ao aprendizado de seus alunos, mesmo diante de laudos que os rotulem
como sujeitos que ndo conseguem aprender.

Por essa razdo, a presente pesquisa se caracteriza como uma a¢do docente frente
aos desafios enfrentados no desenvolvimento do ensino e aprendizagem de alunos autistas
em salas de aula regulares, com a tese de que alunos com TEA podem aprender, em salas
de aula regulares, independentemente do seu diagndstico, a partir de dispositivos
didéticos que ajudem a atenuar seus obstdculos de aprendizagem e possibilitem o
desenvolvimento de suas capacidades de linguagem. Nesse sentido, compreendo a
relevancia em reconhecer a presenca em sala de aula de alunos com deficiéncia e
transtornos — no caso deste trabalho, o TEA — a fim de que recebam a aten¢@o necessaria
em seu processo de aprendizado, visando uma educacdo significativa em suas vidas,
através de vivéncias criticas, e a relevancia de conhecermos e compreendermos a
realidade desses estudantes. Portanto, surge a necessidade de ndo reproduzir estereStipos
e/ou preconceitos em relacdo as condi¢des dos alunos com TEA, como a crenca
generalizada de uma parcela da populagdo de que esses estudantes atrasam 0s processos
de ensino e aprendizagem da turma, no entanto, reconheco que eles promovem reflexdes
que vao além dos limites de um ensino conteudista e tradicional.

A presente tese encontra-se vinculada a um projeto maior intitulado “Géneros
textuais como objeto de ensino: perspectivas tedricas e instrumentos didaticos” (Alves e
Reinaldo, POSLE/UFCG, 2015). O objeto de pesquisa deste projeto € o estudo das
relacdes entre atividades didéticas, enfoques de géneros que lhe ddo sustentacdo e
implicagdes para o exercicio docente de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, a inter-relag@o
que busquei estd na orientacdo centrada nos géneros textuais/discursivos como
possibilidade interdisciplinar para compreender a linguagem e o ensino de linguas,
particularmente, direcionada ao desenvolvimento das capacidades de linguagem dos
alunos autistas através do conto maravilhoso e da carta aberta para o itinerario de
aprendizagem.

Por fim, cabe salientar ainda que esta pesquisa foi desenvolvida no dmbito do
Programa de Pos-graduacdo em Linguagem e Ensino (PPGLE), o qual se constitui como
um campo de estudos inter/transdisciplinar. O problema aqui proposto se insere na Linha
3 - Ensino de linguas e formagao docente, na qual s@o realizados estudos sobre fendmenos
linguisticos e as praticas de linguagem implicadas nos objetos focalizados. Nessa linha,

também se inserem as investigacdes que, assim como essa, estabelecam a relacdo entre
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contextos de ensino e materiais diddticos a partir de diferentes abordagens tedricas. Dessa
forma, os resultados desta pesquisa tornam-se relevantes porque, além de contribuirem
para sanar uma lacuna nos estudos académicos sobre o ensino e aprendizagem de alunos
autistas nos Anos Finais do Ensino Fundamental, agrega a reflexdo entre o
desenvolvimento das capacidades de linguagem e a escolarizagdo desses aprendizes.

Além desta introducdo e das consideracdes finais, esta tese estd organizada em
oito se¢des: trés de fundamentagdo tedrica, uma de cardter metodoldgico e trés voltadas
a andlise dos dados. Na segunda secdo, abordo questdes relacionadas a formacdo de
professores de linguas, considerando as Perspectivas do Sul (Sousa Santos, 2006, 2007,
Morin, 2000, 2008) e a Linguistica Aplicada (Moita Lopes, 2006, 2013). Nessa discussio,
analiso problemas de uso da linguagem socialmente relevantes e contextualizados, com
énfase nas questOes de significacdo inerentes a linguagem e sua vinculagdo com o
contexto social, indo além das propriedades estruturais da lingua. A relevancia dessas
perspectivas reside, sobretudo, na capacidade de trazer contribui¢des significativas para
a realidade educacional, e, nesse sentido, é fundamental incluir o sujeito no campo de
investigacao.

Na terceira se¢do, contemplo as defini¢des sobre o Transtorno do Espectro Autista
(Hudson, 2019; Klin, 2013), o processo de escolarizagdo do aluno autista, bem como
pesquisas que retratam estratégias didatico-pedagdgicas de ensino em uma perspectiva
inclusiva (Aporta e Lacerda, 2019; Fernandes e Silva, 2016).

Na quarta, apresento a abordagem do Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart,
1999, 2006, 2021), explorando conceitos como o modelo tedrico de género, o modelo
didatico de género, a sequéncia didética e os itinerdrios de aprendizagem, com foco no
desenvolvimento das capacidades de linguagem, destacando como esses conceitos
contribuem para o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Na quinta secdo, explano a forma como o objeto de pesquisa foi construido do
ponto de vista metodoldgico, abordando tanto a classificagdo quanto a contextualizacao
da pesquisa. Ressalto que ndo pretendo solucionar um problema, pois ndo € essa a
concepcdo de Linguistica Aplicada que adoto. Em vez disso, busco compreender melhor
0s possiveis obstdculos presentes nos contextos de ensino dos alunos analisados. Dessa
forma, trata-se de uma pesquisa que envolve seres humanos em toda sua complexidade,
e que ndo admite reducionismos para a compreensao do que € investigado. Portanto, esta
pesquisa € de base qualitativa (Chizzotti, 2006), de natureza interpretativista (Denzin e

Lincoln, 2006), de cardter exploratério (Moreira e Caleffe, 2008), com enfoque
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colaborativo (Bortoni e Ricardo, 2008) e, especificamente, no que diz respeito a geracao
de registros, caracteriza-se como uma pesquisa-acao (Thiollent, 2009).

Na sexta, sétima e oitava secdo € feita a apresentacio e discuss@o dos resultados.
Na sexta secdo, por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas com a professora-
colaboradora e com as maes dos dois alunos autistas, analiso os resultados focados na
identificacdo e descricdo dos obsticulos de aprendizagem enfrentados por esses alunos.
Na sétima secdo, apresento e reflito sobre os resultados obtidos com a aplicacdo de
material didatico voltado ao reconhecimento do género conto maravilhoso. Na oitava
secdo, com base na andlise do primeiro dispositivo didatico, apresento e analiso um
itinerdrio de aprendizagem focado na carta aberta, que visou incentivar os alunos autistas
a trabalhar com elementos que promovem a ampliacdo e o desenvolvimento de suas
capacidades de linguagem.

Encerrando a tese, ha as consideracdes finais com algumas reflexdes a respeito
dos resultados obtidos durante a andlise de dados, relacionando-os aos objetivos e

questionamentos propostos, seguidas das referéncias estudadas, dos anexos e apéndices.
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2.AS VOZES DO SUL: LINGUISTICA APLICADA, EDUCACAO INCLUSIVA E
A FORMACAO DO PROFESSOR

“Temos que voltar os nossos pensamentos para o mundo
que estamos vendo, vivendo” (Rajagopalan, 2011).

Nesta secdo, apresento uma perspectiva (in)disciplinar, entre a Linguistica
Aplicada e os Pensadores do Sul, relacionando o processo de educacdo inclusiva e a
formacdo do professor de linguas. Primeiramente, abordo o pensamento complexo
relacionado as vozes marginalizadas, em especial, aos sujeitos com defici€ncias e
transtornos. Em seguida, indico as leis e documentos oficiais, que tratam do processo de
educacdo inclusiva no Brasil. E, por fim, exploro o processo de formagao do professor de

linguas relacionado ao contexto de inclusdo.

2.1 A COMPLEXIDADE DA EPISTEMOLOGIA SULEAR

As lutas de educadores e Pensadores do Sul (Sousa Santos, 2006, 2007; Morin,
2000, 2008) estimularam a discussd@o de novas propostas educacionais. Isso porque a
pratica de ser cidad@o ativo e militante em nome dos direitos sociais e coletivos exige a
valorizacdo de saberes marginalizados. Ou seja, as “vozes do sul” discutem relagdes de
poder e marginalizacdo de grupos sociais que estdo a margem da sociedade,
imprescindiveis a contextos da realidade social do século XXI (Moita Lopes, 2006).

As Epistemologias do Sul surgem como uma proposta epistemoldgica subalterna,
insurgente, resistente, alternativa contra um projeto de dominagao capitalista, colonialista
e patriarcal, que continua a ser hoje um paradigma hegemoénico. Na sua fundagdo,
encontra-se a ideia-chave de que ndo ha justica global sem justica cognitiva, isto €, as
hierarquias do mundo s6 serdo desafiadas quando os conhecimentos e as experiéncias do
sul e do norte puderem ser discutidos a partir de relagdes horizontais e sem as narrativas
do Sul sempre sujeitas a extenuante posicao de reacdo (Santos, Aradjo e Baumgarten,
2016, p. 18). Sendo assim, o conceito de Sul nio se refere apenas a uma geografia. E uma
metafora do sofrimento humano causado pelo capitalismo, colonialismo e patriarcado, e

da resisténcia a essas formas de opressao.
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As Vozes do Sul, contextualizadas na e a partir da contestacdo de paradigmas fixos
ou intricdveis, abrem espacos de acolhimento para um pensamento mais holistico e mais
humano. Compreender essa agenda € uma urgéncia para o século e para a pesquisa dentro
e fora das Ciéncias Humanas. Por isso, pesquisas atuais t€m demonstrado a necessidade,
também, de se empreender uma constante reflexdo metatedrica, capaz de relacionar o
ponto em que estamos, o que este guarda com o passado e o que se pode vislumbrar de
futuro (Junior e Matos, 2019, p. 397).

Nesse prisma, € importante ressaltar que a aproximacao dos estudos educacionais,
sob a perspectiva inclusiva e os trabalhos de Boaventura de Sousa Santos (2006; 2007),
vém contribuindo para o conhecimento da escolarizacdo de alunos com deficiéncias e
transtornos. De acordo com ideias do autor, a escola deve configurar-se como um espago
destinado a proporcionar contextos de aprendizagem que promovam a aquisi¢ao de
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento humano.

Entendemos que uma escola de qualidade é aquela que investe na capacidade
educacional do aluno; ndo desiste de adiciond-lo ao circulo humano; inclui os processos
educativos como oportunidade de reverter as desigualdades de participacdo na vida
social; promove a garantia de educacao para todos os alunos, independentemente das suas
circunstancias econdmicas, familiares, psicolégicas ou culturais; assegura 0 compromisso
ético de proporcionar aos alunos meios para tornar visivel a sua producdo cultural e
oportunizar outras experi€ncias; assume a diversidade como uma rica oportunidade de
crescimento humano, ndo como um elemento que dificulta o trabalho escolar do aluno.

Diante desse cendrio, a relevancia das acgdes soliddrias na mediacdo do
conhecimento cruza-se com pressupostos de igualdade e diferenca. O desenvolvimento
dessas acdes torna o professor um pesquisador de novos e diferentes saberes, fortalece o
didlogo e restaura a missdo social da escola. Nesse sentido, Sousa Santos (2006) considera
importante sair do estado de convencimento-naturalizacdo das diferencgas-desigualdades
sociais e ultrapassar uma certa resisténcia a mudanca para investir na renovacgio das

teorias criticas e na reemancipac¢do social. Nas palavras do autor,

Essas mudangas ndo ocorrem por meio de subjetividades
conformistas, mas, ao contrario, por subjetividades rebeldes, que
sdo linhas de pensamento e acdo que buscam novas formas de
organizacdo da sociedade, atividade alimentada pela luta e pela
mudanca histdrica para superar a transformacio do presente sem
abandonar o futuro (Sousa Santos, 2007, p. 58).
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Por outro lado, conforme ainda o autor, constata-se que no processo de
escolarizacdo do aluno com deficiéncia e transtornos, dependendo da sua condi¢do de
vida € possivel vivenciar situagdes adversas ou ser excluido do processo. Alguns sdo
excluidos porque € dificil para eles entrarem na escola, outros estdo sujeitos a
participacdo, ou seja, a matricula ocorre, mas sem condi¢des adequadas de permanéncia
na escola e recebimento de informagdes.

Sobretudo, € necessdrio o entendimento de que o modo de cada um ser e estar no
mundo serd sempre unico, singular. Para tanto, “temos o direito de ser iguais quando
nossa diferencga nos inferioriza; e temos o direito de ser diferentes quando nossa igualdade
nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de
uma diferen¢a que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades” (Sousa Santos,
2006). Nesse sentido, o autor argumenta que “uma transformagdo profunda nos moldes
de conhecer deveria estar relacionada, de uma maneira ou de outra, com uma
transformagdo profunda nos modos de organizar a sociedade”. Ou seja, ele indica que o
mundo tem que ser novo ndo simplesmente porque o mundo estd diferente, mas porque
tais mudangas requerem processos de constru¢do de conhecimento que devem,
necessariamente, envolver implicagdes de mudancga de vida.

O Pensamento do Sul relacionado a educagdo em Sousa Santos (2006) recomenda
préticas educacionais alternativas ao modelo educacional ocidental hegemonico. Nesse
sentido, a pds-modernidade defendida pelo autor apresenta questionamentos e discussoes
continuas, visto que os pressupostos educacionais que compdem a educagdo do futuro sio
a emancipacao, a critica e a cidadania. O autor acrescenta que € essencial e necessario um
debate aberto com diferentes saberes e culturas, considerando que a educacdo deve visar
atitudes desestabilizadoras e criticas que questionem a ética, o género, o ambiente, a
tecnologia e a construcdo da identidade e da subjetividade.

Para Junior (2022, p. 339), o termo SULear representa um posicionamento critico
as representacdes geradas pelo carater ideologico do termo NORTEar, fruto de um
pensamento eurocéntrico dominante a partir do qual o Norte passou a ser apresentado
como referéncia universal. Tal termo constitui um verbo que aciona um giro em direcao
aum Sul que ndo € apenas geografico, politico e ideoldgico, mas também epistémico. Um
giro que nos posiciona de frente para nosso horizonte, nossa realidade, e também amplia

nosso olhar voltando-nos para aqueles que s@o colocados em uma posicao de desprestigio
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nas variadas e injustas hierarquias sociais, culturais, politicas e econdmicas (Junior, 2022,
p- 348).

Autores, como Kleiman (2013) e Moita Lopes (2006), apresentam que os temas
que interessam a LA necessitam de uma mirada para o Sul e com os olhos do Sul- Sul,
este que ultrapassa a no¢@o geografica e alcanca uma dimensdo epistémica, voltada a
realidade de individuos e probleméticas comumente observadas e analisadas a margem.

Rajagopalan (2011) acredita que, para as questdes em LA serem ouvidas, € preciso

Pensar na linguagem no dmbito da vida cotidiana que nds
estamos levando. Nao fazendo grandes elucubracdes... é pensar,
ndo como se pensou durante muito tempo: levar a teoria para a
vida pratica. Mais que isso, é usar a pratica como proprio palco
de criacdo de reflexdes tedricas, ou seja, neste ambito, teoria e
pritica ndo sdo coisas diferentes. A teoria € relevante para a
pratica porque é concebida dentro da pratica (Rajagopalan,

2011, p. 2).

Souza (2011, p. 287), ao refletir sobre o professor do século XXI, diz: “Quando
percebemos a complexidade do mundo, nés temos a obrigacdo em pensar em novas
formas de atuacdo”. Assim, os entendimentos emergentes em vivéncias do dia a dia
integrada a processos de reflexdo investigativa na relevancia das pesquisas em LA,
ouvindo as vozes que estdo a margem, “as vozes suleadas”, e dando énfase aos apagados
socialmente sdo questdes importantes para o (re) narrar as histdrias pelo ponto de vista
dos grupos sociais que fazem parte das minorias, € para descolonizar as nogdes do
conhecer, do saber e do fazer (Junior e Matos, 2019, p. 396).

Com isso, aquela LA que focava apenas no aprendizado de linguas, seus métodos
e técnicas, agora ampliou seus horizontes ao se engajar em pesquisas aplicadas que
incluem diversas vozes e contemplam questdes reais que ultrapassem os muros da escola,
mas precisam ser discutidas dentro dela. A vertente da LA que defendo concebe o sujeito
social como ponto crucial em suas investigacdes, um sujeito perpassado por questdes
politicas, sociais, histdricas e éticas, que podem ser (re)(des)construidas por meio da
educacgdo decolonial.

Essas caracteristicas conduzem a LA a refletir e a questionar antigas praticas no
espaco de ensino-aprendizagem de linguas, para incluir temas vinculados a vida
contemporanea e presente nas inquietacdes dos sujeitos que os vivenciam atestando a

relevancia social da pesquisa. A relevancia consiste, sobretudo, no sentido de trazer
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contribuicdes significativas para a realidade, e nesse viés, uma das condi¢des € trazer o
sujeito para dentro do campo de investigagao.

Caminhando nessa mesma dire¢ao, Morin (2000; 2008) discute a inclusdo sob a
perspectiva da complexidade articulando saberes visionados para a educagdo. Por meio
do Pensamento do Sul, o autor menciona que vivenciar a complexidade requer
“transformar o conhecimento da complexidade em pensamento da complexidade”
(Morin, 2008, p. 8). Com base nessa citagdo, considero o pressuposto de que o
conhecimento sobre a inclusdao deve ser transformado em pensamento inclusivo, pois
quando o conhecimento € transformado em pensar inclusivo, isso implica considerar a
complexidade humana, respeitar o outro, suas caracteristicas, modo de ser, pensar nas
suas semelhancgas, diferencas e complementaridades. Esses principios sdo importantes
para a educagdo do século XXI porque associam a compreensao e a condi¢cdo humana a
identidade secular, conectando-a com fios de solidariedade, complexidade e inclusdao em
todos os sentidos.

De acordo com Morin (2008), a sociedade e o seu funcionamento sdo complexos,
portanto, a pesquisa ndo deve ser fechada ou reducionista, mas sim, construida na
perspectiva do pensamento complexo. Diante dessa perspectiva, acredito que os estudos
em Linguistica Aplicada sdo essenciais para buscar um enfoque inclusivo sobre pessoas
com deficiéncia e transtornos, as vozes marginalizadas, as “vozes do sul”,
imprescindiveis a contextos que refletem as realidades sociais do século XXI. Para tanto,
a LA precisa construir conhecimento que explore a relagdo entre teoria e prética ao
contemplar o pensamento “sulear®”. Dessa forma, visdes da linguagem e da producio do
conhecimento que colocam o sujeito em um vacuo social, no qual sua sécio histéria é
apagada, sdo inadequadas para dar conta de uma visdo de LA contemporanea (Moita

Lopes, 2006, p.103).

% No texto “A arte de sulear-se” escrito em 1991, o fisico brasileiro Marcio d'Olne Campos usou pela
primeira vez os termos “sulear” e “suleando”, indicando a posicdo critica da ideologia “nortear” quando
aplicada ao sul. Em outras palavras, Campos questiona as formas como certas concep¢des tém sido
definidas a partir da perspectiva dos chamados "paises centrais" do mundo. O educador e filésofo brasileiro
Paulo Freire (1927-1997) também utilizou o termo “sulear” um ano depois (1992) em seu livro “Pedagogia
da Esperanca”. O autor classifica as reflexdes de Campos como “observacgdes, dentincias” e mostra sua
preferéncia por esse termo ao relatar suas experiéncias com alunos trabalhadores, afirmando que sua leitura
de mundo nesse contexto escolar tinha o poder de sulear os estudantes, ou seja, direcioni-los de um ponto
de vista mais critico e mais proximo dessa realidade. Nos estudos da LA, o termo foi utilizado por Moita
Lopes (2006, p. 101) ao sugerir que a area precisa “construir conhecimento que exploda a relagdo entre
teoria e pratica ao contemplar as vozes do Sul.”
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Silva (2022), com base na teoria da complexidade de Morin, apresenta trés
principios que podem, de acordo com a autora, auxiliar no processo de inclusdo escolar.
O primeiro diz respeito ao principio dialégico, que busca integrar o outro por meio do
didlogo e ndo isolar. O segundo diz respeito ao principio recursivo, que se refere a quebra
da linearidade presente nas atividades humanas. Por dltimo, ha a ideia de que o todo esta
em cada parte e a parte em si mesma. De fato, esses principios propdem a partilha de
conhecimentos produzidos de forma abrangente, sem dar prioridade a partes ou adotar
praticas de exclusdo. Infelizmente, o que ocorre nas salas de aula é exatamente o oposto:
professores, gestores e colegas muitas vezes acabam inviabilizando e silenciando as
pessoas com deficiéncia, em vez de fornecer estratégias e recursos de apoio que
favoregam seu progresso.

Concluida a discussao sobre os Vozes do Sul e sua relacdo com a LA, na
sequéncia, sdo abordadas algumas defini¢cbes e marcos histdricos sobre a educacgdo

inclusiva.

2.2 EDUCACAO INCLUSIVA: ALGUMAS DEFINICOES E MARCOS HISTORICOS

O termo inclusdo surge a partir de vérias andlises do processo de integracdo e das
inadequacdes a ele atribuidas, ja que evitava considerar possiveis adaptacdes do sistema
aos estudantes ‘segregados’. A partir do conceito de inclusdo sob a epistemologia da
complexidade de Morin (2000, p. 101), “a complexidade humana pode ser um vetor para
a construcdo interior de uma perspectiva de modus vivendi, de uma consciéncia terrena,
planetaria, que tenha a inclusdo como modo de vida”. A luz dessas consideracdes do
autor, € preciso pensarmos em uma reforma de pensamento € em uma reforma
educacional que ajude a combater e superar o reducionismo, € isSO requer novos
aprendizados, conhecimentos e determinagao.

Segundo Rodrigues (2008), a temdtica da inclusdo vem sendo perpassada por
diversas questdes:

A educagio inclusiva organiza e promove um conjunto de
valores e préticas que procuram responder a uma situacio
existente e problemadtica de insucesso, selecdo precoce ou
abandono escolar. Promove heterogeneidade em lugar da
homogeneidade, a construcdo de saberes em lugar da mera
transmissdo, a promo¢ao do sucesso para todos em lugar da
selecdo academicamente mais aptos e a cooperagdo em lugar da
competicdo (Rodrigues, 2008, p. 11).
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Nesse sentido, a educagdo inclusiva deve se preocupar em abordar questdes para
que as diferencas sejam respeitadas e todos os alunos possam aprender em seu proprio
ritmo. Historicamente, por ser amparada pela legislacdo existente em trés esferas (federal,
estadual e municipal), essa modalidade tem sido muito discutida, mas, na pratica, pouco
se desenvolve para um ensino adequado aos alunos com deficiéncia (Rodrigues, 2008).

Segundo Castro (2015), ao se pensar sobre a concep¢ao de inclusdo,

Percebe-se que somente serd possivel pela compreensdo do
outro, ressignificando o sentido da educagdo como um caminho
para a superacio das desigualdades e diferencas. E ainda
entrelacando a discussdo tedrica por diferentes autores e os
resultados de pesquisas que apresentem as impressdes dos
proprios sujeitos sobre a realidade e as interpretagdes necessarias
para delinear o sentido da inclusdo escolar (Castro, 2015, p.61).

Seguindo a ideia mencionada anteriormente, aqueles que lidam diretamente com
as dificuldades cotidianas da pessoa com deficiéncia e transtornos, como familiares,
amigos, cuidadores e o préprio aluno, sdo os mais qualificados para relatar as batalhas
didrias enfrentadas por essas pessoas e t€ém um papel crucial na elaboracdo de préticas
inclusivas na escola, quando suas experiéncias e opinides sao consideradas.

O processo de consolidacdo das discussdes sobre inclusdo educacional comegou
no final da década de 1980. Em cendrio internacional, € preciso o destaque da Declaracao
de Salamanca (Unesco, 1994), documento que resultou da Conferéncia Mundial de
Educacdo Especial, realizada em 1994. Esse documento reafirma, entre os paises e
organizacodes signatdrios, o compromisso com a educacio para todos, reconhecendo a
urgéncia e necessidade de que a educacdo para as criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais se realize no sistema regular de ensino.

No Brasil, a partir da Constitui¢do de 1988, € estabelecido que o ensino promova
“a igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola” (Brasil, 1988). Com esse
cendrio, o campo da educacdo inclusiva comeca a tomar forma, sobretudo, apds a
homologacdo da Lei 7.853 de 1989, que define como crime ‘“recusar, suspender,
procrastinar, cancelar ou fazer cessar inscri¢do de aluno em estabelecimento de ensino de
qualquer curso ou grau, em razdo de sua deficiéncia” (Brasil, 1989). Essa questao do

direito a educacao € refor¢ada no Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, no artigo
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55, que determina que “os pais ou responsavel t€ém a obrigacao de matricular seus filhos
ou pupilos na rede regular de ensino” (Brasil, 1990).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, n°. 9394/96) também se
tornou aporte legitimo e constitui, talvez, o principal marco legal para o avango do direito
a educacdo de criangas, jovens e adultos no pais, incorporando em seu texto o Capitulo V
relacionado a articulagdo da Educacao Especial ao sistema regular de ensino.

Ja nos anos 2000, ha uma série de medidas que favorecem a educacao inclusiva,
dentre as quais destacamos: em 2001, a publicacdo das Diretrizes para a Educagao
Especial na Educacao Bésica (Brasil, 2001); em 2003, a implementa¢do pelo Ministério
da Educacdo do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade; em 2006, a
publicacdo pela ONU dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Em 2007, a publicacdo
do documento elaborado para definir a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (PNEEPEI) tem como marco histérico o processo de
democratizagdo da educacio, em que as escolas universalizam o ensino, e apresenta como
objetivo promover a inclusdao escolar, especificamente, de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacgdo, e incentiva os
professores a terem uma capacitacdo para lidar com os alunos autistas.

Em 2008, a LDB sofre alteracdes, e a educacao especial assume a perspectiva da
educacdo inclusiva como modalidade de ensino (art. 58 e 59) transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades da educacdo infantil ao ensino superior (Brasil, 2008), com a
garantia do Atendimento Educacional Especializado (AEE)*, preferencialmente, na rede
regular de ensino.

Em 2015, foi criada a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°® 13.146/15), que tem como
objetivo “assegurar e promover condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais para pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania” (Brasil, 2015, art.1°).

De fato, a educacdo inclusiva vem ganhando importancia no Brasil € no mundo
nas ultimas décadas, desde a criac@o de varios documentos oficiais e leis que tratam desse

assunto no contexto brasileiro, enfatizando a necessidade de promover um amplo debate

4 As diretrizes operacionais para o AEE na educacdo bésica foram instituidas pela Resolucdo de 2 de
outubro de 2009 do Conselho Nacional de Educacdo — CNE. Essa Resolucdo se apresenta como
caracteristica complementar ou suplementar a escolariza¢do, prevendo sua institucionaliza¢do no projeto
politico-pedagdgico da escola, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede
publica, ou de institui¢des comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.
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sobre suas lacunas. Visto que, além do carater normativo do direito a educagdo de pessoas
com deficiéncia e transtornos, € através de processos educacionais (formais e informais)
que essas pessoas aprendem sobre suas identidades (Woodward, 2000) e desenvolvem
capacidades necessdrias para uma vida independente, sendo protagonistas da sua historia.
Nesse contexto, Vitaliano (2010) reconhece que a educagio inclusiva
impde a necessidade de as escolas de todos os niveis de ensino
rever sua organizacao, seus critérios de aprovagdo e reprovacao,
seus programas e, especialmente, a formacdo dos profissionais
que a conduzem. Mas, €, sobretudo, um processo que estd em
construgcdo e se faz a cada momento que consegue diminuir,
praticas rotineiras de segregacdo e discriminacdo oferecendo
oportunidades adequadas de aprendizagem e participacdo para

aqueles individuos que durante o processo histérico da
humanidade foram excluidos (Vitaliano, 2010, p. 403).

Entretanto, Fidalgo (2006) argumenta que as desigualdades naturalizadas e
mantidas pelo Sistema estdo grosseiramente presentes quando o aluno desenvolve a ideia
de que todos tém direitos iguais, mas se ele ndo aprende é porque nao tem condi¢des. Ou
seja, falamos de inclusdo, descrevemos as necessidades de quem deve ser incluido, mas

os mantemos a margem do ensino e aprendizagem, porque

[...] em primeiro lugar, a descricio que fazemos de suas
necessidades parte da nossa perspectiva do que seriam. Os alunos
e seus pais, continuam ndo parceiros da educag@o, mas receptores
do que lhes oferecemos. Com isso, sdo mantidos a margem dos
direitos ditos para todos, pois estes pressupdem Vvoz e
pressupdem que essa voz serd ouvida, suas opinides discutidas
para a (re)construcdo das praticas. Logo, ndo formamos sujeitos
autdonomos, no sentido de serem agentes de suas escolhas,
negociadores de seus significados e conscientes das
consequéncias de suas a¢des e de seus papéis no mundo (Fidalgo,
2010, p. 1230).

Nesse cendrio, a escola deve objetivar a consolida¢do da autonomia, propiciando
formacdo e preparo para que as pessoas com deficiéncias tenham acesso aos letramentos
essenciais para interagirem em suas trajetérias, em condi¢des de igualdade com os demais
membros da comunidade (Vieira, 2017, s/p). Assim, faz-se necessdrio, entdo entender a
importancia da educagdo inclusiva na formacao e desenvolvimento dos individuos com e
sem defici€ncia e transtornos, especificamente, como deve ocorrer o processo de ensino

e aprendizagem dos alunos com TEA, compreendendo a importancia de conhecer suas
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principais caracteristicas, seus obstdculos de aprendizagem, assim como uma infinidade

de inteligéncias e possibilidades.

2.3 FORMACAO DO PROFESSOR EM CONTEXTOS DE INCLUSAO ESCOLAR

No plano das orientagdes oficiais sobre a formacao dos professores de linguas,
consideramos algumas premissas voltadas para o perfil dos formados em Letras
retratadas, em 2001, nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras. O documento
ressalta que a “universidade ndo deve ser vista apenas como produtora e detentora do
conhecimento e do saber, mas também, como instdncia voltada para atender as
necessidades educativas e tecnologicas da sociedade” (Brasil, 2001, p. 29). Como
destacado nas Diretrizes, é imprescindivel levar em considerac¢do os desafios do ensino
superior e a realidade atual da sociedade contemporanea, para fazer com que os futuros
profissionais desta drea estejam cada vez mais aptos a lidar com as variadas e complexas
questdes relativas a sua prética profissional.

Entretanto, Alves (2014) adverte que diante do que “se decidiu chamar a crise da
escola” as convicgdes politicas costumam apresentar solugdes faceis para as “grandes
discussdes necessarias entre as tantas posigdes € imagens sobre as questdes curriculares”.
E, recentemente, no Brasil, essas questdes compuseram o documento da Base Nacional
Comum para a Formacio inicial e continuada de professores (BNC- Formacdo)’, que é
proposta a partir da ideia de que a formacao inicial de professores precisa estar pautada
nos contetdos que integram a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O documento mencionado encontra-se em PDF e ndo é de facil localizacao

(Rodrigues, Pereira e Mohr, 2020). Até o presente momento estd ancorado na pagina do

® A BNC- Formagdo, apresentada em 18 de dezembro de 2018, possui 65 paginas e estd dividida em
apresentagdo e quatro capitulos, além de uma lista bibliografica com 45 referéncias citadas. No primeiro
capitulo, encontra-se o estado da arte da formagdo de professores com trés topicos: histérico da formagao
de professores no Brasil, referenciais docentes no Brasil e referenciais docentes internacionais. O segundo
capitulo apresenta um conjunto de seis se¢des e politicas interligadas a BNC-Formacgao: formacao inicial;
residéncia pedagdgica; Enade licenciaturas; formag@o continuada; estdgio probatdrio; plano de carreira e
avaliacdo. O capitulo 3 traz a matriz de competéncias e estd dividido em seis tépicos: competéncias
profissionais; conhecimento profissional; pratica profissional; engajamento profissional; sinergia entre as
fungdes de formacgdo; competéncias profissionais docentes. Por ultimo, € apresentado o capitulo 4,
intitulado “Limites e indicacdes”. E importante trazer para a discussio a ideia de competéncia na qual o
documento € sustentado, e, as trés dimensdes que fazem parte da competéncia profissional dos professores:
conhecimento profissional, prética profissional e engajamento profissional (Brasil, 2018, p.49).



38

CNE? na opcio divulgagdo. Sua elaboracio silenciosa, como apontam os autores, através
de um pequeno comité, desconsiderou o processo democratico de discussdo e negociacao
constituido nos dltimos anos na formulagdo de politicas educacionais e materializado no
Plano Nacional de Educacgao (PNE, 2014-2024).

Ao compreender o processo da formacdo de professores como uma construgdo
critica reflexiva, a BNC- Formacado reduz o processo de formac¢do docente, reiterando
discursos que representam os professores como o centro do processo de educacional,
responsdveis pela aprendizagem e determinantes para o desempenho dos estudantes
“independentemente do nivel socioecondmico destes”. E importante destacar que ao
apontar os professores como responsdveis pela qualidade do ensino, o documento,
implicitamente, atribui a esses profissionais possiveis fracassos da educacao brasileira,
reverberando discursos envolventes que culpabilizam os docentes pelos problemas que
afetam a educacdo publica em nosso pais. Desconsidera também os aspectos politicos,
econdmicos, sociais dentre outros, que interferem em todas as etapas do processo de
ensino-aprendizagem, comprometendo a qualidade do ensino. Ou seja, parte-se da ideia
de que o que se passa nos diferentes contextos escolares € irrelevante, e que as diferentes
realidades e conhecimentos dos estudantes e docentes também o sdo.

Cabe salientar que todo esse cendrio ocasionou retrocesso nas discussdes para
formacao inicial e continuada, visto que as escolhas das palavras também nos dao indicios
das concepcdes que estdo em jogo nas politicas educacionais. Segundo Santos (2016),
traduz uma concepcao e perfil de professor de carater técnico-instrumental, orientadas
por uma perspectiva compensatdria de formagao.

Alinho-me a Celani (2010) quando defende a obrigacdo de pensarmos em novas
praticas de atuagdo em sala de aula e na pesquisa junto a professores em formacao inicial
e continuada, na esperanca de que tais vivéncias acompanhadas da devida reflexdo e da
conscientizacdo pedagdgica, ajudem tanto professores em formacdo quanto professores
formadores a aceitar a responsabilidade que cai sobre eles.

Conforme Miller (2013, p. 101), o formador de professores que pesquisa suas

proprias préticas de formacdo e as de outros formadores € um linguista aplicado e seu

6 BRASIL. Ministério da Educagao (MEC). Conselho Nacional de Educacdo (CNE). [Texto
Referéncia: Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial e
Continuada de Professores da Educacdo Badsica]. Brasilia, DF, 2019b. Disponivel em: <Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=124721-texto-
referencia-formacao-de-professores&category_slug=setembro-2019&Itemid=30192 >.
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trabalho pode ser situado em um continuum metodolégico, no qual é possivel destacar
dois paradigmas: o paradigma da pesquisa aplicada em que o pesquisador procura fazer
a diferenca de uma maneira tangivel e, se possivel, imediata; e o paradigma consultivo,
que envolve reflexividade de mao dupla — da nossa parte, como pesquisadores, bem como
daqueles com quem nos envolvemos na pesquisa, visto que a colaboracao € uma condi¢ao
chave na contemporaneidade.

Kleiman, Vianna e De Grande (2019), refletindo sobre o papel da Linguistica
Aplicada na formac@o do professor, chamam a atengdo para a necessidade de ressaltar
aqueles individuos constituidos em praticas sécio-histéricas com menor visibilidade.
Salienta que esse enfoque decorre de maneira (in) disciplinar da sua relagdo com outras
areas, isto €, da busca, em diferentes disciplinas, por possibilidades de solu¢do para os
problemas encontrados nos contextos de pesquisa tal como eles se colocam no mundo.

Essa mesma preocupagdo € reconhecida no estudo de Celani e Medrado (2017) no
que se refere a educagdo das pessoas com defici€ncia, ao salientarem que a LA estd sendo
convocada para tecer didlogos com a inclusdo educacional. A presente pesquisa procura
alinhar-se a essas contribuicdes, ao tratar de heterogeneidade/diversidade na sala de aula,
decorrente da presenca de alunos com o Transtorno do Espectro Autista’.

Falar sobre o ensino de sujeitos autistas no contexto educacional brasileiro, na
verdade, ainda € muito dificil, pois traz uma série de implicacdes que ndo permitem
vivenciar literalmente a inclusdo na maioria das escolas publicas, seja por falta de
incentivo e investimentos governamentais, seja por falta de assisténcia e parceria de todo
o corpo pedagdgico, seja também por falta de capacitacdo do professor ou pelo
pensamento que os sujeitos autistas ndo aprendem. Sendo considerados ‘incapazes’, a
perspectiva que sobressai na educacao desses alunos € perpassada por um caréter clinico-
terapéutico que, mais do que instruir, preocupa-se em criar condi¢des para que a crianga
ou o jovem se adaptem ao meio, desenvolvam habilidades bdsicas de vida didria e
realizem tarefas que, no ambiente escolar, ndo impliquem um funcionamento psicolégico

com niveis maiores de generalidades.

7 A Lei Berenice Piana (Lei n° 12.764/12) institui a Politica Nacional de Prote¢io dos Direitos da Pessoa
com TEA, sendo considerada um marco histérico na luta de autistas e suas familias pela inclusdo social.
Além de consolidar direitos e considerar os autistas, pessoas com deficiéncia para todos os efeitos legais,
essa Lei veda a recusa de matricula a alunos com TEA, bem como de pessoas com qualquer tipo de
deficiéncia e estabelece puni¢cdo para o gestor escolar ou autoridade competente que pratique esse ato
discriminatdrio.
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No entanto, mesmo com tantos contrapontos, € necessario que o professor busque
alternativas, o que exige metodologias que favorecam o aprendizado desses sujeitos, e
que podem ser desenvolvidas através de um bom planejamento. Essas metodologias
devem oportunizar a aprendizagem, pois as praticas pedagdgicas precisam ser elaboradas
respeitando as limitagdes, mas, a0 mesmo tempo, incentivando a superacao. Desse modo,
a formacdo docente precisa de uma compreensao diferenciada sobre o seu papel na escola,
J& que o professor precisa se ver como intelectual da sua prética (Giroux, 1996) para ser
capaz de entender que toda crianca com deficiéncia em sua sala de aula requer
investigacdo sobre como ela aprende, que histéria de possibilidades ela pode representar
e como o material pode ser flexibilizado para esse fim.

Castanho e Freitas (2011) enfatizam a necessidade de vivenciar praticas
educativas inclusivas no ambiente onde se produz desenvolvimento cientifico, cultural e
social. Todavia, ao contrdrio do que muitos professores esperam, ndo hd maneiras ou
respostas faceis e prontas para equipar os professores com um determinado conjunto de
habilidades. Portanto, os desafios exigem equipes colaborativas que construam respostas
com base na reflexdo, observacdo, leituras, experiéncias e esforcos. Nesse sentido, a
formacdo permanente € necessdria para que os profissionais da educagdo possam atuar de
forma efetiva, para minimizar as limitacdes inerentes a inclusdo e expressas pelo
preconceito a partir do reconhecimento dessas dificuldades.

Segundo Figueira (2008), nenhum professor esta preparado para a inclusdo até um
aluno com deficiéncias ou transtornos faga parte de sua realidade. Contudo, enquanto o
professor acomodado alegar ndo estar preparado, pois € mais facil rejeitar ou ignorar um
aluno, aquele que é consciente de seu compromisso e do seu desafio ético se mobilizard
em prol do desenvolvimento global do aluno com deficiéncia. O autor também acrescenta
que o papel da inclusdo demanda mudanca de paradigma em favor da igualdade de
oportunidades na formac¢do de um cidaddao que, além de ter confianca em suas
potencialidades e consciéncia de suas limitag¢des, ainda terd como modelo um processo
que se pauta em valores éticos e respeito a diversidade, essenciais para a vida em
sociedade. Sendo assim, € necessario considerar a prética reflexiva a base para uma
andlise metodoldgica regular, instrumentalizada, efetiva e habil na ponderacdo de
incertezas, de singularidades, de conflitos e de valores. Entretanto, Figueira evidencia que
ndo se pode limitar ao bom senso e a experiéncia, requer-se uma estrutura de saberes que
transponha o ensaio e o erro, acrescendo a reflexdo continuada como cultura ao segmento

educacional.
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Ressalto, mais uma vez, a necessidade de mais pesquisas na darea de educacao
inclusiva, principalmente da LA ao ensino de linguas, que tratem da relagdo entre teoria
e pratica. Nesse viés, Vieira (2017) problematiza a diversidade e sua contribui¢do para a
transformacao social, ao buscar “alternativas sociais com base nas e com as vozes que

estdo a margem”, e acrescenta que

Quando pensamos em heterogeneidade, ou em ouvir as “vozes
do sul”, nos remetemos a priori a questdes de étnicas, de
sexualidade, de género e de classes, mas ainda tardamos em nos
lembrar das pessoas com necessidades especiais, que sdo tdo ou
mais marginalizadas que as demais minorias: sdo excluidas como
se fossem invisiveis, sdo subestimadas como se os esforcos
educacionais  fossem “perda de tempo” para seu
desenvolvimento, discriminadas, convivendo com olhares
desviados e taxadas como dignas de pena (Vieira, 2017, s/p).

Podemos dizer que esses tipos de problemas sociais e inclusivos sdo causados por
uma formacdo insuficiente, deficitdria. Nesse contexto, os professores também sao
marginalizados pelas politicas publicas, que ndo sabem como implementar na pratica,
porque ainda ndo foram formados para entender como implementar politicas publicas de
inclus@o. Além disso, a falta de formacdo profissional, nesse cendrio, constitui uma
barreira a educagdo inclusiva, que sio as barreiras atitudinais. Muitas vezes, ndo s0 0s
professores, mas também os funciondrios, a coordenagdo e a dire¢do da escola adotam
atitudes que levam a marginalizacdo e a exclusdo justamente por subestimar a capacidade
de aprendizagem dos alunos com deficiéncia e transtornos.

Vitaliano (2010) defende que, por meio do contato com resultados de pesquisas e
com professores em contextos escolares “inclusivos”, identificou descri¢cdes dos alunos
com deficiéncia que, muitas vezes, sdo socialmente marginalizados e recebem pouco
investimento em suas aprendizagens académicas por parte dos professores. Nesse sentido,
corroboro a ideia de que a formacao docente é complexa e diversificada, e j4 ndo é mais
uma profissdo que se pauta apenas na transmissdo do conteido, de conhecimentos
académicos e cientificos dos saberes escolares.

A pesquisa de Cappelini e Rodrigues (2009, p. 363) verificou que as dificuldades
em relacdo ao processo de inclusdo do ponto de vista dos professores t€m contribuido
significativamente para a exclusdo de alunos com deficiéncia. Sdo apontadas as seguintes
dificuldades: “condig¢des ruins da escola como niimero excessivo de alunos por sala, falta
de apoio técnico, dentre outros, e as dificuldades em relacdo a formacgdo inicial ou

continuada, por serem deficitarias”.
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Portelinha e Baseggio (2005) acrescentam que

Um dos maiores desafios para a garantia da qualidade de ensino
e aprendizagem ¢ a existéncia de uma politica de formacgao de
professores, através de um projeto pedagdgico compartilhado,
que invista com seriedade na formacdo inicial e continuada
desses profissionais que de forma mais especifica, estenda-se
para a formagdo do professor no ensino superior. Logo, a
formacao de professores de todos os niveis necessita de coeréncia
com a politica educacional maior que preconiza a inclusido de
alunos com deficiéncia (Portelinha e Baseggio, 2005, p. 67).

Segundo os autores, a qualidade do ensino e aprendizagem depende, em grande
parte, de uma politica de formacdo docente que seja s6lida e integrada, com €nfase tanto
na formacdo inicial quanto continuada. Essa formacdo precisa estar alinhada com uma
politica educacional mais ampla, que valorize a inclusd@o de alunos com deficiéncias e
transtornos. Esse ponto é particularmente relevante ao considerarmos que o sucesso da
inclusdo depende de profissionais preparados para lidar com a diversidade em sala de
aula.

Diante da perspectiva “sulear”, j4 mencionada, Ferreira (2006) defende um novo
perfil de professor, nos seguintes termos:

€ necessario que a formacdo dos professores seja (re)
dimensionada, a fim de se diminuir o abismo entre os propdsitos
de ensino e a sua efetivacdo, afinal, espera-se, hoje, que os
professores sejam capazes de compreender e praticar o
acolhimento a diversidade e estejam abertos a préticas
inovadoras na sala de aula. No novo perfil, os professores devem
adquirir conhecimentos sobre as caracteristicas individuais
(habilidades, necessidades, interesses, etc.) de cada um dos
estudantes, a fim de poder planejar aulas que levem em conta tais
informagdes” (Ferreira, 2006, p.231).

Sendo assim, € essencial que os professores tenham conhecimento para trabalhar
com a realidade da diversidade/inclusdo cada vez mais presente nas escolas regulares
brasileiras, considerando, por exemplo, que “o conhecimento sobre o funcionamento
autistico € o primeiro passo para que o professor contribua com o desenvolvimento de
seus alunos. Mesmo nao sendo especialista em Educagdo Especial e Inclusiva ou em TEA,
o professor pode fazer muito pelas criancas, desde que tenha conhecimento sobre o

assunto e seja provido de amor, paciéncia e dedicagdao” (Fernandes e Silva, 2016, p. 11).
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3. AUTISMO: MAPEANDO CONCEITOS E ESTRATEGIAS DIDATICO-
PEDAGOGICAS

“E importante saber como pessoas autistas se sentem em relacio
ao autismo, ou ands em relacdo ao nanismo. A aceitacio de si
mesmo faz parte do ideal, mas sem aceitacdo familiar e social ela
ndo pode amenizar as injusticas implacaveis a que muitos grupos
de identidade horizontal estdo sujeitos, € ndo provocard uma
reforma adequada” (Solomoén, 2013, p. 13).

Quando me propus iniciar esta pesquisa, ja tinha em mente a necessidade de um
amparo tedrico fora da minha drea: a Linguistica Aplicada na perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo. Por isso, precisei recorrer a teorias multidisciplinares,
como a psicologia, a pedagogia, a neuropediatra, entre outras. Tais dreas de estudo, muitas
contraditdrias entre si, formam a complexa conjuntura na qual o Transtorno do Espectro
Autista (TEA) estd sendo objeto de estudo. De forma particular, meu interesse se volta
para o campo educacional. Para isso, organizei esta reflexdo em duas subsecdes: 1) A
constru¢do do sujeito autista; 2) A escolarizacdo do sujeito autista: estratégias didatico-

pedagdgicas.
3.1 A CONSTRUCAO DO SUJEITO AUTISTA

As classificagdes de alguns transtornos mentais passaram por modificagdes nos
tiltimos anos do Manual de Diagnéstico e Estatistica de Transtornos Mentais®, conhecido
como DSM (DSM-V, 2013), elaborado pela American Psychiatric Association (2013):
transtorno desintegrativo da infancia e as sindromes cujos sintomas sdo, tradicionalmente,
déficit na interacao social e padrdes repetitivos de comportamento passaram a ser tratados
pela nomenclatura de Transtorno do Espectro Autista’® (TEA). Contudo, esses fatores
podem ser amenizados ou agravados de acordo com o ambiente em que o individuo esté
inserido. Se o ambiente for propicio ao desenvolvimento de suas capacidades
comunicativas, socioafetivas e de aprendizagem, dentre outras, os fatores positivos

prevalecerdo sobre os negativos.

8 Na ultima edi¢do o DSM-V (2013), as caracteristicas do TEA foram abreviadas em uma diade formada
pela a) dificuldade de comunicacdo e interacdo social; b) presenca de estereotipias e interesses restritos e
repetitivos.

O termo “espectro” é utilizado pois existe uma abrangéncia nos niveis de comprometimento do autismo
de leve a grave, precisando de diferentes niveis de suporte
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A temdtica do TEA tem ganhado considerdvel visibilidade e, consequentemente,
vem sendo objeto de estudo por meio de revisdes da literatura em vérias dreas do
conhecimento. Na drea de sadde, a Psicologia o define como uma condi¢@o que afeta de
maneira precoce e cronica o desenvolvimento nas dreas sociocomunicativa e
comportamental, causando prejuizos no funcionamento global dos individuos por ele
acometidos (Lemos, Nunes e Salomdo, 2020). J4 a Enfermagem/Medicina, em
abordagem clinica, define o autismo como uma sindrome que tem como caracteristica
principal invariancia de héabitos e comportamentos ritualistas. Sua descoberta se dd em
torno dos dois primeiros anos de vida, e na vida adulta os problemas de comunicacdo e
socializacdo tendem a persistir.

Tais 4reas de estudo formam a complexa conjuntura na qual o TEA estd sendo
objeto de investigacdo. Conforme apontado por Klin (2006), o autismo'® tem
permanecido um conceito heterogéneo que inclui multiplos sintomas e uma variedade de
manifestacdes clinicas em uma amplitude de niveis de desenvolvimento e de
funcionamento, ainda que tenha havido recente tentativa de delimita-lo e de simplifica-
lo, como fez a ultima edi¢do do DSM-V (2013), langado em 18 de maio de 2013.

Seguindo esse documento, o TEA apresenta niveis de comprometimento: o nivel
1 “exigindo apoio, dificuldade para iniciar interagdes sociais e exemplos claros de
respostas tipicas ou sem sucesso a aberturas sociais dos outros, além de dificuldade em
trocar de atividade e problemas para organizacdo e planejamento sdo obstaculos a
independéncia”; o nivel 2 “exigindo apoio substancial, déficits graves nas habilidades de
comunicacdo social verbal e ndo verbal, limitacdo em dar inicio a interacdes sociais e
resposta reduzida, inflexibilidade de comportamento e dificuldade de lidar com a
mudanca”; e o nivel 3 “exigindo muito apoio substancial, déficits graves nas habilidades
de comunicagcdo social verbal e ndo verbal que causam prejuizos graves de
funcionamento, grande limitacdo em dar inicio a interacdes sociais e resposta minima a
aberturas sociais que partem dos outros, além de grande sofrimento/ dificuldade para

mudar o foco ou as agdes” (APA, 2015, p. 52).

' Quanto a etiologia, desde as primeiras consideragdes feitas pelo psiquiatra austro-americano, Leo Kanner,
em 1943, muitas reformulagdes nos mecanismos explicativos foram realizadas, mas nenhuma conclusio
unificada foi alcancada. Isso pode ser observado nas vdrias abordagens que historicamente tentaram
estabelecer um lugar dentro da dicotomia inato x ambiental de onde se possa definir o autismo.
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Apesar de existirem estudos sobre o tratamento desse distirbio ha quase 80 anos,
suas causas ainda sdo desconhecidas (Cunha, 2016). Trata-se de um distirbio
extremamente complexo, que nenhum modelo tnico de abordagem consegue abarcar toda
a sua extensdo, o que faz com que uma equipe interdisciplinar seja essencial para o
diagnéstico de pessoas com TEA.

Hudson (2019, p.128-133) apresenta alguns indicadores comuns de caracteristicas

dos sujeitos com TEA que condizem com o perfil dos alunos investigados nesta tese:

- Fala detalhadamente sobre um tema de interesse;

- Nao sabe quando comecar ou parar de falar. Pode interromper os outros ou iniciar um
mondlogo;

- Interpretagcdo muito literal de palavras ou frases;

- Na maioria das vezes, ndo capta informag¢do implicita ou inferida;

- Ndo consegue entender com facilidade ironia, sacarmos e metéiforas;

- Pode haver falta de contato visual ou contato visual demais, o que parece intimidador;
- Atitude e opinides inflexiveis;

- D4 opinides francas, pode, sem querer, ofender;

- Gosta de rotinas, quadros de horarios e ordem;

- Gosta de se sentar no mesmo lugar, pois familiaridade e rotina lhe proporcionam
seguranga e reduzem o estresse;

- Pode ter certos padrdes de comportamentos repetitivos;

- Tem um interesse especial que geralmente se encontra em um campo limitado;

- Investiga o assunto profundamente e pode ser excepcionalmente bem informado sobre
ele;

- Acha situagdes em grupo cansativas, por isso sente a necessidade de um tempo tranquilo

sozinho.

E importante compreendermos que o autismo nio tem uma dnica forma de
manifestacdo, mas uma variacdo de sinais e sintomas, desde os leves até um quadro
complexo composto pela maioria dos sintomas. As variacdes ocorrem dentro da triade
que caracteriza a manifestacdo autistica, ou seja, deficiéncia na drea social, na
comunicacdo e no comportamento. Também € necessario mencionar que ndo € constante
o aparecimento de todas as manifestagcdes a0 mesmo tempo, entretanto a dificuldade de

interacdo social aparece em todos, em graus variados.
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Para compreendermos o conceito de espectro autista, recorro a Riviere (2004),
que explica:

A ideia de considerar o autismo como um ‘continuo’, mais do
que como uma categoria que define um modo de ‘ser’, ajuda-nos
a compreender que, apesar das importantes diferencas que
existem entre diferentes pessoas, todas elas apresentam
alteracdes, em maior ou menor grau, em uma série de aspectos
ou ‘dimensdes’ cuja afeccdo se produz sempre nos casos de
transtorno profundo do desenvolvimento (Riviere, 2004, p.241).

Assim, o termo espectro confirma a heterogeneidade e a amplitude de varia¢des
que caracteriza o TEA em cada individuo. Particularmente, interesso-me nesta pesquisa
para o campo educacional, que considera a escola como um recurso fundamental para
enriquecer as experiéncias sociais das criancas com TEA, oportunizando a interagdo entre
pares e contribuindo para o desenvolvimento de novas aprendizagens e comportamentos
(Nunes, Azevedo e Schmidt, 2013).

Nessa perspectiva, os estudos consideram o aluno/sujeito autista para além do
diagndstico, uma vez que a forma de interagir e de tratar esses sujeitos pode revelar
maneiras de desenvolver suas capacidades sociais e intelectuais, ultrapassando as
caracteristicas e limitacdes que sdo apresentadas nos manuais. Desse modo, em vez de
culpar as supostas falhas individuais nas formas de socializacdo dos autistas, € preciso
reconhecer que a sociedade muitas vezes ndo aceita a diversidade de corpos e formas de
ser.

Diante desse cenario de conceitos advindos de diversas areas, direciono minha
reflexdo, na subsecdo a seguir, para as contribui¢cdes da abordagem historico-cultural

sobre a constitui¢do do sujeito autista, presente nos estudos de Vigotsky e seus seguidores.

3.1.1 Abordagem histérico-cultural sobre a constitui¢ao do sujeito autista

De acordo com a abordagem histérico-cultural (Vigotsky, 1993, 2000, 2004,
2007), a construcdo do sujeito acontece mediante trocas sociais, uma vez que 0s contextos
socioculturais possibilitam que os sujeitos utilizem modos de significacdo, promovendo-
lhes o desenvolvimento das capacidades psicoldgicas por intermédio dos acontecimentos
préprios do meio fisico e social e através da utilizacao de ferramentas simbdlicas. Nessa
abordagem, destacam-se duas contribuicdes relacionadas a apropriagdo do conhecimento

no contexto escolar: o reconhecimento do homem constituido a partir de uma histéria e
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cultura; e a valorizacdo da interac@o entre professor e aluno, aluno e aluno, ou seja, da
mediacio pedagdgica.

De forma mais especifica, o desenvolvimento das capacidades psicoldgicas ocorre
a partir da confluéncia entre o biolégico e o meio cultural, social e histdrico, sendo na
relacdo entre esses diferentes fatores que o organismo se estrutura como um todo. Desse
modo, o psiquismo se desenvolve a partir das restruturacdes continuas de Funcdes
Psicoldgicas bioldgicas e culturais que se relacionam mutuamente e se transformam
(Vigotsky, 2007). Essa organizacgdo das inimeras possibilidades de ser da pessoa, embora
atuem o tempo todo em conjunto, dependendo umas das outras, aparecem primeiro nas
atividades coletivas e, ao se internalizarem, passam a ocorrer nas atividades individuais.
Assim, o desenvolvimento humano ndo se caracteriza como estatico, ascendente, mas
sim, como dindmico e mutavel, em constante transformacao e dependente, especialmente,
da mediacao cultural e social. Desse modo, “os contextos interativos caracterizam-se
como situacdes proporcionadoras de aprendizagem e desenvolvimento devido a media¢do
simbdlica: assim, o caminho do objeto até a crianca e dessa até o objeto passa através de
outra pessoa” (Vigotsky, 2007, p. 20).

Logo, de acordo com essa abordagem, esse autor compreende que todas as pessoas
se desenvolvem sob as mesmas leis, o que muda € o modo como ocorre cada
desenvolvimento, a partir das vivéncias que s@o tnicas. Vale pontuar que € imprescindivel
olhar a singularidade do sujeito e entender seus diferentes modos de se relacionar e
valorizar suas potencialidades, visto que o meio € impulsionador do desenvolvimento.
Propde-se, entdo, um olhar para além do diagndstico, ndo estigmatizado, possibilitando
sua constituicdo enquanto sujeito, a partir do desenvolvimento da linguagem, da interacao
social e de sua contextualizacao historica.

Relacionando o meio social com o sujeito autista, Martins (2009) o situa nas
relacdes que sdo estabelecidas/mediadas pelos outros, uma vez que ele se encontra imerso
no mundo social desde sua concep¢do. Sem negar os comprometimentos do sujeito
autista, esse autor considera que a pesquisa sobre o papel do outro na constituicdo do
sujeito, no processo de mediacdo das relagdes sociais, se torna um desafio para se
compreender o autismo, pois uma das suas peculiaridades é o evitar/ignorar o outro.
Possibilitar encontros do sujeito autista com o outro, levando-o a voltar a atencao para as
possibilidades e romper com o isolamento gerado pela caracteristica do espectro,
representa a busca de inovagdes nas préticas sociais direcionadas a educacao dos alunos

com TEA.
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Nesse sentido, alinho-me a Skliar (2006) sobre a importancia de se formar
professores que tenham, de fato, a experiéncia do que € o outro e ndo apenas tecam suas
proprias opinides sobre o outro sem qualquer didlogo ou preparando as suas aulas de
forma homogénea, desconsiderando a diversidade e com pouca ou nenhuma
flexibilizacao de métodos, materiais e contetido. Assim, apesar de a profissao de professor
ter caracteristicas bem estabelecidas, ela é atualizada por meio de acdes que t€m efeitos
em uma sala de aula em um momento particular, diante de um grupo de alunos com
personalidades unicas.

Outro estudo que contribui para o nosso entendimento quanto as relagdes na
constituicdo da identidade dos alunos autistas é o de Cruz (2009). Para a autora, as
dificuldades derivadas das insuficiéncias no ambiente escolar, presentes nos alunos
autistas, sdo, antes de tudo, significadas pelo grupo que os constitui como capazes ou
incapazes. Cruz compreende o desenvolvimento humano como um processo constante
que envolve o sujeito, a mediacdo e o mundo social/cultural: o sujeito se constitui no
convivio social e no contato com os mediadores que contribuem para provocar avangos
nesse sujeito. Entretanto, quando o foco € o sujeito autista, dividas emergem em relagcdo
as possibilidades de interacdo verbal, aos elementos em jogo que permitam a produgdo e
a circulacdo dos sentidos.

Assim sendo, pode-se afirmar que o sujeito se desenvolve de diferentes formas,
como um todo, a partir das culturas nas quais € introduzido, na sociedade e na institui¢do,
por meio das interagdes com os outros, ndo sendo determinado apenas por fatores
bioldgicos. Desse modo, o papel do outro se torna essencial, um agente que significa o
mundo e a cultura (Vigostky, 2000).

Como linguista no contexto aplicado, reconhego que a linguagem pode exercer
poder para manter o status quo de exclusao ou desafiar sua realidade. Para tanto, focalizo
nas discussdes de Vigotsky (1993) como uma oportunidade para permitir flexibilidade no
material diddtico e promover o desenvolvimento de alunos com TEA. Nesse sentido, os
trabalhos desse tedrico, especialmente relacionados a defectologia, estdo fundamentados
em uma drea da psicologia especializada no estudo das regularidades gerais do
desenvolvimento infantil, ou seja, em questdes tedrico-metodoldgicas apoiadas na
metodologia histérico-dialética de Marx.

Vigotsky (1993) afirma que
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Toda funcdo psicolégica ocorre duas vezes no processo de
desenvolvimento comportamental: primeiramente, ela é uma fungdo do
comportamento coletivo, uma forma de colaboracdo ou atividade
colaborativa, como uma forma de acomodagdo social (...) e ocorre
novamente como um comportamento individual da crianga, como uma
forma de adaptacdo individual ou um processo interno, ou seja, em um
plano intrapsicolégico (Vigotsky, 1993, p. 192).

Desse modo, segundo o autor, quando uma crianga toma consciéncia da sua
deficiéncia, torna-se (socialmente) também consciente do que lhe falta. Na realidade, essa
“consciéncia” € uma construgdo social que prejudica a constituicao bésica da cognigdo,
pois, como afirma Vigotsky (1993, p. 236), “o pensamento ¢ o afeto sdo partes do mesmo
todo singular que ¢ a consciéncia humana”. Além disso, deve-se lembrar também que
para ele “a cegueira (por exemplo) nio é uma doenca. E a condigdo normal da crianga
cega; ela s6 percebe a sua diferenca indireta e secundariamente como resultado das
experiéncias sociais” (Vigotsky, 1993, p. 81).

Vigotsky (1993) também enfatiza a importancia dos contextos escolares ao
criarem oportunidades para as criangas se apropriarem de ferramentas culturais. Segundo
o autor, o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica € um processo
pelo qual as criancas penetram na vida intelectual das pessoas ao seu redor. Precisamente
porque as criancas retardadas'!, nunca atingirio formas bem desenvolvidas de
pensamento abstrato. Sendo assim, a escola deve fazer todo o possivel para conduzi-las
nessa direc@o e desenvolver nelas o que falta ao seu préprio desenvolvimento (Vigotsky,
1993, p. 116).

Considerando que o autor também afirmou que as regras que regem o
desenvolvimento das Fung¢des Psicoldgicas Superiores (FPS) sdo as mesmas para criangas
com e sem deficiéncia, pode-se dizer que a tarefa da escola € encontrar um caminho que
garanta as condicoes de desenvolvimento para todos. Assim, conforme Vigotsky (Ibid, p.

60), de um ponto de vista pedagodgico, “uma crianga cega ou uma crianga surda podem

' Nos textos de Vigotsky, muitas vezes encontramos termos como "retardado, mudo-surdo, anormal”, que
ndo sdo mais usados hoje. Embora o autor, tenha sido precursor de um olhar voltado para as potencialidades
da crianca, e ndo para seus defeitos, o termo defectologia, no titulo de seu livro A defectologia e o
desenvolvimento da crianca anormal denuncia a perspectiva vigente em sua época, que era baseado no
modelo médico de deficiéncia como limitagdo ou insuficiéncia organica, que inferioriza um individuo.
Nesta tese, utilizo a terminologia “pessoas com deficiéncias e transtornos”, em virtude do estabelecido na
Convencio sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), considerando a perspectiva social
do termo.
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em principio, ser iguais a uma crianca normal. No entanto, a crianga cega e a crianca
surda atingem os objetivos de formas diferentes e por caminhos diferentes”.

E importante esclarecer que quando o autor fala sobre todas as criangas serem
capazes de atingir os mesmos objetivos, ele estd se referindo as Fungdes Psicoldgicas
Superiores. Ou seja, o desenvolvimento dessas fungdes ndo ocorre naturalmente, por
meio de um desenvolvimento natural, nem como resultado de atividades mecanicas. E o
resultado da internalizacdo da linguagem que cria ferramentas linguisticas, bem como
outras ferramentas psicoldgicas que estabelecerdo a possibilidade de participacdo social
pelos alunos. Portanto, no processo de participagdo em esferas sociais, discutindo,
explicando e negociando significados, a crianca podera desenvolver suas FPS.

Vigotsky (1993) enfatiza que a funcio da escola € ir além dos seus muros e, assim,
promover a inclusdo social de criangas com deficiéncia. Alinho-me ao pensamento desse
tedrico, ao entender que o objetivo da escola é promover um tipo de ensino e
aprendizagem que permita a cada crianca desenvolver as FPS, embora nem todas no
mesmo ritmo ou nivel “afinal, mesmo as criangas normais tém, frequentemente,
dificuldade para alcancar todo o seu potencial durante o periodo educacional” (Ibid, p.
63).

Entretanto, o ensino e a aprendizagem de criangas com deficiéncia ainda sdo
vivenciados nas escolas brasileiras por meio do olhar sobre o que lhes falta - algo que

Vigotsky (1993) também criticou claramente:

Uma crianga cujo desenvolvimento é impedido por um defeito
ndo é simplesmente uma crianga menos desenvolvida que seus
pares (...) ela se desenvolveu de maneira diferente. A crianga em
cada etapa do desenvolvimento, em cada uma de suas fases
representa uma singularidade qualitativa. E importante que a
educacdo vise a realizagdo plena do potencial social e considere
que esse € um alvo real e definitivo (Vigotsky, 1993, p. 30).

Ou seja, nas criangas ‘anormais’, descobrimos apenas o defeito e, portanto, nossa
formagdo e abordagem para com essas criancas limita-se a nos certificarmos sobre a
porcentagem de sua cegueira, surdez. “Nos observamos mais os defeitos que sdo
pequenos em comparagdo com as dreas de imensa riqueza das criancas com deficiéncias”
(Vigotsky, 2003, p. 68). Nesse sentido, ao invés de cobrarmos por supostas falhas
individuais nas regras e formas de socializacdo de pessoas autistas, por exemplo, devemos

passar a perceber que muitas vezes a sociedade € falha ao ndo abarcar a diversidade de
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corpos e formas de estar no mundo. Desse modo, as caracteristicas necessitam ser
compreendidas e respeitadas, por constituirem parte significativa da identidade autista,
pois € o momento de avangcarmos na compreensdo do TEA e pensar nas potencialidades
encobertas e desconhecidas, sem pressupor tantas limitacdes tedricas.

Essas constatacdes de Vigotsky me remetem a nogéo de obstaculo que tem sua
origem na obra de Gaston Bachelard (1938/1993) em seu livro intitulado “A formacao do
espirito cientifico” ao considerar que os obstaculos fazem parte do processo do
conhecimento cientifico. O autor aborda a nogao de obstaculo epistemoldgico como uma
dificuldade intrinseca enfrentada pelo pesquisador durante o processo de construgao do
conhecimento.

Nao se trata de considerar os obsticulos externos como a complexidade
e a fugacidade dos fendmenos, nem de incriminar a fraqueza dos sentidos
e do espirito humano: é no ato mesmo de conhecer, intimamente, que
aparecem, por uma forma de necessidade funcional, as lentiddes e
perturbacdes. E 14 que colocaremos as causas de estagnagdo e mesmo de
regressdo, € onde revelaremos as causas da inércia que chamaremos de
obstaculos epistemoldgicos (Bachelard, 1993, p. 13).

Cicurel (2022) apresenta a nocdo de “obstaculo de aprendizagem como o que
surge no coragdo da acdo e vem agarrd-lo, e pode questiond-lo”. Através desse conceito
a autora defende que, embora o ensino possa encontrar adversidades, esses impedimentos
ndo sdo necessariamente definitivos, podem ser contornados, podem dar origem a
invencdo de estratégias, ajustes da acdo (Cicurel, 2022, p. 19, traducdo prépria). Em
seguida, Cicurel (2022, p. 23) retoma a defini¢ao de obstaculo do dicionario: “dificuldade
que se opde ao pensamento, a a¢do, a obtencdo de um resultado” e acrescenta que ¢ essa
adversidade que produz a necessidade de encontrar solugdes. O obstdculo ndo pode ser
removido, mas talvez possa tentar torni-lo uma alavanca, de forma a adaptar a situacdo e
as pessoas para produzir uma acdo que seja adequada ao publico-alvo.

Franck (2022), ao fazer men¢do a nocao de obsticulos, enfatiza que eles podem
aparecer como contribuicdes reais para a sequéncia de ensino, considerando o papel
essencial desempenhado pelos alunos na construcdo do objeto ensinado. Concretamente,
os obstaculos sdo observados através do estudo do planejamento de sequéncias e da
identificacdo de alteracdes no plano, ou seja, desvios entre o previsto € a sequéncia
efetiva. Ou seja, eles podem revelar verdadeiras contribui¢des para as sequéncias de
ensino, em vez de bloqueios. Desse modo, através do estudo das verbaliza¢des da acdo, é

possivel detectar problemas diddticos, como eles se apresentam in locus. Esses
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problemas, uma vez identificados, podem ser colocados a servico de uma reflexao dentro
das formacdes pedagogicas.

Segundo Dolz, Silva-Hardmeyer (2017), os obstidculos podem ser previstos. A
observacgdo, andlise, avaliacdo diagndstica e o questionamento realizados pelo professor
diante de uma producdo textual (escrita ou oral) do aluno configuram estratégias de
investigacao do percurso de aprendizagem desse aluno. Tais praticas permitem ao docente
compreender a situacdo atual em que o aluno se encontra e planejar intervencdes
pedagdgicas direcionadas, com o objetivo de auxilid-lo na superagdo do obsticulo
identificado.

Sob a perspectiva vygotskiana, que € a qual adoto, considero que € na interacao
verbal dos alunos entre eles e com o professor que os obstaculos sdo superados e os alunos
podem alcangar o desenvolvimento real. E nesse processo interativo que os alunos
avancam em dire¢do ao desenvolvimento real, caracterizado pela consolidagdo de
conhecimentos que os capacitam a resolver problemas e enfrentar situacdes de forma
autdbnoma. E nessa interacdo que se encontra a Zona Proximal do Desenvolvimento
(Vygotski, 1934/1985), espaco onde o aprendizado mediado possibilita a transi¢do do
potencial para o efetivo. Assim, compreendo que a aprendizagem ndo € um processo
retilineo, como esperam o0s que se pautam na naturalizacdo de processos cognitivos e
bioldgicos. Ela se sustenta justamente pela mediacdo e negociagdo dos conceitos trazidos
para o espaco de constru¢do do conhecimento.

Trazendo essa reflexdo para o contexto da sala de aula € de extrema importancia
que a outra pessoa, no caso o professor, ao lidar com alunos autistas, compreenda as
diferentes formas de comunicacdo, colocando-se no seu lugar, e estabelecendo novas
formas de interagdo, nem piores nem melhores, apenas diferentes. Isso significa promover
espacos em que os alunos ditos incluidos ndo fiquem isolados desenhando ou
simplesmente olhando para o que acontece na escola, sem que tenham qualquer
participacao na atividade social que estd sendo realizada na sala de aula. Encontrar uma
acdo que possa ser realizada pelo aluno com TEA como membro participante da atividade
social realizada € permitir que esse aluno seja também agente de seu desenvolvimento,
porque permite que ele crie quem ele € ao ser quem ele ainda ndo é como ocorre com
todas as criangas (Vigotsky, 1993).

Concluida a breve apresentacdo e discussao sobre o autismo, na parte que segue

sdo feitas consideragdes a respeito da escolarizagdo do sujeito autista.
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3.2 A ESCOLARIZACAO DO SUJEITO AUTISTA: ESTRATEGIAS DIDATICO-
PEDAGOGICAS

Nos dias atuais, fica evidente o quanto as escolas tém procurado desenvolver
estratégias pedagdgicas que tornem os alunos mais ativos, motivados e independentes na
aprendizagem, principalmente, quando professores e gestores se deparam com alunos
com deficiéncia e transtornos. Nesse sentido, discussdes sobre processos de ensino e
aprendizagem de linguas acerca da complexidade e das singularidades dos contextos
escolares e dos sujeitos envolvidos devem ser consideradas, uma vez que se caracterizam,
sobretudo, por uma superdiversidade que convive “lado a lado com um mundo
localizado” (Moita Lopes, 2006).

Desse modo, em uma sala de aula inerentemente diversa, € em um ambiente que
possibilite a inclusdo, € esperado deparar-se com uma ampla diversidade de processos
cognitivos, emocionais e intencionais. LLogo, muitos alunos apresentam limitacoes
relacionadas a uma base educacional pedagdgica insuficiente, enquanto outros enfrentam
problemas emocionais e comprometimentos neuroldgicos e fisicos que podem afetar o
seu aprendizado. Nesse contexto, destacam-se os alunos com TEA. No entanto, a inclusdao
de criancas autistas tem chamado a atencdo e gerado muitas discussdes no ambiente
escolar, visto que muitos professores questionam a inclusdo dessas criancas por nao se
sentirem capazes para atendé-las nas salas de aula regulares, e a falta de conhecimento
sobre o autismo leva a uma visdo estereotipada do assunto.

Na expectativa de suprir as demandas de uma geracdo caracterizada pela
acessibilidade e transitoriedade de intengdes e de intervengdes, a educacao tradicional
mobiliza-se em prol de inovagdes educacionais. Justifica-se, assim, o processo de
escolarizagdo dos alunos autistas como sendo objeto de pesquisas voltadas para o
enfrentamento das dificuldades apresentadas por esses alunos e sua superacdo no
processo de aprendizagem no contexto escolar, por meio de estratégias diddtico-
pedagdgicas.

Entretanto, a literatura nacional (Bosa, 2006; Schimidt et al, 2016; Camargo et al,
2020) registra que a maioria dos professores ndo se sente preparada para atender as
demandas exigidas pela inclusdo escolar. Esses estudos revelam frustracdo e impoténcia
causados pelas dificuldades de aprendizagem, comportamentais e sociais dos alunos com
autismo e um desejo de fazer mais e melhor para promover o seu progresso e

desenvolvimento escolar.
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Em qualquer sala de aula haverd, entre os alunos, uma variedade de habilidades
académicas, de personalidade, de pontos fortes e fracos. Como professores, € fundamental
entendermos como esses alunos pensam e buscar estratégias para ajuda-los a assimilar e
reter informagdes para o processo de aprendizagem significativa ao longo dos anos na
escola. Nesse sentido, Hudson (2019, p. 135) apresenta uma série de estratégias possiveis
para o trabalho com alunos autistas em sala de aula. Selecionei algumas estratégias
pertinentes para o publico-alvo da pesquisa (alunos com TEA nos anos finais do EF) no

contexto escolar. Sao elas:

- Alunos com velocidade de processamento lento se beneficiardo com tempo extra, em
testes escritos e devem ter alguns momentos para pensar antes de responder perguntas
verbais, pois eles podem se atrapalhar e ficar impossibilitados de buscar respostas com
rapidez suficiente se lhes fizerem uma pergunta repentina;

- Seja flexivel em sua abordagem e ndo tenha medo de experimentar ideias diferentes;

- A melhor abordagem € ser muito claro e direto no seu discurso e nas instrucdes;

- Use frases curtas e claras;

- Tenha um inicio formal em suas aulas e comece sempre do mesmo jeito. Isso fornece
estrutura e disciplina, fazendo com que os alunos com TEA se sintam mais seguros;

- Se possivel, permita que o aluno se sente no mesmo lugar;

- Explique os objetivos e d€ as linhas gerais da aula e a duracdo das atividades;

- D€ instrucdes claras, de preferéncia por escrito, deixando claro o que exatamente vocé
espera que eles facam;

- D¢ atualizacdes de tempo — ‘vocés tém mais cinco minutos para terminar’;

- De vez em quando, tente dar uma oportunidade de o aluno fazer algo que tenha a ver
com seu interesse pessoal;

- Murais e cartazes chamativos demais em sala de aula podem fazer com que seja muito
dificil para eles se concentrarem na li¢ao;

- Algumas habilidades sociais podem ser aprendidas com lembretes pacientes e uma
abordagem coerente;

- Nos trabalhos em grupo, cada pessoa deve ter um papel especifico, pois isso reduz as
discussoes;

- Alunos com TEA acham, na maioria, a literatura um desafio, ja que para eles € uma luta

enxergar as coisas da perspectiva de outras pessoas, € por isso, o professor precisara
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fornecer orientacdes muito precisas para ajuda-los a interpretar as perguntas e aprender a

respondé-las.

O estudo de Silva (2014) revela que o processo de escolariza¢do dos alunos com
TEA apresenta muitas dificuldades e desafios, que vao desde o acesso até a permanéncia
com aprendizagem, prolongando-se por toda sua escolarizacio, o que faz com que poucos
cheguem ao ensino médio e, quando chegam, enfrentam problemas que decorrem “[...]
de um processo de escolarizacdo conturbado e cheio de obstaculos, ao qual, esses alunos
sao submetidos ao longo de seu desenvolvimento” (Silva, 2014, p. 74).

Tratando da auséncia de informacdes e de conhecimentos na formacéo inicial,
bem como durante a pratica profissional, Matoan (2015) defende que para uma pratica
pedagdgica realmente inclusiva, € necessario e fundamental o entendimento do que deve
ser diferenciado ou adaptado. Nao € o curriculo ou a atividade para o aluno com
deficiéncia, mas a forma e os recursos é que devem se adequar as necessidades de
aprendizagem desse aluno.

Cicurel (2022) menciona algumas posturas didéticas por parte dos professores
diante das adversidades e obstdculos apresentados em sala de aula: oferecer um
acompanhamento mais sistemdtico, ajustes ao nivel da orientacdo, empatia ao tentar
entender o publico e se adaptar a eles. Assim, durante uma acdo docente é preciso ser
capaz de implementar uma atividade pedagdgica, medir sua dificuldade, antecipar a
reacdo do publico, ver qual € o seu interesse por essa atividade como melhor realiza-la,
visto que quando o planejamento encontra obstdculos isso leva o professor a encontrar
outra solucdo, a pensar, a modificar suas estratégias.

Oliveira e Sertié (2017) acrescentam que atentar para as necessidades do aluno
autista ndo significa oferecer-lhe um curriculo diferente, com conteudos paralelos ao resto
da turma, mas conteidos adaptados ou modificados. Ou seja, a forma de comunicar,
ensinar e avaliar, na maioria das vezes, pode ser mais simples e facil de ser implementada
e ndo requerer cargas extras de trabalho, como os professores comumente acreditam.

Assim, o processo de escolarizacdo do aluno com TEA requer adaptacdes que
confrontam os tradicionais métodos de ensino, visto que suas caracteristicas peculiares
variam de crianga para crianca, impondo desafios aos professores e superacdo de barreiras
para garantir o direito e a permanéncia dessas criangas no ensino comum (Dutra, 2008).

Camargo et al (2020) investigaram as principais dificuldades, desafios e barreiras

didrias enfrentados por professores de alunos com TEA no contexto da sala de aula. Como
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principais resultados desse estudo apontam: o manejo de comportamentos atrelados a
recusa em fazer atividades, seguir rotinas e regras, a inflexibilidade para engajar-se em
tarefas ndo preferidas, a comunica¢do no sentido de ndo serem compreendidos por parte
dos colegas e professores para desenvolver um didlogo interativo e reciproco; e a
dificuldade de intera¢do social. Os autores apresentam também estratégias e recursos
utilizados pelos professores para auxiliar o processo educativo e inclusivo desses alunos.
Apontam como exemplos o uso de recursos visuais a exemplos de figuras e imagens
apropriadas ao estilo de aprendizagem, a interacdo entre pares, a busca por informagdes
formais, ou seja, auxilio profissional com a professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), com a psicopedagoga, a dire¢cdo e a coordenacdo da escola, os
cursos adicionais, além do auxilio de fontes informais, através da familia dos alunos
autistas e de meios como a internet.

Em relacdo as préticas de ensino da leitura, por exemplo, a pesquisa de Nunes e
Walter (2016) mostra que, embora a capacidade de reconhecer o texto escrito possa ser
semelhante a de alunos com desenvolvimento neurotipico, as criangas autistas costumam
apresentar deficiéncias na integracdo de informagdes para compreender o significado. Em
outras palavras, é dificil para elas recuperarem o significado necessdrio para a
compreensdo de textos, incluindo a capacidade de usar o conhecimento prévio para
mapear a relagcdo entre o contetido de leitura e a capacidade de raciocinar no texto ou fora
do texto. As autoras ressaltam que o nivel de compreensao leitora desse grupo de pessoas
varia conforme a complexidade do texto que apreciam, principalmente, no que diz
respeito a formagao social retratada na histéria e ao estado emocional dos personagens.

O estudo de Aporta e Lacerda (2018) ressalta a importancia do desenvolvimento
de estratégias pensadas a partir das caracteristicas dos alunos autistas, visto que ao
conhecé-las, procedimentos especiais podem ser elaborados para o desenvolvimento de
novas habilidades. Nesse caso, ndo existe um roteiro ou receita a seguir a respeito de
adaptacdes aos alunos com deficiéncias: cada aluno € diferente e com necessidades de
procedimentos especificos. Na pesquisa em pauta, as autoras defendem que € necessario
acreditar que o aluno pode aprender independentemente de suas caracteristicas.

Entretanto, poucas pesquisas retratam experiéncias didatico-pedagdgicas que
promovam ajustes curriculares e/ou formas de flexibilizacdes do ensino. Fidalgo e
Magalhaes (2017, p. 86), em seu estudo, revelaram que a adi¢dao de imagens ao lado dos
verbos das instrugdes, embora seja uma acao bastante simples, ja facilitava a compreensao

por alunos disléxicos, surdos, autistas, por exemplo, e dessa forma, permitia que o aluno
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se concentrasse na resolucao dos problemas e ndo na decifracdo do comando. As autoras
ressaltam que o professor aprende a investigar sempre que tiver um problema na pratica,
realizando o seu préprio estudo de caso para soluciond-lo; ouvir os pais e os alunos como
parceiros na constru¢cdo do conhecimento (principalmente, sobre como o aluno aprende);
promover a aprendizagem de forma colaborativa, saindo um pouco da visao fragmentada
de ensino pelas unidades minimas de sua disciplina. Sendo assim, cada flexibilizagdo é
feita considerando as caracteristicas de um determinado aluno e o professor deve analisd-
las melhor para pensar nas novas adaptac¢des. Nesse sentido, as autoras também afirmam
que é necessdrio relacionar a teoria e a pratica, pensando sempre que o papel politico
exercido pelos agentes (o formador de professores, o professor, o aluno) deve ser
referéncia para a andlise de suas proprias praticas face aos contextos especificos em que
essas acoes se realizam.

No campo da Informadtica, pesquisas, como a de Drummond et el. (2013),
discutem o potencial da tecnologia de Realidade Virtual e apresentam as principais
caracteristicas de um ambiente virtual voltado para a estimula¢do cognitiva de pessoas
com espectro autista. No campo do Esporte, tém sido desenvolvidas pesquisas para os
alunos/sujeitos com TEA. O estudo de Falkenbach, Diesil, Oliveira (2010), por exemplo,
investiga os processos de aprendizagem e de desenvolvimento por intermédio do brincar
de uma crianca com diagndstico de autismo nas sessdes de psicomotricidade,
evidenciados nas situagdes de jogo e de exercicio.

Nesse mesmo viés do processo de escolariza¢io de sujeitos autistas, cito o artigo
de Ferreira e Tonelli (2020), que versa sobre atividades da lingua inglesa para criangas,
sob a perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo. Segundo os autores, os desafios que
envolvem a inclusdo de criancas com TEA em sala de aula estdo relacionados a
construgdo de relagdes sociais e contextos que favorecam o estabelecimento de ciclos de
amizades e relacionamento afetivo junto a esses alunos, pois € importante que visualizem
a escola como um ambiente acolhedor, a fim de aprenderem de forma significativa
(Ferreira e Tonelli, 2020, p. 559). Como resultados desse estudo, foram apresentados
alguns pontos: a possibilidade de os professores buscarem alternativas e variarem ainda
mais as atividades com o objetivo de adequé-las as individualidades; o planejamento das
aulas, levando em consideracao as limitacdes que implicam o diagnéstico TEA, favorece
o desenvolvimento linguistico de criancas acometidas pelo autismo, e possibilita a
superagdo de desafios relacionados as dificuldades na comunicagdo e interagdo proprios

ao transtorno. Os autores acrescentam que existem dificuldades impostas pelo TEA, mas
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afirmam que estas ndo impedem a intera¢do e a aprendizagem. Ressaltam também a
importancia de os professores refletirem sobre seus papéis como mediadores do
conhecimento das disciplinas que lecionam em sala de aula, reforcando a importancia de
suas agdes para a constru¢do de conhecimento e a identidade de cada uma de suas
criancas, sejam elas alunos com deficiéncia, ou alunos regulares.

Outra pesquisa relacionando o ensino de linguas, o processo de escolarizagdo e o
espectro autista, encontra-se em Resende (2021). A autora em sua dissertacao de mestrado
intitulada “Uma aprendiz autista na aula de lingua inglesa: (re) construindo
possibilidades”, apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Brasilia, realizou uma pesquisa-acdo que visava reconstruir, de forma
colaborativa, acdes pedagdgicas para a inclusdo de uma aprendiz de lingua inglesa autista.
Para a autora, a inclusdo da aprendiz depende do contexto em que ela estd inserida, de
seu contexto familiar, social e escolar. Ou seja, para que seu desenvolvimento ocorra, sao
necessarios aspectos inclusivos no ambito social, a sensibilidade da equipe de trabalho,
da escola onde estuda e dos colegas de turma para as necessidades da aprendiz. Além
disso, para promover sua inclusdo e nio apenas uma integracio, € preciso crer que o
ensino com énfase na ativacdo dos sentidos € proveitoso para todos os aprendizes, mas
para os aprendizes com TEA ¢ ainda mais por questdes relacionadas a sensibilidade
sensorial.

Com base nos estudos anteriormente citados, percebe-se que, embora a Legislacao
(Lei n. 12.765; Lei n. 14.126) garanta o acesso € a permanéncia de pessoas com TEA em
todos os niveis de ensino, as pesquisas ndo sdo, até o momento, suficientes para garantir
e respaldar um ensino de qualidade e a permanéncia desses alunos. No entanto, como
reitera Cunha (2016, p. 49), quando se trata de educacao para pessoas com TEA, “ndo ha
metodologias ou técnicas salvadoras. Existem, sim, possibilidades de aprendizagem.”
Dessa forma, ressalta-se a necessidade de capacitagcdes que instruam professores sobre os
direitos das pessoas com TEA e a possibilidades de realizar adequacdes quando
necessario, aumentam a probabilidade de adaptacdes em sala de aula, como nas
metodologias de ensino e avaliacdo.

E sempre vilido e importante abrir espaco para a construcio de conhecimentos
didatico-pedagdgicos que permitam ao professor satisfazer as necessidades dos alunos
com deficiéncia nas turmas da educagdo bdsica. Trata-se, sobretudo, de sensibilizar os
futuros professores para a atencdo, o cuidado e o respeito, de modo que possibilite o

acesso a aprendizagem. Em virtude das limitagdes impostas pelo transtorno, € indicado
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que os professores procurem utilizar materiais que estimulem e colaborem com o
desenvolvimento das habilidades do estudante, e consequentemente, de suas
possibilidades de aprendizagem.

Portanto, os estudos apresentados consideram o aluno/sujeito autista para além do
diagnodstico, uma vez que a forma de interagir e de tratar esses sujeitos pode revelar
maneiras de desenvolver suas capacidades sociais e intelectuais, ultrapassando as
caracteristicas e limitacdes que sdo apresentadas nos manuais. Assim, € necessdrio ndao
considerar tais caracteristicas e limitagdes de forma generalizadora, mas as capacidades
individuais de cada sujeito autista, visto que suas caracteristicas variam de acordo com
diferentes fatores e ndo possuem um padrao, pois o termo espectro engloba os diferentes
tipos de autistas e todas as formas de manifestacdes (Melo e Fernandes, 2021).

Concluida a discussao sobre autismo, segundo eixo tedrico, segue-se a abordagem
do Interacionismo Sociodiscursivo, em suas vertentes analitica e didatica, terceiro eixo

desta tese.
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4. PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO

“A  espécie humana caracteriza-se, enfim, pela extrema
diversidade e pela complexidade de suas formas de organizacio
e de suas formas de atividade” (Bronckart, 1999, p. 31).

Nesta quarta secao discuto os postulados do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
e o desenvolvimento humano ao olhar a sala de aula e reconhecer a importancia da
linguagem e das interacdes humanas e profissionais. Essa perspectiva tedrica enfatiza a
importancia da acdo e da interacdo social na formagdo e no desenvolvimento das
capacidades de linguagem (Bronckart, 1999). A linguagem € vista como uma ferramenta
central para a construcdo do conhecimento e para a medi¢do das experi€ncias sociais. Os
pressupostos metodolégicos do ISD incluem a andlise dos textos e discursos produzidos
em situacdes reais de comunicagdo, buscando compreender como esses textos refletem e
influenciam as préticas sociais. Nesse sentido, quatro conceitos dessa vertente tedrica
julgo fundamentais para orientar as andlises dos dados gerados no contexto de ensino e
aprendizagem objeto de estudo desta tese: 1) Atividade de linguagem e modelo de anélise
de texto; 2) Capacidades de linguagem; 3) Modelo diddtico de género; 4) Sequéncias

didéticas e seus desdobramentos em itinerarios de aprendizagem.

41 O QUADRO TEORICO-METODOLOGICO DO INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO

Esta pesquisa inscreve-se no quadro tedrico metodolégico do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), corrente que concebe a linguagem como um fator social e
historico e cujo objetivo principal € o desenvolvimento de capacidades de linguagem,
considerando as acdes humanas em suas dimensdes sociais (Bronckart, 1999, 2006,
2021). Ao considerar os sujeitos envolvidos nos processos de interagdo com os outros e
com o mundo, especialmente neste trabalho focado em alunos com TEA de escolas
regulares do ensino publico, o ISD nos fornece subsidios tedricos extremamente
importantes para a compreensdo de como esses alunos desenvolvem suas capacidades de
linguagem.

Os postulados do ISD inscrevem-se no interacionismo social, posicdo
epistemoldgica geral composta por diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas.

Bronckart (1999) define essa abordagem tedrica como uma ciéncia pautada no
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desenvolvimento humano, visto que ela ndo pode se constituir uma corrente propriamente
“linguistica”, mais do que uma corrente “psicolégica” ou “socioldgica”, ela ¢ uma
corrente do humano, cujo objetivo principal € abordar o papel das praticas de linguagem
para o desenvolvimento das capacidades epistémicas, praxeoldgicas e de identidade das
pessoas.

Nessa direcdo, o desenvolvimento humano resulta de uma integracio
complementar e insepardvel entre os processos de construcdo dos fatos sociais € os
processos de formacao do individuo. Assim, na tessitura do desenvolvimento humano, as
priticas linguageiras situadas e materializadas nos textos se configuram como
instrumental e fundamental desse desenvolvimento (Bronckart, 2008, p. 25). Sob essa
epistemologia, temos entdo que toda a producdo linguageira, permeada por
representacoes individuais e coletivas, permite uma reconfiguracdo do agir, que ndo pode
ser apreendido simplesmente por observacOes diretas, mas através de reflexdes e
verbaliza¢des dos atores (Bronckart, 2006).

Segundo Miller (2013), o elo central do desenvolvimento humano € a transi¢ao
do desenvolvimento eminentemente bioldgico para o social. Esse constituiria “o ponto de
virada primordial” e seria impulsionado pela internalizagdo dos signos linguisticos e a
possibilidade do funcionamento psicolégico consciente que esse processo oferece, visto
que sem a atividade de linguagem verbal nao poderia haver desenvolvimento das formas
do agir praxioldgico atestdveis nos seres humanos.

Para Bronckart (1999), é importante sinalizar que, ao se denominar uma ciéncia
do humano, o ISD adere a perspectiva vigostskiana, que tem como finalidade tratar os
mais diversos problemas que afligem o individuo humano, sejam eles de trabalho, de
educacgdo ou patologias. Disso advém a preocupacio da corrente ndo apenas com a anélise
das atividades humanas, mas também com a intervencdo para a transformacio das
diversas situacdes em que os seres humanos se encontram. Essa interven¢do ainda se da
no ambito da didatica das linguas, por exemplo, envolvendo tanto a transposicao diddtica
de objetos tedricos e elaboragdo de sequéncias diddticas, quanto a andlise da efetiva
realizacdo desses trabalhos prescritos nas situagdes de sala de aula.

Conforme o autor, a linguagem humana concretiza-se “na produ¢do interativa
associada as atividades sociais, sendo ela o instrumento pelo qual os interactantes,
intencionalmente, emitem pretensodes a validade relativas as propriedades do meio em que
essa atividade se desenvolve” (Bronckart, 2003, p.34). Sob essa perspectiva, olhar a sala

de aula com as lentes do ISD implica reconhecer e dar importancia a linguagem nas
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interacdes humanas e profissionais. Esse foco na linguagem, advindo das contribuicdes
da Psicologia Vigostskiana, considera o homem efetivamente como um organismo vivo,
dotado de propriedades bioldgicas e com comportamentos; mas também € um organismo
consciente, que se sabe possuidor de capacidades psiquicas que as ideias, 0s projetos e 0s
sentimentos traduzem (Bronckart, 1999, p. 24).

De Vigotsky, o ISD, notadamente, mantém o esquema de cinco pontos da

ontogénese das capacidades psicoldgicas:

- o jovem humano é dotado de um equipamento bio-
comportamental e psiquico inicial que, procedendo da evolugao
das espécies, € dotado de novas potencialidades;

- desde o seu nascimento, esse jovem humano estd imerso em um
mundo de pré-construidos sécio-histdricos;

- também desde o seu nascimento, o ambiente empreende
procedimentos deliberados de formagdo, que visam integrar o
jovem humano nessas redes de pré-construidos;

- no quadro desse processo de apropriacdo, a crianga interioriza
propriedades da atividade coletiva, assim como signos e
estruturas linguageiras que a mediatizam;

- esta interiorizagdo das estruturas e significacdes sociais
transforma radicalmente o psiquismo herdado e dd origem as
capacidades de pensamento consciente (Bronckart, 2021, p. 337-

338)

Partindo desse pressuposto, compreendemos que o meio no qual o professor esta
inserido € determinante para o seu desenvolvimento, pois as suas praticas em sala de aula
nunca serdo as mesmas, embora as situacdes parecam similares. Nesse sentido, a
linguagem desempenha um papel fundamental e indispensdvel no desenvolvimento
humano, ao considerar que € por meio dela que os individuos se apropriam de
representacdes semidticas existentes, (re) produzindo ou (re) elaborando os fatos sociais
e os fatos psicologicos. Segundo Bronckart (1999), o sujeito, ao interagir com o universo

que o circunda por meio da linguagem, estd imerso em mundos representados:

Quando se engaja em uma acdo de linguagem, o agente humano
dispde, inicialmente como para qualquer outra acdo, de um
conhecimento dos mundos representados; ele se apropria, na
interacdo social e verbal, dos conhecimentos relativos ao mundo
objetivo, ao mundo social e ao mundo subjetivo, que sdo,
entretanto, apenas versdes pessoais € necessariamente parciais
dessas coordenadas sociais e globais (Bronckart, 1999, p. 46).
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A no¢do de mundos representados de Bronckart (1999) estd inspirada nas
contribuicdes da Sociologia Habermasiana, segundo as quais existem trés mundos no que
se refere a linguagem: o mundo objetivo, em que 0s signos remetem, primeiramente, a
representacdes relativas aos parametros do ambiente; o mundo social, em que os signos
também envolvem conhecimentos coletivos acumulados, formas convencionais de
organizacdo da tarefa e da cooperacdo entre os membros do grupo; e o mundo subjetivo,
no qual cada individuo, por sua vez, reformula esses conhecimentos acumulados.

Considerando as contribui¢des de Habermas, Bronckart (2006) se apropria da
ideia de que a formacdo linguageira faz parte de uma formagdo social, e mais
precisamente de uma forma de interacio comunicativa implicando o mundo social
(normas, valores, regras etc.) e o mundo subjetivo (imagem que damos de nds ao agir).
Esse registro socio subjetivo da situacdo de produgdo pode ser decomposto em quatro
parametros maiores: o lugar social, no¢do que engloba a formacao social, a institui¢ao,
ou mais simplesmente, o modo de interacdo no qual € produzido um texto; o papel social
desempenhado pelo emissor na interacdo em curso; o papel social atribuido ao receptor;
o(s) objetivo(s) do texto, no sentido do efeito que ele pode produzir no destinatario.

Pérez (2014, p. 38) esclarece que a importincia da teoria habermesiana para o ISD
estd no fato de ela mostrar que, para agir verbalmente, o individuo faz referéncia as
representacdes dos trés mundos (objetivo, social, subjetivo), construidas a partir da
avaliacdo que se estabelece na atividade social, tais como ele as internalizou.

O ISD leva em consideragdo também as contribuicdes do estruturalismo
saussuriano, como por exemplo, os trés estatutos de unidades bésicas da linguistica, que
podem ser atribuidos a lingua: “em primeiro lugar, h4 a lingua em sua dimensao universal,
isto €, como atividade de falar, que continua e se transforma em permanéncia no tempo e
no espaco; em seguida, a lingua como poder agentivo associada a consciéncia dos sujeitos
falantes, que, na realidade, nada mais é que o discurso concretizado nos textos de uma
lingua natural; por fim, os estados de lingua enquanto arranjos e classificacdes de entidade
resultantes da pratica discursiva” (Bronckart, 2021, p.340).

Entretanto, Bronckart (1999) amplia as reflexdes saussureanas e se ancora em
Bakthin-Voloshinov para ressaltar o carater sdcio-histérico dos signos e enfatizar que a
construgdo social € feita a partir das diversas e heterogéneas experiéncias dos grupos
humanos, que atribuem valores diferentes a suas ag¢des e eventos, fazendo com que sejam

possiveis vdrias interpretacoes.
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Sob essa perspectiva tedrica, as praticas linguageiras situadas (ou textos-
discursos) sdo os instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em relagao
aos conhecimentos e aos saberes quanto em relacio as capacidades do agir e da identidade
das pessoas, o que significa que o uso que fazemos da linguagem € determinado pelas
relacdes sociais, ou seja, para cada situacdo, procuramos um discurso apropriado que
atenda aos nossos objetivos de comunicacao.

Assim, podemos dizer que ISD se encontra em um campo de atuacdo
interdisciplinar, como o proprio Bronckart (2021) defende, ou mesmo transdisciplinar.
Por desfrutar de um carater interdisciplinar, articula trés niveis de anélise que nio estao
presos apenas as questdes da chamada “linguistica pura”, mas também as ciéncias do
humano. E pelo cardter transdisciplinar, mantém um didlogo com outros modelos

complementares de anélise.

4.1.1. Atividade de linguagem e o modelo de anélise de texto

O aparelho nocional do ISD se organiza na logica descendente, que vai “das
atividades sociais as atividades de linguagem e destas aos textos e aos seus componentes
linguisticos” (Bronckart, 2021), e os conceitos que ele compreende sdo a atividade de
linguagem, os textos e os géneros de textos.

A atividade de linguagem, que se desdobra no espago e no tempo, constitui o
primeiro nivel para compreender os fatos linguageiros. Os textos, por sua vez, “sdo as
manifestacdes empiricas das atividades de linguagem dos membros de um grupo e se
apresentam como conjuntos de producdes, mobilizando os recursos de uma lingua
natural” (Bronckart, 2021, p.343).

Em relacdo aos géneros de texto, Bronckart (1999) sistematiza, em seu modelo de
andlise textual, trés niveis para a arquitetura interna dos textos. Segundo o autor, no
processo de escolha de um género de texto exercem influéncia importante o contexto
fisico, o sociossubjetivo e outras representacoes referentes ao conteido temético. Para o
contexto fisico de produgdo, o autor destaca: a) o lugar de producdo; b) o momento e o
espaco da producdo; c) o emissor (entendido como a pessoa que produz o texto); d)
receptor (pessoa que recebe o texto). Para o contexto sociossubjetivo: a) o lugar social,
isto €, a instituicdo social onde o texto é produzido; b) o papel social do emissor; c) a

posic¢do social do receptor ou destinatério; d) o objetivo da interacao.
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Ap6s a andlise das condi¢des de produgdo, o autor propde que sejam alvo de
investigacdo: a) a infraestrutura textual (plano textual global, os tipos de discurso e as
sequéncias); b) os mecanismos de textualizacdo (coesdo nominal, coesdo verbal e
elementos de conexao); e, por fim, os mecanismos enunciativos (vozes e modalizagdes).

O plano textual global se insere no nivel mais profundo da textualidade; ele
depende da ‘“amplitude dos conhecimentos tematicos mobilizados pelo agir e dos
mecanismos de transformacao obrigatéria de conhecimentos que sdo simultineos para a
ordem do sucessivo” (Bronckart, 1999).

Os tipos discursivos podem ser definidos como segmentos de texto que se
caracterizam pela mobilizacdo de subconjuntos particulares de recursos linguisticos [...]
e que revelam a constru¢do de um determinado mundo discursivo (Bronckart, 2008, p.
89). Neste ponto, € conveniente a distin¢ao entre o mundo discursivo do mundo ordinério.
Este estd relacionado a atividade humana propriamente dita, enquanto aquele corresponde
aos mundos interativos criados por essa atividade humana. Em relacdo as operacdes
subjacentes dos tipos discursivos, essas consistem em duas decisdes bindrias. A primeira
diz respeito as coordenadas espaco-temporais, organizando um contetido tematico de um
texto; ou estas se separam explicitamente das coordenadas gerais da situacao de produgdo
do agente (relacdo de disjuncdo - ordem do narrar), ou essas coordenadas ndo se
distanciam da situacdo de producao (relagdo de conjun¢io- ordem do expor). A segunda
decisdo concerne as instancias de agentividade verbalizada no texto: ou essas instancias
sdo colocadas em relagdo com o agente produtor e sua situacio de acdo de linguagem, e
neste caso, 0 agente e sua situacdo estdo implicados no segmento do texto; ou essas
instancias ndo estdo relacionadas com o agente produtor e sua situacao, neste caso, exerce
uma relacdo de autonomia no que concerne aos elementos contextuais. O cruzamento do
resultado dessas decisdes produz quatro atitudes de locu¢do qualificadas como mundos
discursivos: NARRAR implicado; NARRAR auténomo; EXPOR implicado; EXPOR
auténomo (Bronckart, 2021 p. 351).

Assim, conforme Dolz, Pasquier e Bronckart (2017), cada tipo de discurso exige
uma aprendizagem especifica, ou seja, a aprendizagem se realiza mediante um trabalho
sobre uma amostra reduzida de textos dependentes de um tipo de discurso determinado,
que permitiria, em seguida, a generalizacao ao conjunto virtual dos textos do mesmo tipo.

No interior dos diferentes tipos de discurso, surgem as sequéncias textuais, que
conforme Adam (2008), sdo fragmentos de textos, que apresentam caracteristicas

linguistico-estruturais constantes interligadas ou combinadas de acordo com a
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necessidade composicional da produgao de linguagem. Segundo Bronckart (1999), temos
as seguintes sequéncias tipolégicas: sequéncia narrativa, descritiva, injuntiva,
argumentativa, explicativa e dialogal.

Também fazem parte do nivel organizacional de andlise textual os mecanismos de
textualizacdo, que contribuem para dar ao texto linearidade de suas articulacdes
hierdrquicas, l6gicas e temporais. Subdividem-se em trés unidades micro: a coesdo
nominal, a coesdo verbal e a conexdo. Os mecanismos de coesdo nominal introduzem as
unidades novas de informacdo e asseguram as suas retomadas por meio de processos
anaféricos. Os mecanismos de coesdo verbal organizam a temporalidade dos
acontecimentos, estados, acdes referidas no texto por meio dos tempos verbais ou das
unidades temporais associadas. E, por fim, os mecanismos de conexdo que contribuem
para marcar as articulacdes da progressdo composicional por meio dos organizadores
textuais. Trata-se, desse modo, da amarracdo entre as ideias do texto, conferindo-lhe
coeréncia temdtica (Bronckart, 2003, p. 273).

No nivel enunciativo, Bronckart (1999) aborda as vozes e modalizagdes. Ambas
contribuem para o estabelecimento da coeréncia pragmatica ou interativa do texto. De
acordo com o autor, as vozes podem ser definidas como as entidades que assumem (ou
as quais sdo atribuidas) a responsabilidade do que € enunciado. Elas s@o classificadas a
partir de trés categorias:1) de personagens (vozes agentivas de seres humanos ou
humanizados discursivamente); 2) sociais (vozes sociais nao agentivas, mas que sao
acionadas com instancias externas); 3) do autor (voz interventiva do agente produtor).
Em relacdo as modalizacdes, dltimo aspecto do nivel enunciativo, essas t€ém o objetivo de
traduzir os comentdrios ou avaliacdes a respeito do conteiido temdtico do texto. Ela é
analisada pelo ISD a partir de quatro categorias: l6gica (mundo objetivo- condi¢des de
verdade, fatos atestdveis, etc.); dedntica (mundo social — dominio do direito, obrigacdes
sociais, normas de uso); apreciativa (mundo subjetivo- avaliagdo pessoal); pragmaética
(modalizacgdes atribuidas a um agente externo).

Tendo apresentado um dos fundamentos de Bronckart para o ISD, o modelo de
andlise de textos, discuto na sequéncia, o conceito de capacidade de linguagem e sua

importancia para esta pesquisa.

4.1.2 Capacidades de linguagem para o desenvolvimento humano
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A presente pesquisa sugere que o ensino de géneros atuard no espaco entre o que
o aluno ainda ndo tem conhecimento sobre o género e o que ele pode alcancar. Vigotsky
(1993) denomina esse espago de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD) como o
espaco criado entre a distancia entre o que o aluno pode realizar sozinho, sem ajuda, e o
que pode ser realizado com a ajuda de outro ou de uma ferramenta. Dessa forma, os
alunos, os professores e o objeto ou ferramenta de ensino devem estar em constante
interacdo para alcancar os objetivos da aprendizagem. O género, ao se tornar uma
ferramenta de ensino e aprendizagem, também proporciona o desenvolvimento de
capacidades de linguagem, ou seja, aptiddes requeridas pelo individuo para a sua agéo
linguageira, o que pressupde sempre a mediacdo instrumental de um género de texto
(Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004). Essas aptidoes podem ser subdivididas em trés
niveis, a saber: capacidade de acdo, capacidade discursiva e capacidade linguistico-
discursiva.

A capacidade de acdo se refere a adaptagcdo das caracteristicas do contexto e de
seu conteudo referencial e, possibilita “ao agente-produtor fazer representacdes do
contexto da a¢do de linguagem, adaptando sua producio aos parametros do ambiente
fisico, social e subjetivo, assim como ao referente textual, além de articular o género a
base de orientagdo da acdo discursiva” (Barros, 2015, p. 113). Nesse plano destacam-se:
os contetddos que serdo verbalizados; o espaco-tempo em que 0 emissor € o receptor se
situam; o produtor e o destinatario no seu aspecto fisico; o lugar social no qual se realiza
a interacdo e no qual vai circular o texto; os papéis sociais desempenhados pelo emissor
e receptor e os efeitos que o produtor quer produzir no destinatirio, ou seja, se quer
informar, convencer, ordenar, solicitar, divertir, entre outros (Machado, 2005).

A capacidade discursiva estd relacionada com a forma como o agente/produtor
seleciona e “organiza um tipo de discurso para realizar uma determinada acdo de
linguagem” (Barros, 2015, p. 113). Em relagdo a capacidade linguistico-discursiva, esta
implica a arquitetura interna do texto: “possibilita ao agente/produtor realizar as
operacoes linguistico-discursivas implicadas na producdo textual representadas pelos
mecanismos de textualiza¢io (conexdo, coesdo nominal e coesdo verbal); e mecanismos
enunciativos (gerenciamento de vozes e modalizagdes)” (Barros, 2015, p. 113).

Cristovao (2013) e Cristovao e Stutz (2019) propdem um quarto nivel requerido
pelo individuo para a sua acdo linguageira, a qual envolve um conjunto de operacdes de
linguagem, que se referem as capacidades de significacdo. Aliando-se as trés capacidades

anteriores, essas operacgoes correspondem ao processo de inteligibilidade sobre dimensodes
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que perpassam niveis ideoldgicos e culturais, bem como aspectos socio-histéricos mais
amplos. Assim, as capacidades de significacdo correlacionam as operacdes de conexdes
globais com as atividades do meio social em dominios semanticos abalizados, intrinsecas
para que a significagdo sobrevenha no decorrer do processo dialdgico das atividades de
linguagem e da materializacdo do discurso nos géneros textuais (Souza e Stutz, 2019).

Essa ampliacdo das capacidades se fundamenta em Bronckart (1999), para quem
no quadro de uma acdo de linguagem determinada, a constituicdo das significacdes se
opera, de um lado, pela ativagdo de certas representagdes do referente; e de outro lado,
pela organizacdo de suas representacdes na estrutura discursiva. Diante dessa linha de
raciocinio, a operacionalizacdo de normas, valores e regras do mundo social torna-se um
dos objetos da significacdo. Essa operacdo, por sua vez, consagra a representacdo da
linguagem em eventos sociais, a0 mesmo tempo que evidencia efeitos de comunicagdo
de eventos anteriores. A significacdo ocorre ainda por meio do (re) conhecimento das
representacOes impressas em prototipos discursivos mobilizados nesses eventos,
consolidados por suas normas, valores ou regras que pairam numa espécie de arquitexto,
concebido como nebulosa socio-histdrica do género de texto (Bronckart,1999).

Dessa forma, Cristovao e Stutz (2019) propdem critérios para a andlise do

processo de significac@o, conforme apresentados no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Operacdes de linguagem das capacidades de significacio

(1CS) Compreender a relacdo entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os
produz;

(2CS) Construir mapas semanticos;

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

(4CS) Compreender conjuntos de pré-construidos coletivos;

(5CS) Relacionar os aspectos macro com sua realidade;

(6CS) Compreender as imbricagdes entre atividades praxeoldgicas e de linguagem;

(7CS) (Re) conhecer a sécio histéria do género;

(8CS) Posicionar-se sobre relagdes textos-contextos.

Fonte: Recorte das operagdes das capacidades de significagdo em Cristovado e Stutz (2019 a partir de
Cristovao, 2013).

De acordo com o Quadro 1 sobre as operagdes envolvidas nas capacidades de
significacdo, sdo evidenciados aspectos mais amplos, em termos de atividade geral, de
conjuntos e sistemas de género a serem considerados no quadro de interven¢des didéticas.
Trata-se do reconhecimento das situagdes e possibilidades de agir nas situacdes

discursivas.
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As capacidades aqui mencionadas, embora classificadas em niveis distintos,
operam de forma inter-relacionada e, estdo envolvidas na producdo de qualquer texto.
Com essa compreensdo, € necessdario que o professor realize um trabalho de ensino
voltado para essas operagdes a fim de capacitar os alunos na producdo e na leitura de
textos de diferentes géneros. Sendo assim, torna-se evidente que na producdo textual é
necessario trabalhar com problemas de diferentes niveis de linguagem e ndo apenas com
as caracteristicas estruturais do género (Gomes e Barros-Mendes, 2023).

Nessa linha de reflexao, conforme os pressupostos tedricos apresentados por Dolz,
Pasquier e Bronckart (2017), uma concepg¢ao de ensino adaptada ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem deve primeiro definir claramente as caracteristicas do modelo
de discurso cujo dominio € socialmente exigido, pesquisar as situagdes que favorecem a
mobilizacdo (ou motivagao) do aluno (as razdes e as finalidades suscetiveis de fazé-lo
agir de uma determinada maneira), e, por fim, pensar as modalidades de influéncia social
com as quais € desejdvel que o aluno seja confrontado especificamente.

Desse modo, ao adotar uma abordagem baseada nas necessidades dos alunos, as
decisdes didaticas deverdo ser formalizadas, a partir da andlise da situacdo de
aprendizagem concreta e da observacdo do contexto de uso da lingua na situagdo-alvo,
com a defini¢do dos objetivos que se pretende atingir, do sequenciamento dos conteddos,
bem como da organizacdo das atividades e das estratégias mais apropriadas para o
alcance dos objetivos, da selecdo de técnicas e instrumentos de avaliacdo.

Para o trabalho diddtico com géneros textuais (orais e escritos), no quadro do ISD,
foram propostos instrumentos de intervencdo que ja contam com uma trajetéria de
desenvolvimento e experimenta¢do: os modelos didédticos dos géneros e as sequéncias
diddticas, estas ja em sua segunda geracdo tém assumido a configuracio de itinerdrios de

aprendizagem. A subsecc¢do a seguir trata desses dispositivos didéticos.

4.1.3 Modelos didaticos de género, sequéncias didaticas e itinerdrios de aprendizagem

A Didatica das Linguas (Dolz, 2016), perspectiva a qual o ISD também recorre,
defende que, para o ensino dos géneros textuais, modelos e sequéncias didéticas sejam
elaborados, com o modelo funcionando como suporte na constru¢do das Sequéncias
Didéticas de Géneros (SDG). Sao esses artefatos que, conforme seus idealizadores,

possibilitam a transposicdo didatica dos géneros, ou seja, a transformacdo dos
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conhecimentos sociais e tedricos em ensindveis, favorecendo, assim, a aprendizagem e o
trabalho do professor.

A primeira ferramenta para o ensino de um género € o modelo didatico de género
(MDG), que descreve as caracteristicas particulares dos géneros passiveis de ensino,
adaptando o género de referéncia a uma situacio especifica de ensino. Para Schneuwly e
Dolz (2004, p. 69), o modelo didatico deve ser “uma sintese com objetivo pratico,
destinada a orientar as intervengdes dos professores”, devendo evidenciar as dimensdes
ensindveis de um género.

A elaboragdo de um MDG, segundo Dolz e Schneuwly (2004, p.70), se da em trés

principios didaticos que interagem entre si, isto é:

1) o principio de legitimidade, que pressupde os recursos € os saberes tedricos,
elaborados por especialistas, a respeito de um género, ou seja, por qual aporte
tedrico o género estd sendo abordado e o que os especialistas dizem sobre ele;

2) o principio de pertinéncia, que avalia a adequagdo e escolha de conhecimentos de
referéncias, elencados a partir do principio de legitimidade e dos propositos e
objetivos educacionais;

3) o principio de solidarizacdo, que trata de tornar coerente o conhecimento a ser
trabalhado a partir do MDG, haja vista que tanto o principio de legitimidade como
o principio de pertinéncia acabam por influenciar nas caracteristicas do género
(em seu contexto de producdo e circulacdo) a ser trabalhado em sala de aula

(género de ensino).

Barros e Gongalves (2023) apresentam o modelo tedrico do género relacionado ao
principio da legitimidade. Nessa perspectiva, o modelo pode ser construido, a priori,
como um parametro tedrico do género de texto. Os autores acrescentam que esse modelo
constitui uma etapa anterior a modelizacdo didética, a qual deve apresentar uma descri¢dao
do género, independentemente de uma situacdo especifica de letramento escolar. O
modelo tedrico caracteriza-se como a porta de entrada para a elaboracdo de diferentes
modelos didéticos do género (Barros e Gongalves, 2023. p. 89)

Isto posto, o processo de modelizacdo tedrica tem se orientado, de forma prototipica,
mas com eventuais variacdes a depender do gé€nero e dos objetivos propostos, pela

seguinte metodologia, conforme Barros e Gongalves (2023, p. 89):
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Pesquisa bibliogréafica sobre o género de referéncia em fontes tedricas tanto da
drea especifica do género como dos estudos da linguagem de producdo e
circulacdo; caracteristicas enunciativas, linguistico-discursivas e semidticas;
estudo de variagdes do género e de géneros similares;

Pesquisa de campo sobre o género de referéncia (consulta a usudrios do género
por meio de entrevistas, questiondrios, observacgao etc.);

Selecdao de um corpus representativo do género (a quantidade de exemplares e a
sua diversidade em termos de variagdo de contexto sdo delimitadas pelas fases
anteriores da modelizagdo e pelas possibilidades de coleta de dados);

Andlise descritiva e explicativa do género com base no corpus selecionado
(andlise fundamentada no conceito de capacidades de linguagem e no modelo de

analise textual do ISD);

Nesse amplo campo que abrange o ensino de linguas e suas particularidades, o

MDG tem se mostrado como um dispositivo didatico bastante promissor para ensinar os
géneros textuais. De acordo com essa proposta metodoldgica, € importante que o
professor conheca as caracteristicas e elementos importantes do género que serd tomado
como objeto de ensino. Dessa forma, ele pode pensar e criar um contexto propicio para
conhecer as dimensdes ensindveis do género, cujo objetivo € a clareza dos contetdos
minimos a serem ensinados. O Quadro 2 a seguir apresenta uma visao geral das dimensoes

ensinaveis do género:

Quadro 2- Dimensdes ensindveis do género

Aspectos de organizacio contextual e

Conteados estruturantes linguisticos e
discursivos do género e aspectos
especificos de analise

textual

Condicdes de producdo (contexto histérico,
contexto de producdo e contexto de
circulacdo)

- Locutor, interlocutor, finalidade, contetido
tematico (quem, para quem, como, onde,
quando);

Planificagéo (plano textual global)

- Sequéncia de base (narrativa, descritiva,
argumentativa, expositiva, explicativa etc.).
- Elementos composicionais;

Textualizacdo (mecanismos linguisticos e
discursivos)

-Elementos de conexdo: coesao verbal, coesao
nominal, verbos, advérbios etc.

Vozes (mecanismos enunciativos)

- Voz do autor, voz dos personagens, vozes
sociais, vozes institucionais.

Fonte: Baseado em Noverraz; Dolz; Scheneuwly (2004).
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Esse conhecimento também permite ao professor ter acesso aos saberes
relacionados ao género e quais selecionar para compor uma das etapas importantes e
necessdrias para a realizacdo da intervencao didatica. Essa intervencdo € a realizacdo de
um conjunto de atividades sistematicamente organizadas, em torno de um género de texto
(oral ou escrito), denominada sequéncia didatica (SDG)'%. Isso nos leva a segunda
ferramenta utilizada para ensinar os géneros.

Nesse sentido, a metodologia da SDG parte do principio de que o género como
objeto e instrumento de ensino é sempre uma variacdo do género social de referéncia.
Dessa forma, algar um género que funciona num lugar social externo a escola requer um
trabalho criterioso de “transposicao didatica” (Chevallard, 1991). Em outras palavras, a
modelizacdo diddtica € considerada como uma etapa importante no processo de
transposicdo diddtica dos objetos de conhecimento a objetos de ensino, envolvendo
aspectos do publico-alvo (alunos), do lugar e momento, bem como dos professores, que
conduzem e promovem esse processo. Esquematicamente, esse modelo requer: a) busca
pelos saberes de referéncia em relagdo a pratica de linguagem a ser modelizada (pesquisas
bibliogréficas, observagdo do contexto de produgdo, andlise de um corpus representativo
do género); b) andlise do contexto de intervencdo (diagndstico das capacidades de
linguagem dos alunos, determinacao dos objetivos etc.).

Em contexto de ensino e aprendizagem, ¢ “através dos géneros que as praticas de
linguagem se materializam nas atividades dos aprendizes” (Schneuwly e Dolz, 2004, p.
74). Com isso, do “ponto de vista do uso na aprendizagem, o género pode, assim, ser
considerado um megainstrumento que fornece suporte para a atividade nas situacdes de
comunicacao, ¢ uma referéncia para os aprendizes” (Schneuwly e Dolz, 2004, p. 75).

A partir da visdo de género como entidade sociocomunicativa, os estudos do grupo
de Genebra realizados por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e seus seguidores
sinalizam a SDG como metodologia adequada ao ensino no contexto escolar. Os autores
defendem que o género deve ser utilizado como meio de articulacio de praticas sociais e
objetos escolares, especialmente, para dominar o ensino da producdo de textos orais e
escritos.

Nessa linha de pensamento, Cordeiro et al (2004, p. 24) afirmam que a sequéncia
didatica se configura como uma ferramenta metodoldgica de apoio para o trabalho com

as capacidades de linguagem dos alunos e tem como objetivo principal trabalhar com um

12 Utilizo o termo SDG utilizado por Barros (2020) para nomear o procedimento criado pelos pesquisadores
do ISD, tendo os géneros como eixo organizador.
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género textual. Sua finalidade consiste em ajudar os aprendizes a dominarem melhor um
género, permitindo, assim, escrever ou falar de maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunica¢do (Schneuwly e Dolz, 2004).

Na Figura 1 a seguir, é possivel visualizar a estrutura de base da SDG:

Figura 1- Esquema da sequéncia didética classica

e N N
Apresentacao ‘Producao‘ Médulo Médulo | Médulo | ‘Plodugao

da situacao lmcrll \ /\ 2 /\ 5 / final

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

A SDG é composta por quatro etapas, a saber: a apresentacdo da situacdo, a
producdo de uma primeira producdo textual (a fim de delimitar as capacidades e as
dificuldades do aluno), as oficinas-mddulos e a produc¢do final (em que o aluno retoma os
conhecimentos adquiridos ao longo da sequéncia). Nessas etapas, o professor devera
avaliar os problemas encontrados na producao inicial, seleciona-los e produzir atividades
e estratégias para sanar as falhas dos alunos, para que, enfim, possam elaborar uma
linguagem pertinente ao género proposto.

Apesar dessa proposta de transposi¢ao diddtica dos géneros textuais se mostrar
eficaz e aceita nos mais diferentes contextos escolares brasileiros, a ferramenta SDG tem
demonstrado lacunas e insuficiéncias, levando os pesquisadores' a proporem alteragdes
e ampliacdes tedrico-metodoldgicas, motivadas pelas caracteristicas proprias do nosso
sistema de ensino, condi¢cdes socioeducacionais e pelas praticas de letramento de nossos
alunos (Reinaldo e Bezerra, 2019). Desse modo, toda SDG precisa ser adaptada a um
contexto especifico de ensino, ou seja, essa adaptacdo estd na sua propria génese. Esse
aspecto é enfatizado pelos pesquisadores de Genebra (Dolz, Noverraz e Scheneuwly,
2004), que destacam que as variagdes da SDG resultam dessas adaptacOes necessarias.
Ou seja, essa flexibilidade € fundamental, pois cada contexto de ensino demanda ajustes
para garantir a eficicia da teoria. Assim, para ilustrar uma modificacdo da SDG

genebrina, cito o trabalho de Costa-Hubes e Simioni (2014), que propdem uma

13 Pesquisadores brasileiros apresentaram em suas pesquisas propostas de alteragdes no Ambito dos
procedimentos que configuram a estrutura de base da SDG classica (Freitas, 2006; Lino de Aradjo, 2013;
Barros, 2014).
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abordagem sociointeracionista, incorporando o reconhecimento e a circulagdao do género
como elementos centrais no desenvolvimento das capacidades de linguagem, conforme

demonstrado na Figura 2 seguir:

Figura 2 - Reconfiguracido da SDG no contexto brasileiro

MODULO DE MODULOS DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADES/EXERCICIOS
N R — I L
APRESENTACAO PRODUCAO PRODUCAO
DA SITUAGAO DE 1 INICIAL 2 n FINAL
COMUNICACAO
Pesquisa
Leitura

Andlise Lingufstica

Fonte: Costa-Hubes e Simioni (2014).

Era inevitavel que a inser¢do da SDG no contexto educacional brasileiro levasse
a mudancas no procedimento originalmente proposto pelo ISD. As autoras propdem a
inser¢do de um moédulo voltado ao reconhecimento do género, antes da produgdo inicial,
abrangendo atividades de leitura, pesquisa e andlise linguistica de textos do género objeto
de estudo, com o intuito de favorecer a familiaridade dos alunos com os tracos funcionais,
composicionais e linguisticos, de modo a contribuir para um melhor desempenho do
aluno. Além disso, € importante destacar que as propostas nao findam com a realizagcdo
da producgdo final, pois hd a etapa de circulacdo do género, em que as finalidades
comunicativas e de producao sao direcionadas a luz do ISD. Assim, ao partir do fato de
que uma SDG ¢ iniciada com o estabelecimento de uma situacdo comunicativa para a
qual se produz um texto, essas autoras propdem que, ao final dessa SDG, o texto seja
compartilhado por seus interlocutores.

A flexibilidade da proposta metodoldgica de ensino e aprendizagem reflete uma
compreensdo gradativa e flexivel do uso da ferramenta SDG na organizacdo da
aprendizagem dos géneros textuais pelos alunos. Desse modo, sua relevancia no contexto
de ensino insere-se na proposta de trabalhar a partir do planejamento de oficinas com
diferentes niveis de compreensdo, partindo, pois, de uma proposta diagndstica a
elaboracdo final do género textual selecionado, retirando do plano inerte as capacidades
de linguagem dos estudantes, o que inclui uma ac¢do metodoldgica inclusiva. Nesse

sentido, Sousa (2018, p. 21) compreende que
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Desenvolver o trabalho de ensino de lingua materna mediado
pela ferramenta SD ndo significa atribuir a caracterizagdo de
mecanizar ou engessar o processo de ensino e sua intervencao,
mas de amplid-los com a insercao de outras questdes necessarias
ao estudo da linguagem, ao trabalho com a leitura e a escrita
reflexiva em uma proposta que instrumentalize os alunos na
producdo do conhecimento a partir do desenvolvimento das
capacidades de acdo, discursiva e linguistico - discursiva da
linguagem (Sousa, 2021, p.21).

Ap6s a sistematizacao de diversas perspectivas e avaliagdes acerca da sequéncia
didética, com base em estudos realizados por diferentes grupos de pesquisa, evidencia-se
a relevancia e a potencialidade desse constructo, bem como as indmeras possibilidades
de investigacdo que ele ainda oferece. A seguir, apresento um quadro elaborado por
Magalhaes e Cristovao (2023), que destaca algumas caracteristicas recorrentes nas

reconfiguragdes da SDG no contexto brasileiro:

Figura 3 - Caracteristicas das SDG reconfiguradas ao contexto brasileiro

- a ndo linearidade da S0y

- 0 papel central do professor como mediador padagogico do processo de ensing e aprendiza-
gem da lingua;

- a aberlura para varios generas dentrd de uma 50 ou PDG, sendo um género o "alva” e outros
géneros paralelos abordados nos madulos, que wao componde o arcabouga do alune para produ-
20 0 genera alvo.

- a n&o fidicer de um genero a prioy a aprender, mesmo gue ele estéja no curriculo; a escolha do
geénero alvo da SO nasce, quase sempre, de temas relevantes do enforno social do alune (o gue
confere um carater mais local envolvends aprendizagens a partir da comunidade do aluno);

- aintegragan da 50 a progetos ematicos escolares mas amplos, prajelos esses que nio neces-
saramente em o objetve de desanvalver as capacidades de linguagem priontanamente, mas
gque enfocam autros objetivos para além dagusles vinculados ao aprendizado da lingua, como a
discussae de termas redevanies para a formagao da cidadanda,

- a escodha de um tema relevanie aliado & pratica social constitutiva do género, atrelada ao papsl
central do desameolvimenlo de capacidades de linguagem,

- a prioridade da pratca social gue indica um género textual a ser estudado, e ndo o contrario;
- & cirewlagan da discurso do aluno;

- @ avaliagio continua e processual;

- A resscrita comd um eomponente da 50;

- ainleragdo que a S0 proporciona endre discurso e analise linguistica;

- 0 preceito da "diddtca ideal” (Bronckart, 1999, p. B6). a aprendizagem ocorre em atividades que
partern da ineracio em direcdo ao estuedo do texio &, entdo, as unidades menores, numa prma-
2ia das prabcas de leibura, escrita e oralidade sobre o ensino de gramatica.

Fonte: Magalhaes e Cristovao (2023)

Mais recentemente, uma nova geracdo de sequéncias didaticas foi anunciada
(Dolz e Colognesi, 2017; Dolz, 2019; Dolz, Lima e Zani, 2020): as sequéncias didaticas

itinerantes ou, simplesmente, Itinerarios.
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Partindo da sequéncia didética classica, Dolz e Colognesi (2017) propdem uma
sequéncia de atividades mais complexa intitulada “itinerario”, o qual consiste em ampliar
uma prética de escrita ou expressao oral para além da producio inicial e uma producgdo
final. E imprescindivel que o itinerdrio possibilite a articulacdo entre atividades de leitura
e compreensdo com atividades de andlise do género e de producgdo oral e escrita (Dolz,
Lima e Zani, 2020). Nessa perspectiva, o dispositivo itinerdrio de aprendizagem reteve as
etapas da producao inicial e final e foi ampliado seguindo uma légica prépria, envolvendo
trés alavancas a serem ativadas, conforme Dolz (2016): apoio do professor, que oferece
ferramentas especificas relacionadas ao género de texto a ser produzido; tempo para
comentdrios entre pares dirigidos aos autores para melhoria de suas produgdes; atividades
metacognitivas, antes, durante e apds os vdrios momentos do trabalho textual; e
articulacdo entre os eixos da leitura, escrita e oralidade. Segundo Magalhaes e Cristovao
(2023, p. 101) a distin¢d@o entre SDG e os itinerdrios estd centrada no aumento de revisdes
e reescritas, ja que nas SDG, as atividades se limitavam as produgdes inicial e final.

O dispositivo itinerdrio de aprendizagem € adaptado por Dolz, Lima e Zani (2020),
por meio de uma experiéncia diddtica que propde os itinerdrios para o ensino do oral,
adaptando-o a realidade educacional brasileira. A experiéncia foi realizada em um
minicurso para formagdo de professores, no ambito de um evento cientifico. Os autores
partem do dispositivo didatico ja bastante difundido em territrio nacional, a sequéncia
didatica (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004), e ampliam as préticas de escrita e de
expressao oral para além de uma producdo inicial e uma producdo final, intercalando,
ainda, momentos de reflex@o sobre as varias versdes do texto produzido.

No itinerario de aprendizagem, tem-se em vez da apresentacao da situacdo inicial
e a producdo inicial — médulos — produgdo final, procedimento em que o aluno era guiado
a produzir um texto do mesmo género no inicio e no final da sequéncia didatica, a nova
geracdo propde a leitura de textos pertencentes a diferentes géneros; atividades relativas
a eles, e producdes intermedidrias do género ao final cada médulo de trabalho. Depois
das producdes intermedidrias propde-se um retorno reflexivo-progressivo, ou seja,
“mediacOes metacognitivas continuas para que os alunos se conscientizem dos seus
comportamentos linguageiros por meio de atividades que permitem que eles se
questionem e explicitem seus atos, suas estratégias, bem como seus progressos” (Dolz e
Colognesi, 2017). Além disso, para que os alunos superem as dificuldades, a reescrita é

sustentada por meio de diversas intervencdes diddticas, que podem contemplar dimensodes
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enunciativas, textuais, discursivas e linguisticas do género abordado. Apds a produgdo
final, segue-se a fase de difusdo/socializacdo da versdo final dos textos.

Para Barros, Ohuschi e Dolz (2021), o modelo de Itinerario Didético € um tipo de
sequéncia de atividades que visa ao aprimoramento das capacidades de linguagem dos
aprendizes como agentes produtores/leitores de géneros escritos, orais ou multimodais,
com a realizacdo de produgdes intermedidrias entre a producdo inicial e a final. Esse
modelo, evidentemente, pode e deve ser adaptado, tendo em vista o género selecionado,
o contexto e os objetivos de aprendizagem. Além disso, a depender dos objetivos
tracados, € possivel, ainda, organizar o Itinerdrio a partir da articulacdo de géneros
diferentes. A Figura 3 abaixo € uma versdo criada a partir do texto dos autores

supracitados:

Figura 4 - Esquema do Itinerério Didético de Aprendizagem

Segunda interveng¢ao
diddtica « Interacdo entre pares;
« Articulacdo entre os eixos da

« Articulacdo de géneros lingua;

diferentes; * Mediagdes metacognitivas de
* Mediagdes metacognitivas reflexao;

de reflexo; « Producoes intermediarias;
* Producoes intermediarias;

« Releitura colaborativa;
* Reescrita da mesma
proposta de produgio, com
estratégias diversificadas;

* Apresentagio da situacdo;
Primeira intervencao
didatica

Fonte: Elaborado pela autora.

Producao final e
socializa¢do dos
textos

Terceira intervencao
didatica

Conforme ainda Barros, Ohuschi e Dolz (2021), da mesma forma que a sequéncia
diddtica de géneros, o Itinerario também é pautado em concepgdes sociointeracionistas
de lingua, ensino e aprendizagem. Sob essa perspectiva, segue o método indutivo de
aprendizagem, ao propor atividades que levem o aluno a se apropriar dos usos e do
funcionamento da lingua(gem), em contraposicdo a um ensino meramente expositivo e

transmissivo de conteudos.
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Essa nova geracdo de sequéncia didatica € resultado de um trabalho longitudinal
de Engenharia Diddtica'* (Dolz, 2016), ou seja, de uma metodologia de pesquisa que visa
a conceber possibilidades para a renovagdo escolar, para uma reflexdo epistemoldgica
sobre as praticas de ensino e de aprendizagem, de modo a fomentar novas pesquisas e
processos de profissionalizagdo docente. Um trabalho sob essa perspectiva €
desenvolvido em colaboracdo com os professores, pois o objetivo € envolvé-los nos
processos de concepcdo dos projetos comunicacionais, dos objetos de ensino, de
elaboracdo e implementacao das sequéncias, de avaliagdes das experiéncias didaticas e
das novas experimentagdes. Partindo desse processo, pode-se destacar que “a engenheira
diddtica € importante para a concepcdo de inovagdes, para criar novas ferramentas
profissionais fundadas na experiéncia, na ergonomia do trabalho e nas possibilidades de
desenvolvimento da linguagem do aluno” (Dolz, 2016, p. 257). Assim, a participagdo do
pesquisador e do professor viabiliza a qualidade das aprendizagens.

Nesse sentido, para Dolz, Lima e Zani (2020), o trabalho com os itinerdrios nao
se apresenta em contradicdo com as SDG, mas avanga, preenchendo lacunas, com as
propostas de: 1) desmembramento da SDG em oficinas, a fim de ampliar as atividades de
linguagem dos alunos; e 2) realizacdo de projetos didaticos pedagdgicos consistentes e
motivadores com retorno reflexivo sobre os processos implicados nas atividades de
linguagem. Dessa forma, o itinerdrio pode ser visto como uma adaptacdo da SDG — ndo
uma contraposi¢do- e possibilita melhor visualizacdo das relagdes entre as atividades
realizadas, levando os alunos a produzirem mais e retomarem, de forma mais reflexiva,
as suas produgdes orais e escritas no decorrer do processo de aprendizagem (Bezerra e

Reinaldo, 2023).

14 De acordo com Dolz (2016, p. 243), a engenharia didatica possui quatro fases:

1. Andlise prévia do objeto de ensino: fase de conhecer o objeto de ensino, do ponto de vista linguistico e
epistemoldgico. Por exemplo, no ensino de um género textual, analisar as dimensdes possiveis de serem
ensinadas, possibilitando, assim, a modelizagcdo do género. Nesta fase, contempla-se, também, uma analise
das capacidades ja desenvolvidas pelos alunos e os obsticulos que eles encontram frente ao objeto de
ensino;

2. Conceber um protétipo de um dispositivo diddtico: etapa de elaboracdo de uma ferramenta para trabalhar
com diferentes atividades centradas nos obstaculos encontrados pelos alunos. Por exemplo, na elaboracao
do modelo diditico e da sequéncia diddtica de um género, partindo da producdo inicial dos alunos,
desenvolver diferentes médulos de atividades que possibilitam aos alunos a superarem seus obstdculos;

3. Implementacdo do dispositivo — fase de experimentacdo para ajustar as atividades, seja nos obstaculos
encontrados pelos alunos ou nas dificuldades do trabalho do professor.

4. Avaliar os resultados observados — esta ultima fase refere-se ao confronto entre as possibilidades
antecipadas pela andlise prévia com as constatacdes ocorridas, destacando as vantagens e os limites do
dispositivo criado.
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Delimitados, assim, os pressupostos tedricos que embasaram as andlises e
discussdes empreendidas nesta tese, passo na secdo a seguir a descrever 0s pressupostos
metodolégicos, explicitando a natureza, o contexto, os participantes € 0s instrumentos

adotados na pesquisa.
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5. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

“O pesquisador ¢ antes de tudo um sujeito autbnomo me, mais
ainda, um autor de sua pratica e de seu discurso” (Barbier, 2002).

Esta quinta secdo reporta-se a explicitacdo da abordagem tedrico-metodoldgica da
pesquisa, detalhando a proposta quanto aos seus pressupostos epistemoldégicos, bem como
ao contexto, aos participantes e as etapas de coleta e geracdao dos dados. Para alcancar os
objetivos desta tese, realizei uma pesquisa de cunho qualitativo e colaborativa, por meio
da metodologia de andlise do estudo de caso, buscando aprofundar o conhecimento de
determinadas singularidades que marcam o comportamento e o processo de aprendizagem

de lingua portuguesa de dois alunos autistas do ensino fundamental anos finais.

5.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa se ancora nos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada (LA),
os quais fornecem o respaldo necessario para legitimar a constru¢do de um objeto de
pesquisa que aborde o processo e o desenvolvimento do ensino e aprendizagem de alunos
autistas, considerando suas capacidades de linguagem através de um itinerdrio de
aprendizagem.

Na LA, drea dindmica em campos de investigacdo diversos, sua natureza dialdgica
e transdisciplinar permite fazer fronteira com diversas dreas do conhecimento — inclusive
com o campo educacional. Suas pesquisas ndo podem estar dissociadas da pratica,
ignorando as vozes dos que a vivem, de quem conhece o seu proprio contexto de uso
linguistico, observa problematizacdes nele e quer investiga-las (Moita Lopes, 2006).

Ainda do ponto de vista metodoldgico, essa pesquisa se insere no paradigma
cientifico interpretativo, e caracteriza-se como qualitativa e exploratéria, de cunho
colaborativo. Segundo Moreira e Caleffe (2008, p.61), o pesquisador interpretativo vé a
linguagem como um sistema simbdlico sobre cujos significados as pessoas podem diferir,
rejeitando a visdo dos positivistas de que o mundo social pode ser entendido em termos
de relacdes causais expressas em generalizagdes universais. Ou seja, os significados que
caracterizam o mundo social sdo construidos intersubjetivamente pelo homem através da

linguagem, o qual “interpreta e reinterpreta o mundo a sua volta, fazendo assim, com que
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nio haja uma realidade tunica, mas vérias realidades (Moita Lopes, 2006). Conforme
Denzin e Lincoln (2006, p.17), os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza
socialmente construida da realidade, a intima relacdo entre o pesquisador e o objeto de
estudo, as limitacdes situacionais que influenciam a investigacdo, e buscam solugdes para
as questdes que realcam o modo como a experiéncia social € criada e adquire significado.
No caso da presente pesquisa, a natureza qualitativa proporcionou imersao no cotidiano
de ensino e aprendizagem dos sujeitos pesquisados, aprimorando o conhecimento e
compreensdo do objeto de estudo. E no que concerne ao tipo, caracteriza-se como
exploratdria, pois seu foco estd em identificar os significados atribuidos no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das capacidades de linguagem de dois alunos autistas.

A abordagem colaborativa tem demonstrado resultados significativos na formacao
docente, buscando aprimorar os mecanismos de insercdo do pesquisador no ambiente
escolar. Essa interseccdo entre academia e escola visa promover conhecimento,
autoavaliagdo e construcdo de novas préticas por meio da acdo e da reflexdo (Bortoni-
Ricardo, 2008). Em vez de o pesquisador inserir-se no ambiente escolar apenas para
observar, dizer o que estd ou nio adequado, ele objetiva discutir, junto ao professor a
realidade de seu trabalho, as dificuldades encontradas, e oferecer subsidios tedrico-
metodoldgicos para a implementacdo de novas praticas que ressignifiquem seu trabalho.

Sobre as pesquisas nas dreas das ciéncias humanas, Morin (2000) aponta os

seguintes elementos constitutivos:

A participacio € essencial. O contrato é uma das condicoes que
a asseguram. A mudanca € a finalidade. Os efeitos dessa
participacdo ou a¢@o negociada estdo presentes no discurso ou na
transformacdo dos espiritos e na acdo encarada para resolver ou
equacionar um problema da melhor maneira possivel (Morin,
2000, p. 61, grifos do autor).

Morin destaca a importancia da participacio ativa como um componente essencial
em qualquer processo de mudanga; enfatiza que o estabelecimento de um contrato, ou um
acordo formal, como uma das condi¢des fundamentais para garantir essa participagdo. A
finalidade udltima desse processo é a mudanga, seja na transformacdo do discurso, das
mentalidades, ou na implementacdo de agdes concretas para resolver ou abordar um
problema de maneira otimizada. O autor sugere que a participa¢do ndo € apenas uma mera
formalidade, mas uma a¢do negociada que possui impactos significativos. Esses impactos

podem se manifestar tanto na maneira como as pessoas pensam quanto nas agoes praticas
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que sdo tomadas para enfrentar os desafios. No caso desta pesquisa, foi por meio do
processo participativo e colaborativo entre os participantes que as acdes e solugdes
desenvolvidas constituiram mais eficazes e mais bem adaptadas as necessidades reais.

Magalhdes (1994) acrescenta que um trabalho conjunto entre o(a) professor(a) e
o(a) pesquisador(a), ambos coparticipantes ativos e sujeitos na constru¢do do
conhecimento, caracteriza-se pelo aprimoramento profissional do(a) professor(a)
colaborador(a) e do(a) pesquisador(a). Nesse sentido, busquei, por um lado, examinar e
produzir conhecimentos sobre a realidade observada e, por outro, realizei, conjuntamente
com a professora-colaboradora, adaptacdes diddticas visando ao aprimoramento da
realidade de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa para os alunos autistas.

Mais especificamente, no que diz respeito a forma como os registros foram
coletados/gerados, trata-se de uma pesquisa-acdo, pois o objetivo nido foi apenas
compreender, mas também atuar sobre os obstdculos enfrentados pelos alunos autistas,
participantes dessa pesquisa, no desenvolvimento de suas capacidades de linguagem. Esta
abordagem ndo se limita a uma investigacdo tedrica, mas inclui a implementacdo de
solucdes praticas, como o itinerario de aprendizagem, para promover o desenvolvimento
dessas capacidades.

Para Thiollent (2009, p. 16), a pesquisa-acdo é de base empirica com funcao
politica, associada a uma ag@o ou a resolu¢do de um problema coletivo, no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situacdo estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo, em que as pessoas implicadas possuem algo a ‘dizer’ ou a
‘fazer’, além da preocupagdo de que o conhecimento gerado nao seja de uso exclusivo do
grupo investigado. Assim, esta pesquisa envolve diretamente os sujeitos participantes,
ndo apenas como objetos de estudo, mas como sujeitos participantes cujas necessidades
e experiéncias tém algo a ‘dizer’ ou a ‘fazer’, contribuindo para a constru¢do do
conhecimento e para as condicdes de aprendizagem.

Como aporte tedrico-metodoldgico, também nos reportamos ao paradigma
indicidrio proposto por Ginzburg (1996). A adocdo do paradigma indicidrio visou
contribuir para uma melhor compreensdo da relagdo que se instaura, a cada momento no
processo de aprendizagem, entre as caracteristicas eventualmente universais dos sujeitos
e as diversas manifestacdes de singularidade. Para Ginzburg (1996), o modelo indicidrio
funda-se num rigor flexivel, em que as regras ndo se prestam, exclusivamente, a serem
formalizadas ou ditas, buscando uma postura metodolégica pluridisciplinar e

interdisciplinar, unindo erudi¢do, criatividade, imaginag¢do e rigor, para produzir analises
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impecdveis que partem do detalhe para atingir a totalidade da realidade social. O autor
preocupa-se, dentre outras coisas, com a definicdo de principios metodolégicos que
garantam rigor as investigagdes centradas no detalhe e nas manifestacdes de
singularidade, ao formular hipdteses explicativas para aspectos da realidade que ndo sdo
capturados, diretamente, mas, sobretudo, sdo recuperaveis através dos indicios.

Ainda acerca do modelo indicidrio, alinho-me ao pensamento de Abaurre, Fiad e
Geraldi (1995) quanto a semelhanca de estatuto tedrico entre comportamento virtual de
um sujeito universal e o comportamento real e indicidrio de sujeitos singulares da
linguagem:

Acreditamos que a atribui¢do do estatuto tedrico semelhante a
questdes relativas ao comportamento virtual de um sujeito
universal e ao comportamento real e indicidrio de sujeitos
singulares da linguagem, permite desvelar as regularidades
subjacentes, e visualizar os contornos de modelos tedricos
dialeticamente estruturados em torno de um conjunto de
problemas relevantes para a compreensdo da complexidade da
relac@o entre um sujeito e um objeto que estdo continuamente a
modificar-se, nos movimentos mesmos da relacao (Abaurre et al,
1995, p. 12).

Por essa razdo, a partir dos dados singulares reportados com base no paradigma
indicidrio, adotei o viés de estudo de caso, envolvendo-me em todas as operagdes relativas
ao caso, o que me possibilitou uma reflex@o mais intensa sobre as ocorréncias observadas.
A maioria dos estudos de caso se baseia na l6gica indutiva (André, 2005, p.18), isto é,
aquela que chega a conclusoes a partir de dados observados e ndo de raciocinios abstratos,
como € possivel na l6gica dedutiva. Com isso, o conhecimento gerado € mais concreto,
contextualizado e voltado para a interpretacao do leitor (André, 2005, p. 17). Em face dos
objetivos dessa pesquisa, o estudo de caso se configurou como método adequado para sua
realizagdo, pois possibilitou apreensdo de dados expressivos a compreensao do fendmeno,
que estiveram aqui delimitados. Além disso, “cada caso ¢ considerado como tendo um
valor intrinseco” (Liidke e André, 1986, p.21), a possibilidade de generalizacao no estudo
de caso passa a ter menor relevancia, j4 que o interesse se concentra na investigacao
sistematica de uma area especifica.

Embora possa ser vista como um elemento dificultador, a diversidade de registros
gerados e coletados, confere credibilidade aos resultados, pois permite a triangulacao
(Cancado, 2004), ou seja, a andlise de registros de diferentes naturezas para identificar

elementos que confirmem ou refutem determinadas hipéteses. Nesse sentido, fica
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evidente que as metodologias apresentadas ndo sdo excludentes, mas complementares, €
estdo de acordo com o modo de pensar e de construir objetos de pesquisa da LA.

Ap0s essas consideracdes metodoldgicas sobre a natureza da pesquisa, apresento
e discuto o contexto, a descri¢ao dos participantes e os instrumentos utilizados na coleta

e geragdo dos dados.

5.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA PESQUISA

Realizei, inicialmente, um mapeamento do campo de pesquisa (Thiollent, 2009).
A pesquisa situou-se em uma escola publica municipal, localizada na cidade de Campina
Grande- Paraiba. A institui¢do foi inaugurada em 15 de outubro de 2020 e o prédio conta
com uma boa infraestrutura: dezesseis salas de aula amplas, iluminadas e ventiladas, uma
sala de professores, uma cozinha, uma drea externa utilizada como refeitério e um gindsio.
Entretanto, a biblioteca e a sala de informatica foram fechadas e estavam sendo utilizadas
como salas de aulas, devido a quantidade de turmas.

A comunidade onde a escola esté inserida € de nivel socioecondmico baixo e os
alunos, majoritariamente, da zona urbana, sdo oriundos de regides periféricas. A
pertinéncia desse contexto sociocultural € de fundamental importancia, pois as relacdes
estabelecidas dentro do ambiente escolar, por sua vez, “sdo como célula formal onde se
desenvolvem diversas atividades de linguagem responsdveis pelas representacoes
coletivas que sao construidas historicamente” (Bronckart, 2006).

Com essa compreensao, entrei em contato com a escola no inicio do periodo letivo
de 2021, apresentei a proposta de pesquisa € obtive o aceite da direcdo. Em seguida,
providenciei o comprovante de vinculo com a Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG) e da aprovagio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica sob o n® 5.115.379.
Logo apds houve uma reunido com a professora-colaboradora da turma para discutir
como seriam implementadas as a¢des da pesquisa.

A escolha da instituicdo de ensino e da turma foi feita considerando os seguintes
aspectos: 1) a escola possuia no ano de 2021, segundo dados obtidos pelas professoras do
AEE, uma ampla diversidade do ptblico com deficiéncias e transtornos, sendo: no turno
da manha dez alunos com deficiéncia intelectual, trés com microcefalia, dois com
transtorno da fala e da linguagem, dois com esquizofrenia, um com deficiéncia auditiva

e cinco com autismo, sendo dois alunos nos anos finais do EF; no turno da tarde, quatro
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alunos com deficiéncia intelectual, trés com paralisia cerebral, trés com esquizofrenia,
dois com deficiéncia visual, um com sindrome de down e seis alunos com autismo nas
turmas dos anos iniciais; 2) a dire¢do se interessou e deu a sua anuéncia para a realiza¢do
da pesquisa; 3) a turma do 7° ano atendia aos critérios estabelecidos por possuir dois
alunos autistas; 4) a professora de LP regente da turma e, posteriormente, os alunos, com
o consentimento de seus pais e/ou responsaveis, aceitaram participar da pesquisa.

No referido ano, estavam matriculados 837 alunos no total, sendo 420 no turno da
manha e 417 no turno da tarde. Para participar da pesquisa, selecionei a turma do 7° ano
do ensino fundamental anos finais, por conter dois alunos com diagnéstico de TEA. Com
uma média de 45 alunos, a turma se mostrou acolhedora em relacdo a mim como
professora-pesquisadora.

No primeiro contato com a turma, inicialmente, expliquei como seria minha
colaboracdo e participacdo juntamente com a professora-colaboradora nas atividades de
LP, bem como o compromisso em manter o sigilo dos dados dos participantes, realizando
ainda outros esclarecimentos que se fizeram necessarios. Em seguida, disponibilizei o
Termo de Assentimento (Anexo I) para os alunos (neste caso, por se tratar de alunos
menores de idade, seus responsaveis assinaram o termo) € o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE- Anexo II) para a professora-colaboradora. Ambos os termos
continham titulo, objetivo da pesquisa, 0 nome da pesquisadora principal e da orientadora
da pesquisa, os riscos e os beneficios esperados e a garantia de confidencialidade e
anonimato. Os participantes envolvidos assinaram os termos, € cada um recebeu uma
cOpia devidamente preenchida e assinada por mim, como pesquisadora.

A pesquisa se desenvolveu nos anos de 2021 e 2022. Em 2021, realizei a
observacdo de campo, nas aulas de Lingua Portuguesa nos meses de maio a setembro, nas
tercas e quintas-feiras, no periodo diurno. Inicialmente, aconteceram de maneira remota,
através do google meet, por causa do contexto pandémico de COVID-19. A ripida
transicao para o ensino a distncia exigiu uma adaptacdo imediata a novas tecnologias e
métodos de ensino, pois a maioria dos professores ndo estava preparada. Além de dominar
plataformas digitais, muitos tiveram que redesenhar suas aulas para o formato virtual, e
manter o engajamento e a motivacdo dos alunos, muitas vezes sem o suporte técnico
adequado. A falta de interacdo presencial dificultou o estabelecimento de um vinculo
proximo com os alunos, especialmente para aqueles nos anos iniciais e finais do ensino
fundamental, que ndo estavam habituados a essa metodologia. Além disso, tive que lidar

com as minhas proprias dificuldades pessoais causadas pela pandemia, como a
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necessidade de cuidar de familiares doentes, gerenciar o estresse e a ansiedade, e manter
um equilibrio entre trabalho, estudo e vida pessoal em um ambiente doméstico. O periodo
também destacou as desigualdades existentes no acesso a educacdo, com muitos alunos
sem recursos tecnoldgicos adequados ou acesso confidvel a internet. Em suma, foi um
periodo de grande aprendizado e adaptacdo, que também ressaltou a importancia da
valorizagdo e do suporte continuo aos profissionais da educacao.

Durante o periodo de ensino remoto emergencial, o contexto de distanciamento
social imposto pela pandemia de COVID-19 trouxe desafios significativos para o ensino
de Lingua Portuguesa (LP). A professora-colaboradora relata que as dificuldades mais
evidentes estavam relacionadas a falta de interesse dos alunos pela leitura e pela
interpretacdo textual, o que dificultava o desenvolvimento das habilidades exigidas para
o aprendizado da disciplina. Esses obstaculos foram agravados por condi¢des precdrias
de trabalho e a escassez de recursos didaticos adequados, o que limitava o trabalho
pedagégico da docente, obrigando-a a recorrer, quase que exclusivamente, ao livro
didético como ferramenta de ensino.

Além disso, um dos principais problemas enfrentados pelos alunos foi a falta de
acesso adequado a tecnologia. Muitos estudantes ndo possuiam dispositivos proprios para
acompanhar as aulas, utilizando, em sua maioria, aparelhos eletronicos dos pais ou outros
dispositivos compartilhados. Isso impactava diretamente a qualidade e a continuidade das
atividades propostas, ja que, em muitos casos, os alunos ndo conseguiam acessar as aulas
de forma regular, o que comprometeu a regularidade do aprendizado e o engajamento nas
tarefas.

A falta de assiduidade dos alunos contribuiu para que o trabalho pedagégico nao
fosse tdo eficaz quanto poderia ser em um ambiente presencial, uma vez que a auséncia
frequente impedia que a professora realizasse intervengdes mais especificas e intensivas
nas dificuldades individuais de cada aluno. Essa realidade resultou em um ritmo de
aprendizagem mais lento e na falta de avancos significativos, o que dificultou o
desenvolvimento das competéncias de leitura e interpretacdo textual necessdrias para o
pleno dominio da lingua. A utilizacdo de recursos digitais, como videos, dudios e
plataformas interativas, poderia ampliar as possibilidades de ensino, mas, sem 0s recursos
necessarios e o treinamento adequado para sua implementacao, a professora-colaboradora
ficou restrita a um formato mais tradicional, que, em muitos casos, ndo era atraente ou

eficaz para os alunos.
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Esse cendrio destacou ndo s6 a importancia da adaptagdo tecnolédgica e do acesso
a dispositivos adequados, mas trouxe a tona desafios profundos que envolveram ndo
apenas o acesso a tecnologia, mas também questdes mais amplas relacionadas ao processo
de ensino-aprendizagem, como a infraestrutura, o acompanhamento pedagdgico e o
envolvimento dos alunos. Esses desafios refletem uma parte da realidade enfrentada pelo
sistema educacional como um todo durante a pandemia. Embora a tecnologia tenha se
mostrado uma aliada importante para a continuidade do ensino em tempos de
distanciamento, a falta de um planejamento adequado, a desigualdade no acesso a
infraestrutura necessdria e as limitacdes do formato remoto revelaram que a tecnologia
sozinha ndo € suficiente para garantir a aprendizagem efetiva.

A partir de outubro do referido ano, uma parte da carga hordria poderia ser
cumprida presencialmente e outra parte remotamente, desde que os alunos que ndo
tivessem condi¢cdes de comparecer presencialmente, ou nio desejassem participar
presencialmente acompanhassem as aulas remotamente. Apds o periodo de observacdo
de campo, propus a professora-colaboradora, entre os meses de outubro e novembro, a
aplicacdo de uma atividade diagndstica na turma do 7° ano, com foco no reconhecimento
do género proposto para ser trabalhado no quarto bimestre no livro didatico', conforme
o planejamento da Secretaria de Educagdo de Campina Grande (SEDUC-CG).

No ano de 2022, diante das limitagdes observadas no desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos dois alunos autistas, ambos ja no 8° ano, meu foco principal
consistiu em planejar as aulas e elaborar material didatico interventivo que
correspondesse as singularidades educacionais desses alunos, de forma a mediar o
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. O enfoque das atividades
buscou propiciar o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos em
questdo, a fim de favorecer sua aprendizagem. Nesse sentido, identifiquei a necessidade
de um dispositivo diddtico que promovesse contextos para a utilizagdo do género e a
organizacao de atividades, o que me levou a optar pelo itinerdrio de aprendizagem (Dolz,
Lima e Zani, 2020). Compreendo que ao desenvolver suas capacidades de linguagem, os
alunos autistas passam a ter autonomia para manipular um género visando adequar-se as
situagdes comunicativas. A partir disso, o género nao deve ser ensinado para que o aluno

aprenda simplesmente um género, mas deve servir para compor um conhecimento

150 Livro didatico adotado na escola era a cole¢do “Tecendo Linguagens: lingua portuguesa” de autoria
do Cicero de Oliveira Silva, Elizabeth Gavioli de Oliveira Silva, Lucy Aparecida Melo Aradjo e Tania
Amaral Oliveira, publicado pela editora IBEP no ano de 2015.
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discursivo, a partir da interiorizacao das operagdes de linguagem recorrentes em qualquer
género.

Levando em conta tais encaminhamentos direcionados aos objetivos declarados
nesta tese, recorri aos modelos didéticos (Dolz, Schneuwly e De Pietro, 2010) do conto
maravilhoso, em 2021, e da carta aberta, em 2022. Dessa forma, busquei acesso as
caracteristicas relativamente estdveis e ensindveis de tais géneros, a partir de andlises
socio discursivas de exemplares que circulam na sociedade, bem como de estudos ja
desenvolvidos sobre eles, sobre as préticas de ensino que os tomam como objetos da acio

didética e das experiéncias de aprendizagem.

5.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com base na metodologia colaborativa, a pesquisa se sedimenta nos seguintes
principios: 1) a participagdo ativa das pessoas que compdem o contexto do trabalho na
transformacdo; e 2) a experiéncia de tais pessoas como ponto de partida para o trabalho
investigativo e transformativo. Essa forma de produzir conhecimento implica ouvir as
vozes dos envolvidos na pesquisa para construir conhecimento conjuntamente,
considerando ao longo do trabalho, dentre outros aspectos, o tipo de conhecimento
produzido, o contexto de producdo, a responsabilidade social e a reflexdo critica (Fidalgo
e Magalhaes, 2017, p. 177).

A amostra dos participantes foi selecionada de maneira intencional, em
conformidade com os objetivos da pesquisa: dois alunos autistas, os “protagonistas”, eu
como professora-pesquisadora, a professora-colaboradora e as maes, responsdveis legais

dos dois alunos. O Quadro 3 a seguir ilustra os participantes da pesquisa.

Quadro 3 — Relacdo dos participantes da pesquisa

SUJEITOS PARTICIPANTES IDADE E FORMACAO
Gustavo 13 anos
Pedro 14 anos
Professora-pesquisadora 30 anos- graduacdio em  Letras,

especializacdo em educacdo inclusiva e
mestrado em linguagem e ensino

Professora- colaboradora 31 anos — graduacdo em letras e estudante

de mestrado profissional em literatura
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Mae de Gustavo 42 anos — estudante de servigo social e
dona de casa
Maie de Pedro 49 anos — pedagoga

Fonte: Elaborado pela autora.

Nossos protagonistas sdo dois alunos do sexo masculino diagnosticados e com
laudo de Transtorno do Espectro Autista (TEA), ambos com CID 11 6A02.05' na faixa
etdria de 13 e 14 anos de idade. Seguindo as recomendacdes sobre a ética na pesquisa,
utilizei os respectivos pseudonimos, Gustavo e Pedro. Destaco que, embora estivessem
“enquadrados”, a partir dos laudos, numa mesma sindrome, as especificidades
apresentadas sdo diferenciadas, pois o0 modo de manifestacdo das particularidades do
autismo varia de pessoa para pessoa. Essa variagdo, de acordo com a literatura, esta
relacionada com o desenvolvimento da linguagem e do autodominio quanto aos
movimentos impulsivos, estereotipados e repetitivos, e, fundamentalmente, com as
experiéncias sociais e apropriagdes culturais que lhes foram possibilitadas,
especialmente, pela escolarizacdo de cada um deles.

Com base nas minhas observacdes, constatei que Gustavo e Pedro apresentavam
percursos escolares diferenciados. Gustavo era mais participativo nas leituras orais e
assiduo nas aulas, possuia grande interesse por pintura e caricatura; ja Pedro costumava
faltar muito, era menos participativo, ndo gostava de participar das discussdes orais, €
solicitava, quase em todas as aulas, o auxilio da professora para interpretar os enunciados
das atividades. Constatei também que tanto Gustavo quanto Pedro eram copistas,
copiavam tudo o que a professora-colaboradora passava: as atividades propostas por ela
no power point e as do livro didético.

No que diz respeito as especificidades apresentadas por esses dois alunos no
contexto da sala de aula, cabe mencionar: Gustavo, por exemplo, tinha uma cuidadora'”
que estava presente em todas as aulas, ajudava-o nas atividades extraclasses, os pais
sempre participavam das reunides e dos eventos escolares incentivando e prestigiando o
filho. Pedro também possuia cuidadora, mas como ela acompanhava outras criangas com

deficiéncias e transtornos, nao se fazia presente em todas as aulas.

16 CID- 11 6A02.0 Transtorno do Espectro Autista sem deficiéncia intelectual (DI) e com comprometimento
leve ou ausente de linguagem. As limitagdes dos alunos, segundo o diagndstico médico, sdo relacionadas a
capacidade de concentracdo, compreensdo de instrugdes longas, estabelecer vinculos interpessoais,
reconhecimento de ideias abstratas.

7 Ambas as cuidadoras eram fornecidas pelo municio da cidade de Campina Grande- Paraiba.
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Assumindo a funcdo de professora-pesquisadora, atuei na intervengao didatica,
sendo responsavel por elaborar e corrigir as atividades, além de ministrar as aulas. Ficou
previamente estabelecido com a professora-colaboradora que eu ministraria um encontro
presencial por semana, com duracdo de 90 minutos, voltado exclusivamente para a
producgdo de texto, mas as atividades deveriam estar de acordo com o curriculo da escola
e os contetdos previstos no material diddtico usado pelos alunos. Além disso, acordamos
que o planejamento, a elaboragdo e a correcdo das atividades, bem como a regéncia desse
encontro semanal, ficariam sob minha responsabilidade, cabendo a professora
colaboradora apenas a supervisdo, bem como a realizagdo, no outro encontro semanal
com a turma, das outras atividades propostas no material didatico da escola.

Em relagdo a professora-colaboradora, ela € formada em Letras pela Universidade
Federal de Campina Grande. Concluiu a graduacio em 2018 e comecou a atuar,
primeiramente, na rede privada de ensino. Em seguida, atuou como professora substituta
em uma escola estadual na cidade de Campina Grande. E, em 2020, assumiu as aulas de
Lingua Portuguesa da escola piiblica municipal, onde a pesquisa foi realizada. A época
da pesquisa, era aluna do Programa de Mestrado Profissional da Universidade Estadual
da Paraiba (UEPB).

A miae de Gustavo tem 42 anos, era estudante de Servico Social no periodo
noturno na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), além disso, dedicava-se as tarefas
e responsabilidades de dona de casa. A mae de Pedro tem 49 anos e resolveu estudar
Pedagogia em EAD para ajudar, principalmente, seu filho no percurso educacional.
Trabalhava dois turnos enquanto os seus filhos estavam na escola.

Eu, como professora-pesquisadora, tenho graduacio em Letras - Lingua
Portuguesa. Em 2019, fiz mestrado em Linguagem e Ensino, e meu trabalho de pesquisa
voltou-se para o planejamento de atividades de leitura no contexto da formacdo inicial.
Atuei cinco anos em escola municipal e dois anos em escola privada com o publico-alvo
do 6° ao 9° ano. Em 2020, fiz especializacdo em Educacgdo Inclusiva; entretanto, o foco
da minha pesquisa ndo estava relacionado as questdes de linguagem. Nessa mesma época,
fui convidada para atuar no ensino superior privado, ministrando a disciplina Leitura e
Producdo de Textos no curso de Pedagogia. Em 2021, ingressei no doutorado e resolvi
estudar um dos questionamentos que ja me haviam provocado muito, principalmente
durante minha formacdo e ao entrar em contato com as dificuldades dos alunos autistas

no ensino fundamental anos finais.
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5.4 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS PARA GERACAO DO CORPUS

Para o processo de geracdo dos dados foram utilizados varios instrumentos que
potencializaram sua construc¢do: observacdo participante; entrevista semiestruturada; e
elaboragao dos materiais didaticos.

Cada instrumento potencializou o caminho realizado na pesquisa de campo, sendo
continuo o exercicio de planejamento, acdo, didlogo, pesquisa, ressignificacdo,
(re)planejamento e acdes que paulatinamente foram sendo ajustadas as necessidades do
ambiente e da pesquisa (Franco, 2014). A seguir explicito cada instrumento e sua

utilizacdo no ambiente do estudo.

5.4.1 Observagao participante

A observacao € uma habilidade metodologicamente sistematizada e aplicada em
diversos tipos de pesquisa. Ela se constitui nicleo origindrio e privilegiado de pesquisa
(Chizzotti, 2006), bem como permite uma visao mais densa de onde foram extraidos os
dados. Particularmente, a observacdo participante possibilita ao pesquisador entrar no
mundo social dos participantes do estudo com o objetivo de observar e tentar descobrir
como é ser um membro desse mundo, além de estar no local testemunhando o
comportamento real ao invés de confiar apenas nos relatos a respeito de pessoas em suas
vidas (Moreira e Caleffe, 2008, p. 204).

A partir desse instrumento, foi possivel ter uma percepcao do cotidiano da escola
com foco no que ocorria nas aulas de Lingua Portuguesa na turma do 7° ano. Houve énfase
quanto ao quantitativo de estudantes da sala; ao comportamento, as atitudes e a
participacao dos dois alunos autistas; o contetdo trabalhado pela professora colaboradora;
as atividades didaticas realizadas; impressdes sobre a atuacdo da professora-colaboradora
para com os estudantes com TEA e demais dados que no cotidiano explicitavam a
realidade observada.

Desse modo, no processo de escolarizacdo dos dois alunos autistas, foi possivel
destacar alguns pontos que se configuraram como tensdao em relacdo a transversalidade
do ensino para alunos com deficiéncias e transtornos no ensino regular: o processo de
inclusdo escolar compreendido pela professora-colaboradora como socializacdo e
convivéncia; o processo frigil de ensino dos contetidos escolares apresentando vérios

desafios relacionados a infraestrutura educacional e ao suporte em sala de aula; a
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formacdo da professora-colaboradora em relagdo a educagdo especial e aos alunos com
deficiéncias e transtornos; a baixa articulacio entre a sala de aula do ensino regular e o

AEE.

5.4.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista constitui instrumento de constru¢do de dados que potencializa o
acesso aos conhecimentos e saberes dos participantes da pesquisa. Para Trivifios (2009),
“a entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos que sao
apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema da pesquisa”. Em outras
palavras, os questionamentos elaborados pelo pesquisador para esse tipo de entrevista
dariam indicios de novas hipéteses que surgiriam a partir das respostas dos entrevistados,
mesmo que o foco inicial partisse do pesquisador. O autor acrescenta que a entrevista
semiestruturada “[...] favorece ndo so a descri¢do dos fendmenos sociais, mas também
sua explicagdo e a compreensdo de sua totalidade [...]” (Trivifos, 2009).

Nesta pesquisa, utilizei entrevistas do tipo padronizada semiestruturada.
Conforme Moreira e Caleffe (2008, p. 169), “ao usar a entrevista semiestruturada, ¢
possivel exercer um certo tipo de controle sobre a conversacdo, embora se permita ao
entrevistador alguma liberdade. Ela também oferece uma oportunidade para esclarecer
qualquer tipo de resposta quando for necessario”. Para Flick (2009, p, 107), outro fator
que torna a entrevista especial € justamente o potencial do seu foco, pois este estd, “em
sua maioria, na experiéncia individual do participante, que € considerada relevante para
se entender a experiéncia das pessoas em uma situagao semelhante”.

As entrevistas ocorreram na escola municipal, l[dcus da pesquisa, no més de
setembro de 2021 com a professora-colaboradora, € em outubro, do mesmo ano com as
maes dos dois alunos autistas, de acordo com a disponibilidade de horirio das
participantes. As entrevistas foram gravadas em dudio e, posteriormente, transcritas.

Por ultimo, realizei a conferéncia entre os audios e os textos escritos com O
objetivo de realizar corre¢des (caso houvesse necessidade) e de garantir o anonimato dos
participantes, substituindo os nomes verdadeiros por ficticios. Essa nova audicao também
me permitiu retomar o contato com os dados, ja em busca de informagdes relevantes e
condizentes com os meus objetivos de pesquisa. Todas as transcricdes constam nos

apéndices 1, II e III.
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Para a condugdo da entrevista, as perguntas foram planejadas com o objetivo de
obter informagdes dos entrevistados, visando resultados importantes para a pesquisa em
questdo. Elaborei um roteiro, respectivamente, no Quadro 4 — Perguntas para a entrevista
com a professora-colaboradora e no Quadro 5 - Perguntas para a entrevista com as maes
dos alunos autistas.

Vejamos:

Quadro 4- Entrevista com a professora-colaboradora

PRIMEIRA PARTE- SOBRE FORMACAO DA PROFESSORA EM RELACAO AO
CONTEXTO INCLUSIVO
1) Qual é sua formagdo? H4 quanto tempo leciona?

2) Durante sua formagao, vocé teve alguma disciplina relacionada a educagao especial,
ou teve alguma formacao nesta drea? Quando e onde?

3) Para vocé o que é o Transtorno do Espectro Autista (TEA)?

4) Durante sua trajetéria profissional, vocé teve alguma experiéncia com pessoas com
TEA? Quais? Como foram? E na vida pessoal, vocé tem alguma experiéncia com
pessoas com TEA?

5) O que vocé entende por inclusdo de alunos com TEA? Como vocé avalia essa
inclusdo?

6) Como vocé faz o planejamento de atividades para o aluno com TEA? Tem alguma
modifica¢do? Existe alguma orientagdo ou agéo especifica para o trabalho com o
aluno autista?

SEGUNDA PARTE- ATUACAO DA PROFESSORA-COLABORADORA
1) Quantos e quais tipos de livros vocé mais 1€ por més?

2) Como professora de Lingua Portuguesa, qual sua concepcao de leitura e escrita?

3) Que dificuldades vocé encontra no trabalho com a leitura e a escrita em sala de aula?

4) Vocé oportuniza a leitura em sala de aula? Geralmente, como vocé conduz essas aulas?

5) Qual o critério de selecdo dos textos para as suas aulas de leitura?

6) Durante o ano letivo, vocé percebe, quanto a leitura, alguma progressdo na
aprendizagem dos alunos? Se sim, quais?
Fonte: Elaborado pela autora.

Na primeira parte do quadro 4, a questao 1 visou entender o histérico educacional
e a experiéncia da professora-colaboradora. Perguntar sobre a formacio académica e o
tempo de atuacdo no ensino fornece um contexto para sua familiaridade com o ambiente
escolar. A segunda questdo foi importante para avaliar se a professora- colaboradora
recebeu educacio formal em dreas especificas de educagdo especial. Saber quando e onde
essa formacgao ocorreu ajuda a entender a relevancia e a atualizacdo dos conhecimentos

adquiridos. A terceira pergunta buscou obter a definicdo pessoal da professora-



94

colaboradora sobre o TEA, revelando seu entendimento e percep¢ao sobre o transtorno,
ou seja, indicando o nivel de conhecimento tedrico e pratico que ela possui. A formulagao
da quarta questdo permitiu explorar a experiéncia pratica da professora-colaboradora com
alunos autistas, tanto no ambito profissional quanto pessoal, sendo um ponto crucial para
entender como essas experiéncias influenciam suas praticas pedagdgicas e atitudes. A
resposta para a quinta pergunta poderia revelar a perspectiva educacional da professora-
colaboradora e sua abordagem para integrar alunos autistas na sala de aula regular. A
sexta questdo se concentrou em praticas especificas de planejamento e adaptacdo
curricular: se a professora-colaboradora fazia modificacdes e seguia orientacdes
especificas, aspectos que mostravam seu compromisso com a educagdo inclusiva e a
personalizacdo do ensino para atender as necessidades dos alunos com TEA.

Na segunda parte, a primeira pergunta visou entender os hébitos de leitura da
professora-colaboradora, o que podia refletir seu compromisso com o desenvolvimento
profissional continuo e sua abertura para novas metodologias e ideias. A formulacdo da
segunda questdo buscou explorar a perspectiva tedrica da professora-colaboradora em
relacdo a leitura e a escrita, o que podia indicar suas prioridades pedagogicas e
metodoldgicas no ensino de Lingua Portuguesa. A terceira questdo foi importante para
identificar os desafios enfrentados pela professora-colaboradora no ensino de leitura e
escrita. A resposta poderia fornecer compreensao sobre dreas que necessitam de suporte
adicional ou estratégias de intervengcdo. A quarta pergunta investigou se € como a
professora-colaboradora integrava a leitura em suas aulas, revelando suas préticas
pedagdgicas e métodos para incentivar a leitura entre os alunos. A quinta questdo se
concentrou nos critérios usados pela professora-colaboradora para escolher textos,
refletindo sua abordagem pedagédgica e seu entendimento sobre a importincia de
selecionar materiais apropriados e interessantes para os alunos. Por ultimo, a sexta
pergunta buscou entender se a professora-colaboradora observava o progresso na leitura
dos alunos ao longo do ano letivo e quais sdo esses avangos. Isso podia indicar a eficacia

de suas estratégias de ensino e a resposta dos alunos as suas praticas pedagdgicas.

Quadro 5- Entrevista com as maes dos dois alunos autistas

1) Vocé pode me contar um pouco da histéria de Pedro/Gustavo (pseuddnimos) sobre o
processo de investigacdo e diagndstico de TEA?

2) Como foi o inicio da escolarizacio de Pedro/Gustavo? Quais foram as maiores
dificuldades?
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3) Pedro ja foi ou é acompanhado por algum profissional (fonoaudiélogo, psicélogo,
assistente social)?

4) Quais sao os habitos e rotinas escolares de Pedro/Gustavo, dentro e fora da escola?

5) Tem alguma disciplina escolar com que Pedro/ Gustavo mais se identifica? Se sim,
qual e por qué?

6) Como vocé percebe o trabalho da equipe de apoio a aprendizagem e sala de recursos
em relacdo a inclusio de Pedro/ Gustavo?

Fonte: Elaborado pela autora.

A primeira questdo do quadro 5 visou obter uma narrativa detalhada sobre o
processo de investigacdo e diagnéstico de TEA de Pedro e Gustavo, buscando
compreender os primeiros sinais observados, as etapas percorridas para o diagndstico e
as reacdes e adaptacdes da familia. A formulagdo dessa questdo permitiu captar a
complexidade e a individualidade do percurso de diagndstico, proporcionando uma visao
ampla sobre os desafios enfrentados e as estratégias utilizadas. A segunda pergunta foi
formulada para entender as experiéncias iniciais de Pedro e Gustavo na escola,
identificando as principais dificuldades encontradas. A resposta podia revelar problemas
estruturais ou metodolégicos na adaptacdo do ambiente escolar as necessidades de um
aluno com TEA, bem como destacar estratégias que foram (ou poderiam ter sido) eficazes
para facilitar sua inclusdo e aprendizagem. A terceira questdo buscou mapear o
acompanhamento profissional de Pedro e Gustavo, indicando a presenga de suporte
especializado. Saber se ambos recebem acompanhamento de fonoaudi6logos, psicélogos
ou assistentes sociais foi fundamental para compreender a rede de apoio existente € como
ela contribui para o desenvolvimento educacional e pessoal deles. A quarta questdo visou
obter uma visdo abrangente dos habitos e rotinas de Pedro e Gustavo, tanto no ambiente
escolar quanto fora dele. Entender suas atividades didrias pode fornecer compreensao
sobre como eles lidam com a rotina, a organizacdo de seu tempo e as adaptacdes
necessdrias para apoiar sua inclusao e bem-estar. A formulacao da quinta pergunta buscou
identificar as areas de interesse e as disciplinas com as quais Pedro e Gustavo mais se
identificam. Isso pode fornecer informacdes sobre seus pontos fortes e preferéncias, no
intuito de engajd-los mais efetivamente nas atividades escolares e potencializar seus
aprendizados. Por dltimo, a sexta questao se concentrou em avaliar a eficicia do trabalho
da equipe de apoio a aprendizagem e da sala de recursos na inclusdo de Pedro e Gustavo.

A resposta pode revelar a qualidade das intervengdes e suportes oferecidos, bem como
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areas que necessitam de melhoria. A percepcdo sobre a colaboracdo entre a equipe de
apoio e os professores pode ser um indicador importante da efetividade das préticas
inclusivas.

Ap6s arealizagdo de cada entrevista, foram feitos registros acerca das observacdes
sobre percepg¢des adquiridas a partir desses encontros e cada entrevista foi transcrita para
documento do Word. No processo de transcri¢do ndo foram incluidos os marcadores do
nivel do discurso (pausas, entonacao de silabas, indicacdo de fala acelerada ou lenta etc.),
uma vez que essas caracteristicas nao faziam parte da andlise. Entretanto, foram incluidos
alguns comentdrios relevantes na fala dos entrevistados, como por exemplo: ((tom de voz
pensativo)), ((risos)), ((incompreensivel)), ((confuso)), embora tais recursos ndo fossem
explorados com andlise tedrica para essa pesquisa. Todo o texto resultado da transcricdo
dessas entrevistas foi submetido a analise conjuntamente com 0s outros instrumentos.

A seguir € feita a contextualizac@o acerca das atividades sobre o (re)conhecimento
do modelo didatico e desenvolvimento das capacidades de linguagem do género conto

maravilhoso.

5.4.3 Atividades para o (re)conhecimento do modelo didatico e desenvolvimento das
capacidades de linguagem no conto maravilhoso

Considerando a realidade socioeducacional da turma, em particular dos dois
alunos autistas, propus a professora-colaboradora, em meados de outubro a novembro de
2021, o desenvolvimento de uma sequéncia de atividades direcionadas ao
reconhecimento do género conto maravilhoso, antes da fase producao inicial da SDG de
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). O objetivo foi propiciar aos alunos da turma o
reconhecimento das caracteristicas peculiares e a funcionalidade do género (Costa-Hiibes
e Simioni, 2014), contribuindo para o seu letramento literario.

Na BNCC" (Brasil, 2017), o conto € um género textual que integra o campo
artistico-literario, cujo objetivo é:

Possibilitar o contato com as manifestacdes artisticas em geral, e, de
forma particular e especial, com a arte literaria e de oferecer as

8 A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), homologada e publicada no final de 2017, tem como
principais marcos legais a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacio
Nacional n°. 9394/96 e o Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2014. A Base € um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Béasica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o
Plano Nacional de Educagao (PNE) (Brasil, 2017, p. 7).
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condi¢cdes para que se possa reconhecer, valorizar e fruir essas
manifestacoes (Brasil, 2017, p. 138).

Assim, para alunos dos anos finais do EF, o conto estd contemplado nas

habilidades a seguir:

(EF69LP53) Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos
de amor, de humor, de suspense, de terror; cronicas liricas,
humoristicas, criticas; bem como leituras orais capituladas
(compartilhadas ou ndo com o professor) de livros de maior extensao,
como romances, narrativas de enigma, narrativas de aventura, literatura
infanto-juvenil, — contar/recontar histérias tanto da tradi¢do oral
(causos, contos de esperteza, contos de animais, contos de amor, contos
de encantamento, piadas, dentre outros) quanto da tradigcdo literdria
escrita, expressando a compreensao e interpretacdo do texto por meio
de uma leitura ou fala expressiva e fluente, que respeite o ritmo, as
pausas, as hesitacdes, a entonacdo indicados tanto pela pontuacio
quanto por outros recursos grafico-editoriais, como negritos, itdlicos,
caixa-alta, ilustracdes etc. [...]

(EF67LP28) Ler, de forma autdénoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos
e levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes —, romances
infanto-juvenis, contos populares, contos de terror, lendas brasileiras,
indigenas e africanas, narrativas de aventuras, narrativas de enigma,
mitos, cronicas, autobiografias, histérias em quadrinhos, mangés,
poemas de forma livre e fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas,
poemas visuais, dentre outros, expressando avaliagdo sobre o texto lido
e estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores.

(EF67LP30) Criar narrativas ficcionais, tais como contos populares,
contos de suspense, mistério, terror, humor, narrativas de enigma,
cronicas, histérias em quadrinhos, dentre outros, que utilizem cenérios
e personagens realistas ou de fantasia, observando os elementos da
estrutura narrativa préprios ao género pretendido, tais como enredo,
personagens, tempo, espaco e narrador, utilizando tempos verbais
adequados a narragdo de fatos passados, empregando conhecimentos
sobre diferentes modos de se iniciar uma histéria e de inserir os
discursos direto e indireto.

Seguindo os preceitos do ISD (Bronckart, 1999), a modelizagdo do género se fez

necessdria para orientar a elaboracdo dos dispositivos didaticos utilizados na pesquisa,

bem como servir de suporte para outras sequéncias em trabalhos futuros. De acordo com

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), o conto € um género textual cujo dominio social de

comunicacdo € a cultura literdria ficcional e que, juntamente com a fabula, a lenda, a

novela etc., faz parte do agrupamento do narrar.

Assim, ao selecionar o género conto maravilhoso, presente na esfera literdria,

N

deparei-me com suas especificidades, e senti a necessidade de reportar a engenharia
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didética, a fim de destacar suas caracteristicas constitutivas para posterior abordagem
didética. Desse modo, destaquei, no plano da capacidade de acdo: o papel discursivo do
emissor, que consiste em preservar e disseminar histérias populares, promover reflexdes
acerca de temas sociais, ja que os temas dos textos sao histérias universais e atemporais,
retratando questdes sociais e sentimentos comuns, inerentes a vida. E um género
preconizado pelos livros cldssicos com circulagdo, principalmente, na esfera familiar e
escolar; destinado ndo s6 ao entretenimento, mas também a forma¢do humana ao abordar
objetos de interesse social.

No plano da capacidade discursiva, observei no conto maravilhoso a
predominancia do discurso narrativo ficcional, sendo importante para os alunos
abstrairem a natureza fantasiosa que permeia o género. Foi imprescindivel também que
eles observassem a sequéncia narrativa primdria, que envolve a identificacdo dos
momentos que a compdem: situacdo inicial, nd, reagcdo, desenlace e situagdo final.

No plano da capacidade linguistico-discursiva, ao abordar o género conto
maravilhoso, os alunos precisariam observar e reproduzir as unidades linguistico-
discursivas relativamente estaveis: narrativa argumentativa em terceira pessoa; uso dos
tempos verbais; recuperagdo nominal através da utilizacdo de sindnimos; presenca de
metaforas e outras figuras de linguagem. A mobilizacdo da capacidade de significacdo foi
representada pela relacdo de elementos de diferentes contextos (social e cultural) e
temadticas (empatia, familia, desigualdade, ambi¢do) expressas nos contos maravilhosos,
discutidas e compreendidas pelos alunos, por meio da participacdo nas interacoes
coletivas orais favorecendo a troca de ideias com seus colegas.

Considerando a perspectiva didética desta pesquisa, a no¢ao de aprendizagem dos
alunos autistas e o desenvolvimento de suas capacidades de linguagem proposta pelo ISD,
houve um esfor¢o no planejamento das atividades para atender as especificidades desses
alunos, consideradas nao s6 pertinentes, mas essenciais. Nesse sentido, a selecdo dos
exemplares de contos maravilhosos que serviram de objeto de estudo para a sequéncia de
atividades baseou-se em fatores que julguei pertinentes quanto ao perfil da pesquisa e do
publico-alvo. Dessa forma, tomando como referéncia o género escolhido, proposto no
livro didatico para ser trabalhado no quarto bimestre, disponibilizei algumas amostras
desse género e observei os niveis propostos por Schneuwly e Dolz (2004) - capacidades
de agdo, capacidade discursiva, capacidade linguistico-discursiva -, além da capacidade

de significagdo (Cristovao e Stutz, 2019).
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Os dados para anélise foram gerados a partir da constru¢do e desenvolvimento de
uma sequéncia de atividades composta por cinco encontros sobre o género conto
maravilhoso, envolvendo os processos de leitura, com foco nas especificidades
linguisticas consideradas na atividade diagndstica dos dois alunos autistas do 7° ano do
Ensino Fundamental Anos Finais. A seguir, apresento no Quadro 6 o cronograma de

atividades sobre o conto maravilhoso:

Quadro 6- Cronograma das atividades de didatizacio do conto maravilho

ENCONTROS OBJETIVOS ATIVIDADES
- Conhecer os contos de | -Contacdo do conto Dona Boa-Sorte mais dona Riqueza, de
¢ q
1 Ricardo de Azevedo; Ricardo Azevedo;
-Iniciar o contato com o | -Identificacdo do contexto de producio e da tematica abordada
¢ p ¢
Data: género e reconhecé-lo como | no conto lido.
meio de abordar o0s o . .
05/10/2021 problemas sociais; -Atividade de analise sobre os elementos da narrativa.
-Identificar caracteristicas do
contexto de producao.
-Conhecer os elementos | -Leitura compartilhada do conto Os onze cisnes da princesa,
5 essenciais da  narrativa: | de Ricardo Azevedo;
tempo, espaco, personagem, N . . .
D enredo e narrador -Relagdo dos conhecimentos culturais do repertério dos alunos
ata com os conteddos do conto;
14/10/2021 -Identificar as caracteristicas o "
discursivas do género e suas -Atividade de andlise sobre os elementos e momentos da
partes constituintes; narrativa.
-Conhecer as caracteristicas | -Leitura do conto O principe desencantado, de Flavio Souza,
3 linguistico-discursivas  do | proposto no livro didético';
género através dos o .
D sinénimos na construgio dos -Atividade sobre o reconhecimento das vozes das personagens
ata sentidos do texto: por meio do discurso direto e indireto, bem como ampliacio
19/10/2021 ’ do 1éxico através do estudo dos sindnimos, observando a
-Abordar os tipos de discurso | relevancia dessa utilizacdo na construcao do sentido do texto;
p ¢ ¢
-direto e indireto- no conto
lido.

19 Privilegia-se, nesta pesquisa, a andlise de atividades diddticas construidas em conjunto por mim e pela
professora-colaboradora. Com vista a atender os objetivos propostos, nao analisarei a Atividade 3 por se
tratar de uma atividade do livro didatico. Uma queixa de ambos os alunos autistas que ocasionou a atividade
subsequente foi a desmotivacao na realizagdo das atividades do LD que exigiam um longo tempo sentados.
Priorizei também ndo analisar a Atividade 4., que foi realizada de forma lidica a partir do quebra-cabeca
realizado em sala de aula. Desse modo, considero que a inclusdo da atividade de (re)elaboracdo de materiais
diddticos € necessdria a educacdo contemporinea, pois fornece ajustes ao perfil da turma e das
singularidades dos sujeitos autistas em funcdo do dinamismo da circulacdo de temadticas relevantes e

condizentes com seus perfis.
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-Apresentar os momentos da | -Leitura compartilhada do conto O homem que enxergava a
narrativa, fases constituintes | morte, de Ricardo Azevedo;

4 da planificacdo textual do
Data conto maravilhoso e seu
funcionamento discursivo;

-Atividade de identificagdo dos momentos da narrativa através
de um “quebra-cabega” sobre o conto lido.

26/10/2021
-Recriacdo/adaptacio do | -Atividade de recriacdo/adaptacdo do conto maravilhoso lido a
conto maravilhoso Casa de | partir de um roteiro.
5 vd, de Beatriz Vichessi;
Data -Averiguar 0
04/11/2021 desenvolvimento das

capacidades de linguagem na
leitura e recriagdo do conto
maravilhoso.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como se pode observar, a sequéncia de atividades® apresentada para o
reconhecimento do género foi composta por cinco encontros. O primeiro foi baseado na
apresentacao do autor Ricardo Azevedo e na identificacdo dos aspectos gerais do contexto
de producdo. Neste encontro, os alunos realizaram as seguintes atividades: leitura oral e
silenciosa, do conto Dona Boa-Sorte mais dona Riqueza, que conta a histéria de um
homem pobre que trabalhava muito e ganhava pouco. Até que um belo dia 0 homem
conhece Dona Boa Sorte e a Dona Riqueza. As mocas decidem ajudi-lo, mas antes
comecam a disputar qual delas € a mais poderosa. O conto revela ao leitor que dinheiro
nao resolve todos os problemas, e que saber usi-lo € o segredo do sucesso, como também
€ preciso ter sabedoria para aproveitar as oportunidades que nos sdo dadas.
Posteriormente a leitura, foi realizada uma discussdo sobre a tematica do conto lido, além
da apresentacdo da proposta do trabalho com o género conto maravilhoso para o inicio
do quarto bimestre. Foi solicitado que cada aluno, individualmente, respondesse a
atividade, para logo apds iniciar a correcao coletiva.

O segundo encontro foi dedicado aos elementos essenciais da narrativa, por meio
da leitura, em conjunto, do conto Onze cisnes da princesa, ajudando-os a perceber as
caracteristicas peculiares deste género como os elementos essenciais da narrativa, o tipo
de narrador e a sequéncia textual predominante. Nesse conto, o autor Ricardo Azevedo
faz uma releitura da conhecida histéria do O patinho feio, alusao ao cisne como simbolo
da beleza se manifesta no enredo como um consolo pelo triste destino dos principes que,

apesar de perderem a forma humana, permaneceram na elegancia de [...] onze cisnes

20 Todos os contos trabalhados estdo inseridos no Apéndice IV.
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brancos com coroas de ouro na cabega. Ao final do conto € apresentada uma quadra
popular, reforcando o resgate da literatura de tradi¢do oral e confirmando a intenc¢do do
autor ao recontar as histérias. Apds a leitura e discussdo sobre a tematica foi realizada
uma atividade com énfase nas caracteristicas discursivas do género.

No terceiro encontro trabalhei as caracteristicas linguistico-discursivas do género,
por meio do uso dos sindnimos e dos tipos de discurso (direto e indireto), aplicadas ao
conto O principe desencantado, presente no livro didatico. Antes disso, foi realizada a
leitura oral e silenciosa do conto. O objetivo dessa atividade consistiu em analisar os
sentidos de algumas palavras e expressdbes do conto lido, bem como
identificar/reconhecer a predominancia do tipo de discurso e sua importancia para a
leitura do género em estudo.

O quarto encontro iniciou com a leitura compartilhada do conto O homem que
enxergava a morte. Depois de checar os conhecimentos prévios dos alunos sobre a
tematica, foi proposta uma atividade que consistia em um ‘“quebra-cabeca” com os
momentos da narrativa, para que os alunos ordenassem a sequéncia narrativa: situacao
inicial, complicacdo, acodes, resolucdo e situacdo final. Posteriormente, realizei uma
discussdo, momento fundamental para sanar as ddvidas que alguns alunos apresentavam
sobre as caracteristicas estruturais do conto e a paragrafacao do texto.

No ultimo encontro foi aplicada uma atividade avaliativa envolvendo os
conteudos discutidos anteriormente, a qual teve como objetivo averiguar as capacidades
de linguagem (ndo) reveladas pelos alunos. Propus, inicialmente, uma leitura individual
do conto Casa de vo, que retrata a histéria de avés que recebe em casa sua neta, sendo
que eles ndao sdao o tipo de avds considerados tradicionais, conforme a narradora-
personagem do conto [...] todo avo toma remédio, usa dentadura e tira soneca depois do
almogo. O meu, ndo. Ndo toma pilula nem xarope. E, a tarde, fica acordado, brincando
comigo [...]. O maravilhoso surge através do cotidiano e sua relagdo com o fantasioso.
Apliquei uma atividade avaliativa envolvendo os contetidos ja discutidos, com o objetivo
de averiguar as capacidades de linguagem dos alunos trabalhadas anteriormente. Em
seguida, apliquei uma atividade avaliativa envolvendo os contetdos ja discutidos, com o
objetivo de averiguar as capacidades de linguagem dos alunos trabalhadas anteriormente.

Conforme Dolz e Schneuwly (2004), o desenvolvimento das capacidades de
linguagem constitui-se modelos de préticas de linguagem disponiveis no ambiente social.
Nesse sentido, evidenciou-se maior mobilizagdo da capacidade de agcdo nos trés

encontros, com um numero expressivo de quatorze questdes. As capacidades discursiva
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e linguistico-discursiva ficaram limitadas, posto que ndo foram plenamente desenvolvidas
por meio da quantidade de questdes aplicadas, tornando-se necessario serem retomadas
no ensino desses niveis linguisticos no itinerdrio de aprendizagem. A capacidade de
significacdo também foi explorada nos trés encontros, com um total de cinco questdes.

Tendo em vista as atividades desenvolvidas a partir do conto maravilhoso, a
andlise das capacidades de linguagem mobilizadas, durante o processo de ensino me
permitiu a realizacdo de uma intervenc¢do didética mais precisa para os alunos autistas no
itinerdrio de aprendizagem. Nessa 4drdua tarefa de instaurar acdes diddticas que
contribuam para o desenvolvimento dos alunos, “a no¢ao de capacidade de linguagem
deve ser articulada a diversos fatores contextuais do 16cus da intervencdo didética, entre
eles: a idade e o percurso dos alunos, os objetivos didéticos (tanto em relagc@o ao nivel de
escolarizagdo como em relacdo a interven¢do em curso), o momento e o lugar da
aprendizagem, as potencialidades do objeto de ensino” (Barros, 2013, p. 82).

Em sintese, além de obter dados para a pesquisa, tive o intuito de contribuir para
que os alunos com TEA desenvolvessem suas capacidades de linguagem no género aqui
proposto, e proporcionar uma aprendizagem significativa ao terem o que dizer sobre
temas de seu interesse e conhecimento.

Com base nos conceitos tedricos discutidos na Secao IV, explicito na subsecdo a

seguir como foi estruturado o itinerdrio de aprendizagem sobre o género carta aberta.

5.4.4 Atividades para o desenvolvimento das capacidades de linguagem através do
itinerdrio de aprendizagem sobre a carta aberta

Tomando por base pesquisas que sugerem a adaptacio/flexibilizagdo no
desenvolvimento de material didatico de modo a adequar-se a determinadas situagcdes e
contextos escolares, propus um itinerdrio de aprendizagem (Dolz, 2020) com o intuito de
apropriacdo do género carta aberta. Em vista disso, a elaboragdo e organizagcdo das
atividades foi pensada para favorecer o ensino e a aprendizagem das capacidades de
linguagem dos dois alunos autistas, bem como meu trabalho e da professora-colaboradora
no referido contexto. Compreendo que, embora meu objetivo tenha sido na aprendizagem
dos alunos, € valido salientar que nossa atuacao docente representada nesta pesquisa pode
ser utilizada em outros contextos inclusivos.

As atividades de planejamento e aplicac@o do itinerario de aprendizagem foram

desenvolvidas entre os meses de setembro a dezembro de 2022. A escolha do gé€nero
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textual Carta Aberta, a partir do qual o processo de ensino e aprendizagem foi organizado
no ambito da pesquisa, foi feita com base no curriculo da escola e, por conseguinte, no
livro didético utilizado pela turma, no bimestre em que atuei.

Além disso, considero pertinentes os critérios relacionados a aprendizagem,
apresentados por Schneuwly e Dolz (2004), que envolvem as motivagdes e interesses dos
alunos, os aspectos cognitivos mobilizados, a capacidade de refletir, a complexidade e a
relevancia social do tema, a presenca real no interior e exterior da escola e os itens
ensindveis. Assim, ao trabalhar esse género, procurei proporcionar aos alunos com TEA
acesso a textos reais que fossem significativos para eles, dos pontos de vista temdtico e
funcional, bem como promover um trabalho que permitisse perceber como, nesse género,
0s recursos textuais, discursivos e linguisticos estdo a servigo de realizar uma dentncia e
solicitar providéncias.

Partindo da abordagem de modelizacdo didética proposta pela engenharia didética
do ISD (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004), construi um modelo teérico do género carta
aberta, buscando torna-lo tangivel ao ambiente escolar.

Conforme a proposta de andlise de textos de Bronckart (1999 p. 78), o
procedimento analitico para o conhecimento de um género deve principiar-se pela “coleta
de um corpus de textos empiricos”, entendidos como “uma unidade concreta de produgao
de linguagem”, pertencente a determinado género, “e que também apresenta os tracos das
decisdes tomadas pelo produtor individual em funcdo da sua situacdo de comunicagdo
particular” (Bronckart (1999). A partir disso, selecionei um corpus composto por seis
cartas abertas (Apéndice V).

Com relagdo a importancia do trabalho escolar com o género carta, Bazerman
(2005) lembra que

a carta, com sua comunicagio direta entre dois individuos dentro
de uma relacdo especifica em circunstancias especificas [...]
parece ser um meio flexivel no qual muitas das fungdes, relacoes
e praticas institucionais podem se desenvolver — tornando novos
usos socialmente inteligiveis, enquanto permite que a forma de
comunicacdo caminhe em novas dire¢des (Bazerman, 2005, p.
8).

Conforme esse estudioso, com o uso do género carta tornou-se possivel conhecer
os papéis sociais dos interlocutores, assim como o envolvimento destes em suas relacdes
sociais. Desse modo, as pessoas podem, através de cartas, comentar e discutir temas

diversos de importincia religiosa, politica e social, ou seja, participar ativamente da
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comunidade em que se encontram inseridas. Nesse sentido, o trabalho com o género
‘Carta’ busca inserir o aluno em um contexto pratico de escrita, por considerar o seu papel
no contexto social em que vive, destacando desde seus elementos estruturais e
composicionais até os aspectos linguistico-discursivos da linguagem, tdo necessarios em
uma sociedade persuasiva como a nossa.

A carta pode assumir vdrias possibilidades de uso, assim em cada contexto, ela se
adaptard ao contexto e ao propdsito comunicativo. Especificamente, a carta aberta
pertence ao dominio discursivo das “comunicagdes publicas” (Marcuschi, 2008, p. 196)
e surge com vistas a solucdo de um problema social comum, objetivando, mais que
estabelecer a comunicacdo de forma livre entre os interlocutores, dar lugar a
argumentacao, pois, ao se apropriar desse género, o emissor busca a promocao de uma
problematica apontada, sobre a qual se manifesta publicamente, mostrando sua opinido,
a0 mesmo tempo em que procura persuadir o seu interlocutor na inten¢do de convencé-
lo.

Assim, a carta aberta apresenta-se como uma das variacdes de cartas, por se tratar
de um género em que as relacdes entre os interlocutores podem ser marcadas de maneiras
mais pontuais e situadas, sendo um género usual no exercicio da cidadania. Sob esse viés,
esse género permite ao locutor interagir com o seu interlocutor, que pode ser constituido
por um representante publico, uma autoridade, uma comunidade ou um individuo.

Nesse aspecto, a carta aberta se distingue da carta pessoal, por exemplo, ao tratar
de assuntos de interesse publico, o que ndo € requisito para a carta de cunho privado. Silva
(2002, p. 66) lembra que essa distin¢cdo se define com base nos usos da linguagem das
esferas publica e privada da vida cotidiana. Nessa perspectiva, segundo a autora, a carta
aberta situa-se em uma conjuntura de géneros caracterizados como publicos, assumindo
uma fun¢do discursiva no contexto em que se realiza. Em fun¢do disso, em geral, “esse
género tem como finalidade discursiva publicar algo — seja para difamar ou para
promover, por exemplo, uma pessoa publica, o servico ou proposta politica de uma
empresa, de um 6rgao estatal ou ndo” (Silva, 2002, p. 73). Desse modo, no &mbito escolar,
por meio dos recursos linguisticos e textuais disponiveis, o aluno situa o interlocutor ao
longo do texto, discutindo uma questdo social, fazendo solicitag¢des, sensibilizando-o,
realizando uma dentincia.

Ao eleger o trabalho com esse gé€nero, € possivel promover situacdes de
aprendizagem em que os alunos possam usar recursos linguisticos, textuais e discursivos

indispensaveis a producdo textual, como também desenvolver sua consciéncia critica.
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Segundo Abaurre e Abaurre (2012, p. 331-332), as cartas abertas se definem pela

apresentacao articulada de informacdes, fatos e argumentos que caracterizam um ponto

de vista sobre determinada questao.

Esse género tem sido classificado como um texto argumentativo; certamente, por

causa da natureza tipoldgica que nele predomina. Sobre a fun¢do da carta aberta, Leite

(2014) informa que,

Na esfera social, a carta aberta normalmente € usada para
denunciar problemas de um grupo ou comunidade,
propagar ideias, opinides e reivindicar solu¢des para
problemas. Mais do que qualquer outro género, a carta
aberta procura dialogar e interagir com o leitor, que pode
ser uma autoridade, uma comunidade ou um determinado
individuo. Para isso, os recursos linguisticos utilizados
devem situar o interlocutor a respeito do assunto ao longo
do texto, solicitando fazeres, buscando sensibiliz4-lo
(Leite, 2014, p. 76).

Do ponto de vista estrutural, a carta aberta ¢ composta por alguns elementos, a

saber: o titulo, parte onde, na maioria das vezes, ¢ evidenciado o destinatario; a

introducdo, local onde o problema ¢ situado; o desenvolvimento, momento em que s3o

apresentados o problema e os argumentos que sustentam o ponto de vista do emissor;

a conclusdo, local em que normalmente ha uma solicitagdo para a resolugdo do

problema apresentado; e, por fim, a despedida ou fecho.

Para a constitui¢do do itinerdrio de aprendizagem desse género na pesquisa, foi

levado em conta o desenvolvimento das habilidades prescritas na BNCC (Brasil, 2017, p.

167):

EF67LP17: Analisar, a partir do contexto de producio, a forma
de organizacdo das cartas de solicitacio e de reclamagdo
(datacdo, forma de inicio, apresentacdo contextualizada do
pedido de reclamagao, em geral, acompanhada de explicitacoes,
argumentos ou relatos do problema, férmula de finalizacdo mais
ou menos cordata, dependendo do tipo de carta e subscrigdo) e
algumas das marcas linguisticas relacionadas a argumentacao,
explicacdo ou relato de fatos, como forma de possibilitar a escrita
fundamentada de cartas como essas ou de postagens em canais
proprios de reclamagdes e solicitacdes em situagdes que
envolvam questdes relativas a escola, a comunidade ou a algum
dos seus membros.

EF67LP18: Identificar o objeto da reclamacao e/ou da solicitagdo
e sua sustentacdo, explicagcdo ou justificativa, de forma a poder
analisar a pertinéncia da solicitagdo ou justificagao.
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EF67LP19: Realizar levantamento de questdes, problemas que
requeiram a dentdncia de desrespeito a direitos, reivindicagdes,
reclamacdes, solicitacdes que contemplem a comunidade escolar
ou algum de seus membros e examinar normas e legislagdes.

E importante ressaltar que na elaboragio e desenvolvimento do itinerério, devido
ao tempo disponibilizado, ndo pretendi abranger todos os aspectos do género estudado.
Meu foco principal foi aumentar a visibilidade das caracteristicas do género carta aberta,
procurando adequar as dimensdes que eu e a professora-colaboradora consideramos ser
pertinentes as necessidades de aprendizagem dos alunos participantes da pesquisa, a fim
de promover o desenvolvimento de suas capacidades de linguagem.

O itinerario de aprendizagem foi desenvolvido em dez encontros de 90 minutos
cada (duas aulas seguidas que aconteciam nas quintas-feiras). Nesse processo
interventivo cada encontro foi pensado e planejado a partir do desenvolvimento dos
alunos em cada aula ministrada. Ou seja, desenvolvi o itinerario ‘em curso’, pois, ao final
de cada bloco realizava uma atividade de compreensdo e verificacdo da aprendizagem.
Dessa forma, com o objetivo de os alunos aplicarem o conhecimento adquirido em
contextos diversos e se expressarem de maneira eficaz, as atividades foram organizadas
em trés etapas: Na primeira etapa foi introduzido o género carta aberta, permitindo que
os alunos se familiarizassem com sua fun¢ao comunicativa e propdsito social. Na segunda
etapa, que focou na identificacdo das caracteristicas composicionais e estruturais do
género, os alunos exploraram os elementos argumentativos e articuladores essenciais a
construcdo do texto. Por fim, a terceira etapa visou consolidar o aprendizado, encorajando
os alunos a desenvolverem suas proprias produgdes textuais. Ao longo dessas atividades,
o objetivo principal foi expandir e desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos,
fornecendo-lhes as ferramentas necessdrias para se expressarem de maneira eficaz e
autdnoma em contextos diversos.

A seguir, apresento no Quadro 7 o itinerdrio de aprendizagem desenvolvido sobre

0 género carta aberta.

Quadro 7- Itinerdrio de aprendizagem: cronograma das atividades de didatizac@o da carta aberta
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Etapal
ENCONTROS OBJETIVOS ATIVIDADES
Conhecendo a | -Diagnosticar temas | -Identificacdo, por meio de um
1 proposta de | abordados na leitura de | questiondrio, de temas de interesse dos
trabalho cartas abertas; alunos para a producdo de -cartas
Data abertas.
15/09/22

Um olhar sobre

- Apresentar a situagdo de

-Discussdo oral sobre o género carta

2 os problemas da | comunicagio; aberta;
comunidade: - Reconhecer o contexto de | -Leitura e andlise, por meio de
Data introducdo  ao | producdo, conscientizando | atividade de verificacdo escrita, de um
22/09/22 | género carta | sobre a ferramenta cidada | exemplar de carta aberta aos pais sobre
aberta “carta aberta”; bullying;
-Diagnosticar as capacidades
de linguagem iniciais dos
aprendizes.
Reconhecimento | -Analisar sistematicamente | -Leitura e andlise de dois exemplares
3 do género Carta | diferencas e semelhancas | de cartas: uma carta aberta a0 ministro
Aberta: parte I estruturais, discursivas e | da educacdo e uma carta pessoal para
Data contextuais entre a carta | Papai Noel;

29/09/22 aberta e a carta pessoal. -Identificacio das diferencas e
semelhancas contextuais e linguistico-
discursivas da carta aberta e da carta
pessoal;

-Atividade de verificagao;
-Registro da sintese do aprendizado
dessa etapa;
Etapa I1
ENCONTROS OBJETIVOS ATIVIDADES
Identificagdo -Refletir sobre o plano global | -Observagdo da organizacio
4 das da carta aberta; composicional da carta aberta;
caracteristicas -Conhecer e sistematizar | -Leitura e andlise de um exemplar de
Data composicionais | informagdes sobre as | carta aberta aos adolescentes do futuro;
06/10/22 | e estruturais do | caracteristicas da  carta | -Atividade de compreensdo do género;
género carta | aberta;
aberta -Identificar o0s  aspectos
gerais desse género;
Reconhecimento | -Analisar sistematicamente | -Leitura e andlise de um exemplar de
5 do género Carta | diferencas e semelhangas | uma noticia sobre bullying;
Aberta: parte I | estruturais, discursivas e | -Leitura e andlise de um exemplar de
Data contextuais entre a carta | carta aberta sobre bullying;

20/10/22 aberta e a noticia. -Identificacao das principais
caracteristicas da carta aberta e da
noticia;
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-Atividade de verificagdo;
Aprendendo a | -Construir a textualidade e a | -Escrita de argumentos em defesa ou
6 usar elementos | planificagdo linguistica e | contra a tese defendida na carta aberta;
articuladores na | discursiva da argumentacio | -Apresentacdo e explicacdo de alguns
Data carta aberta na carta aberta. elementos argumentadores;

27/10/22 -Desenvolver  capacidades | -Leitura e andlise de um exemplar de
linguistico-discursivas  em | carta aberta direcionada a direcdo da
relacdo ao uso e | escola;
funcionamento dos | -Registro- sintese do aprendizado
elementos argumentadores | dessa etapa no caderno;
do texto.

Etapa III
ENCONTROS OBJETIVOS ATIVIDADES
-Desenvolver habilidades de | -Discussdo sobre a questdo polémica
Discutindo leitura analitica; objeto da carta aberta;
7 sobre a temdtica | -Discutir sobre o tema | -Relacdo entre os conhecimentos
selecionado para a producao | culturais do repertério dos alunos com
Data escrita da carta aberta; o conteudo da carta aberta;
10/11/22 -Planejar o texto a partir de | -Registro no caderno de palavras-
perguntas metacognitivas; chave referentes as impressdes de
leitura;
A primeira | -Propor a escrita inicial de | -Definicdo do contexto de producgao da
8 producdo: um | uma carta aberta; carta aberta: os interlocutores, o
ensaio -Averiguar o | conteido temdtico e o suporte de
Data desenvolvimento das | circulagdo;

16/11/22 capacidades de linguagem | -Elaboracdo da primeira producido da
dos alunos na producdo | carta aberta.
textual da carta aberta.

-Discutir sobre o contexto de
producdo textual;
-Discutir sobre as cartas | -Andlise da adequacao entre a primeira
9 Revisando a | abertas, com base na andlise | producgao textual e as caracteristicas do
primeira dos textos — énfase no plano | género trabalhado;
Data producdo textual global; -Revisdo coletiva, a partir de
24/11/22 exemplares das producdes dos alunos,
com foco na pontuacio e substituicdo
por sindnimos e/ou pronomes;
-Mediacdo da professora pesquisadora
no processo de revisao textual
(individual);
-Anotagdes no caderno;
Reescrevendo a | -Reescrever a carta aberta a | -Reescrita da primeira versao da carta
10 carta aberta: | partir das revisdes | aberta, retomando aspectos que
versao final realizadas. necessitavam de adequacdo através de
Data estimulos metacognitivos;

07/12/22 -Autoavaliacdo oral, de acordo com as

atividades das etapas anteriores;
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Publicagdo e | -Divulgar as cartas abertas

11 divulgacdo das | produzidas em mural no

producdes dos | pitio da escola com

Data alunos premiacdo para a melhor
15/12/22 carta aberta.

Fonte: Elaborado pela autora.

Antes de comecar a descrever as atividades diddticas desenvolvidas no itinerario
de aprendizagem acima descrito, € vélido salientar as adaptacdes que foram realizadas
nas aulas de LP para favorecer o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos dois
alunos com TEA: 1) as cartas abertas entregues aos alunos possuiam numeracao de suas
linhas no lado esquerdo, assim, facilitava a localiza¢do no direcionamento das atividades
solicitadas; 2) no inicio de cada encontro, os objetivos de cada aula eram expostos e
anotados no quadro, como forma de nortear os alunos, ja que nessas aulas da intervengao
nao fiz uso do livro didético; 3) as atividade didaticas eram as mesmas para toda a turma,
sobretudo, termos em negrito e maidsculas foram utilizadas para melhor visualizacao dos
comandos solicitados em cada questdo; 4) sempre que a atividade demandava leitura de
cartas abertas, primeiro, solicitava a leitura silenciosa individual; em seguida, a coletiva;
5) Outra adaptacdo que me ajudou nesse processo de ensino e aprendizagem foi colocar
o texto e a atividade em folhas separadas, pois percebemos que os alunos com TEA, por
possuirem o TDHA associado, s6 o ‘simples’ ato de virar a pagina para ler o verso ja os
fazia perder o foco e ndo responder adequadamente as questoes.

No primeiro encontro, conversei com os alunos sobre a experiéncia em sala de
aula com a leitura, a produgdo oral e escrita de textos. Procurei salientar a importancia
dos textos orais e escritos em diferentes situacdes comunicativas, com finalidades
diversas, como expor opinides, denunciar e solucionar problemas. Em seguida, foi
distribuida uma sondagem inicial para os alunos, composta por oito questdes abertas, com
o intuito de guiar a temdtica para o bimestre que se iniciava. A maioria da turma,
especialmente, os dois alunos autistas, escolheu o tema Bullying. A seguir apresento, o

Quadro 8 contendo as respostas de Pedro e Gustavo nessa atividade:

Quadro 8 - Sondagem inicial para temdtica da carta aberta

Prezado (a) aluno (a),

Primeiramente, espero que vocé esteja bem. E dando continuidade as agoes
da pesquisa, esta também é uma atividade que vai me auxiliar a tragar um
perfil da turma. No entanto, o foco agora sdo os seus gostos sobre temdticas
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do préximo género textual que trabalharemos, a carta aberta. E essencial
que vocé realize a atividade com bastante seriedade e compromisso, pois
os resultados sdo essenciais para o planejamento das proximas atividades
da pesquisa.

Desde jd, agradeco a colaboracdo!

1) Em sua opinido, a leitura de textos influencia o modo como as pessoas pensam e vivem
numa determinada sociedade? Se sim, em que situacdes? Se ndo, por qué? Justifique:
Gustavo: Sim. Em raros casos jd que as pessoas ndo costumam colocar muitas essas
coisas em prdtica.

Pedro: sim, em uma situagdo que dependo do texto vai influenciar o modo das pessoas
se tornando melhor ou pior.

2) Vocé ja escreveu ou recebeu uma carta para alguém ou de alguém? Se sim, quando?
Gustavo: ndo, nunca escrevi nem recebi carta de ninguém.

Pedro: ndo, talvez de mentirinha quando era menor.

3) Em sua opinido, a escola deve discutir questdes de interesse comunitario? Por qué?
Gustavo: sim, isso além de aumentar o interesse do aluno, isso também é importante
para resolver situagoes.

Pedro: sim, acho que porque despertaria um interesse maior do aluno pela escola.

4) Tem se tornado uma pratica comum os professores determinarem os temas de producio
textual no ambito escolar. Em sua opinido, essa escolha deveria ser democratizada
com o aluno? Justifique.

Gustavo: sim. Acho que assim os alunos podem ter mais liberdade para fazer textos
sobre coisas que se interessam.

Pedro: sim, ajudaria na hora da escolha, os professores saberiam o que agrada e
desagrada os alunos.

5) A discussdo de temas que contemplem problemas comunitarios, como saude, educagcdo
e segurancga publica, deve ser sugestiva para a producdo de textos escolares?
Gustavo: sim
Pedro: sim

6) Considerando a proposta de escrita de uma produgdo textual, qual dos assuntos
mencionados na questao anterior vocé abordaria em seu texto?

Gustavo: educagdo e seguranga.
Pedro: educacdo.

7) Vocé tem alguma outra sugestao tematica que pode ser contemplada em sua produgao
escrita? Justifique:
Gustavo: bulling
Pedro: bulling

8) Das alternativas abaixo escolha aquela que, no seu entendimento, seria mais propicia
para ser discutida e desenvolvida, tendo em vista a produgao textual no género Carta
Aberta? a. [ ] saide b. [ ] educacao c. [ | seguranca d. [ ] outro! Qual?

Fonte: Elaborado pela autora.

Na primeira pergunta, sobre a influéncia da leitura de textos no modo como as
pessoas pensam e vivem numa determinada sociedade, Gustavo demonstra certo
ceticismo. Reconhece que, embora a leitura possa impactar, as pessoas raramente aplicam
os aprendizados na prética. Por outro lado, Pedro identifica a leitura como uma ferramenta
poderosa que pode tanto melhorar quanto piorar a conduta das pessoas, dependendo do

conteddo. A resposta revela a compreensao da leitura como um meio influente de moldar
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opinides e comportamentos, o que infere um nivel de maturidade na interpretacdo do
papel dos textos na vida social.

Na segunda pergunta sobre se os alunos j4 tinham escrito ou recebido uma carta,
ambos os alunos autistas indicam uma falta de experiéncia com a comunicacao escrita
tradicional, como cartas. Gustavo, ao afirmar que nunca escreveu ou recebeu uma carta,
e Pedro, ao mencionar uma possivel experiéncia lidica quando era mais novo, indicam
que essa pratica ndo faz parte do cotidiano deles. Esse fato de ndo terem uma vivéncia
prética com o género pode exigir uma mediacao mais detalhada e a utilizacdo de exemplos
praticos e concretos para ajudar esses alunos a compreenderem o propdésito e a dindmica
da carta, tanto em sua fun¢@o comunicativa quanto em sua estrutura composicional.

As respostas de Gustavo e Pedro a terceira pergunta relacionada a importancia de
discutir questdes de interesse comunitdrio na escola refletem uma compreensao madura
e consciente do papel da educacdo na formacdo dos cidaddos. Gustavo destaca que a
discussdo de temas de interesse dos alunos desempenha um papel crucial na resolucdo de
problemas reais, sugerindo que ele vé€ a escola como um espaco de preparacdo pratica
para a vida em sociedade. Pedro, por sua vez, acredita que a inclusdo de questdes
comunitérias no curriculo escolar despertaria um maior interesse pela escola, indicando
que ele reconhece a relevancia de temas conectados com a realidade da turma, o que pode
tornar o ambiente escolar mais significativo e atrativo.

Sobre a quarta pergunta, as respostas de Gustavo e Pedro em relagdo a
democratizagdo da escolha dos temas de produgdo textual refletem um desejo por maior
autonomia e uma educagdo mais centrada nos interesses dos alunos. Ambos reconhecem
que uma abordagem mais participativa poderia tornar a producao textual mais relevante
e motivadora. Gustavo valoriza a liberdade criativa que viria com a escolha dos temas, o
que poderia aumentar seu engajamento. Pedro sugere que essa democratizacdo ajudaria
os professores a entenderem melhor as preferéncias dos alunos, facilitando a selecao de
temas que capturam o interesse da turma.

Na quinta pergunta sobre a discussao em sala de aula de temas que contemplem
problemas comunitdrios, ambos os alunos autistas concordam com a importancia de
abordar esses temas na producdo de textos escolares. Isso indica que eles reconhecem o
valor de discutir questdes relevantes para a sociedade dentro do contexto educacional, o
que pode estimular um pensamento mais critico e engajado.

Na sexta pergunta relacionada ao tema que os alunos poderiam abordar em seus

textos, Gustavo escolhe abordar tanto a educacdo quanto a seguranga, sugerindo que ele
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vé esses temas como importantes. Pedro foca exclusivamente na educagdo, o que
demonstra um interesse particular na questao educacional, possivelmente por reconhecer
sua importancia em sua vida e na comunidade. Nesse sentido, ambos os alunos escolhem
a “Educagdo” como um tema em comum para ser discutido e desenvolvido na produgao
textual da Carta Aberta. A educacdo € um tema de ampla relevancia social, tornando-o
ideal para a producdo desse gé€nero, que visa sensibilizar, informar ou influenciar a
opinido publica sobre questdes cruciais.

Por fim, na sétima pergunta, ambos sugerem o bullying como um tema importante
a ser explorado dentro do contexto educacional. Essa escolha pode refletir experiéncias
pessoais ou observacdes, evidenciando a relevancia e a necessidade de discutir o bullying
no ambiente escolar. Essa preocupacao também pode ser vista como uma oportunidade,
para nds, enquanto educadores, abordar o tema de forma mais ampla e integrada,
promovendo um ambiente escolar mais acolhedor.

As respostas dos alunos, nessa sondagem, revelam uma combinagdo de
pensamento critico, preocupacdo com temas sociais € um desejo por maior participacao
e relevancia no processo educativo. Essas percep¢des serviram como base para adaptar o
dispositivo itinerdrio de aprendizagem, garantindo que o ensino esteja alinhado as
necessidades e interesses dos alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem
inclusivo e engajador.

No segundo encontro, comecei com a apresentacao de um texto do género carta

aberta retirada do site: http://www.colegioalvarodemelo.com.br/wp-

content/uploads/2017/10/Carta-Bullyng.pdf, para que os alunos pudessem conhecé-lo. Apds

a leitura do texto, os alunos foram questionados sobre a temadtica, sua forma de
organizacdo, os meios de circulagdo, a quem as cartas desse tipo, geralmente, sdo
destinadas, sua fun¢do social e a modalidade da lingua empregada. Durante essa conversa,
a turma participou da aula, inclusive os dois alunos com TEA, contribuiram com os
conhecimentos advindos da leitura do texto. Como o reconhecimento do género (Costa-
Hubes e Simioni, 2014) havia sido explorado no trabalho com o conto maravilhoso
(4.4.3), aqui, também se mostrou crucial para a construcdo das etapas seguintes do
itinerario. A maioria da turma demonstrou desconhecimento do género carta aberta, mas
ao mesmo tempo mostrou-se interessada em conhecer, ao perceberem que € utilizado para
tratar de varios assuntos ou reinvindicacdes, o que ja fez com que eles comecassem a
identificar o papel social do género e seu cardter reivindicatorio. Logo apds a discussao,

foi entregue uma atividade de verificacao da aprendizagem com sete questdes discursivas,
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com o intuito de diagnosticar as capacidades de linguagem dos alunos sobre o contetido
discutido na aula. Ao finalizarem a atividade, realizei uma correcdo coletiva e o
recolhimento das atividades. Por dltimo, foi entregue, por via impressa, uma sintese da
discussdo sobre o género carta aberta, que cada aluno fixou em seu caderno, pois seria
material de estudo para as proximas aulas.

No terceiro encontro, levei para a sala de aula dois exemplares do género carta,

um sobre a carta pessoal (fonte: http://sosprofessor-atividades.blogspot.com.br.) e 0 outro

sobre a “Carta Aberta ao Ministro da Educagao” de Clarice Lispector. Como os alunos,
em anos anteriores, haviam estudado a estrutura, composicdo e finalidade da carta
pessoal, considerei pertinente abordar esses pontos encontrando diferencas e semelhancas
contextuais e linguistico e discursivas entre esses géneros. A turma ficou entusiasmada
em recordar que ja haviam escrito cartas pessoais para amigos e familiares distantes. Apds
discussdo sobre a funcionalidade de ambos os géneros, apliquei uma atividade de
verificacdo do conhecimento apreendido na aula, composta por nove questdes
discursivas. Por fim, solicitei que os alunos registrassem em seus cadernos o que tinha
sido apreendido até aquele momento sobre o género carta aberta. Em seguida, cada aluno
falou uma caracteristica anotada e foi sendo construido um mapa mental no quadro.

No quarto encontro, trabalhei com a turma a estrutura composicional, seus
elementos estruturais, o conteido temadtico, o suporte, o plano textual, as marcas
linguisticas a partir de um exemplar de carta aberta. Depois da leitura “Carta aberta aos
adolescentes do futuro”, feita pela turma 8301 do Projeto Férmula da Vitéria 2012, da
Escola Municipal Doutor José Anténio Ciraudo do Rio de Janeiro (Fonte

https://www.facebook.com/emciraudo/), orientei os alunos a socializarem seus

posicionamentos sobre o tema. Posteriormente, propus questdes sobre o contexto de
producdo, as marcas linguisticas recorrentes e as vozes trazidas no texto. A atividade foi
composta por dez questdes discursivas. Ao final, realizei uma corre¢do coletiva, com
esclarecimento das dividas dos alunos e o recolhimento da atividade.

No quinto encontro, levei para exposi¢do uma noticia sobre Bullying (Fonte:

https://www.urupes.sp.gov.br/noticias/noticia.php?id=1513) e uma carta aberta sobre a

mesma temdtica. Em rela¢do ao género noticia, em virtude de a turma ja haver trabalhado
no semestre anterior, com esse género, ja era familiar deles. Fiz a discussao
separadamente de cada género, anotando as caracteristicas, seus elementos estruturais e

seus pontos relevantes. Apods a leitura de cada texto, realizei uma atividade de verificagdao
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sobre o conhecimento apreendido na aula, composta de doze questdes discursivas. Houve
correcdo coletiva e o recolhimento das atividades.

Destaco aqui a importancia de se trabalhar com vdrios textos do género,
articulando as préaticas de leitura, escrita e oralidade como forma de fortalecer o
aprendizado dos alunos, através de uma perspectiva de uso concreto da linguagem
(Bronckart, 1999), o que favoreceu uma abordagem menos estitica do género. E
importante também destacar que a carta aberta possui parametros que mudam de acordo
com a situac@o de comunicagao. Isso ficou perceptivel para os alunos, posto que as cartas
abertas trabalhadas apresentavam variagcdo quanto ao titulo, vocativo, despedida,
assinatura, dentre outros; entretanto, possuiam caracteristicas estruturais comuns.

No sexto encontro, a aula teve como objetivo o trabalho com a argumentacao,
através do desenvolvimento da capacidade linguistico- discursiva. Como instrumento de
apoio foi distribuida uma copia contendo os elementos estruturais € composicionais do
género, demonstrando suas regularidades, bem como aspectos sobre a argumentagao.
Busquei, no primeiro momento, desenvolver uma reflexdo com os alunos em relagdo ao
uso e funcionamento dos elementos argumentadores do texto. Posteriormente, trabalhei
com a estrutura composicional da carta aberta para explorar momentos de argumentacao
dos fatos. Nao bastava apenas apresentar o problema, era preciso produzir a carta aberta
de acordo com as caracteristicas linguistico-discursivas, o que envolvia a mobilizacdo de
capacidades de linguagem na construcdo, de forma coesa e coerente, de sequéncias
argumentativas, principalmente. Entdo, a partir da temdtica que estava trabalhando,
solicitei aos alunos a escrita de argumentos em defesa ou contra a tese defendida na carta
aberta. Percebi, com essa atividade, que os alunos comecgaram a construir conhecimentos
acerca do género, da argumentacao para a defesa de um ponto de vista, como também dos
aspectos linguisticos, além de indicios do fortalecimento de sua autonomia e da
consciéncia cidada. Em seguida, a exposi¢do de tais argumentos foi apresentada
oralmente, de forma coletiva, e ao final, realizei uma atividade composta por oito
questdes, sendo sete discursivas e uma objetiva. Por fim, a turma foi solicitada a realizar
uma sintese dos conhecimentos apreendidos sobre o género carta aberta e a argumentacao.

O sétimo encontro foi dedicado a discussdo sobre a tematica da carta aberta.
Diante de vérios problemas que estavam acontecendo na escola, achei oportuno que a
temadtica das cartas a serem produzidas se direcionasse para os desafios enfrentados no
ambiente escolar, escolhendo como destinataria a dire¢do ou a secretdria de educacdo do

municipio. Essa escolha foi possivel dadas as peculiaridades da Carta Aberta,
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especialmente, voltadas para a dentincia formal e objetiva de um problema publico, bem
como para a reivindicagdo de providéncias. Decidi debater com os alunos sobre o que
eles pensavam a respeito da escola e quais problemas eles encontravam no dia a dia
escolar. Pelos relatos da turma, listamos no quadro os problemas que estavam sendo mais
notificados: a questdo da falta de energia, que gerava outros problemas, e a questdo da
merenda escolar, que estava sendo precdria. Posteriormente, com base nos conhecimentos
culturais e no repertdrio dos alunos, solicitei o registro de palavras-chave discutidas na
aula sobre a temdtica exposta, pois ajudariam na producdo escrita da carta aberta. Além
disso, é vélido salientar que a abordagem tanto do género quanto da temadtica proposta se
ancorou na relevancia de, no ambito do ensino de lingua, formarmos cidaddos que
dominam as mais diversas formas de acdo social. Assim, os alunos apoiaram a ideia do
tema proposto e demonstraram interesse em participar das atividades didéticas
desenvolvidas, visto que se mostraram, desde o inicio, interessados em contribuir, de
alguma forma, com a melhoria de sua escola e de exercerem seus direitos como estudantes
e cidaddos.

No oitavo encontro foi realizada a producio escrita inicial da carta aberta com o
intuito de averiguar o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos a partir
do trabalho com o género. E importante lembrar que, antes de comegar a escrever, 0s
alunos precisam saber o porqué vao escrever aquele texto e quem serdo seus possiveis
leitores. Vale ressaltar também que os alunos tenham a oportunidade de reescrevé-lo,
superando as dificuldades de: 1éxico, estrutura frasal e textual, coesdo e coeréncia etc., os
quais podem desqualificar o seu dizer. Entdo, nesse encontro, os alunos foram
apresentados ao tema proposto para a primeira producao. Um fator relevante que motivou
a escolha desse tema foi que os alunos poderiam propor melhorias para a escola, justificar
seus pontos de vista, e com isso, potencialmente poderiam, ainda, obter retorno de suas
solicitagdes, favorecendo o potencial das aulas de lingua portuguesa voltadas para
situagdes sociais reais. Primeiramente, realizei uma discussdo sobre o contexto de
producdo solicitado para a escrita do género, e expus a proposta para a produgdo da carta
aberta que seria exposta no mural da escola, e as duas melhores produ¢des, definidas a
partir de critérios pré-estabelecidos, seriam julgadas pela professora- pesquisadora e pela
professora-colaboradora, e ganhariam como premiacdo uma cesta natalina. Afinal,
considerei-pertinente agregar as festividades do final do bimestre e a dedicacdo da turma
ao trabalho desenvolvido. Ressalto que essa seria a primeira versdo e serviria de base para

avaliar as habilidades que ja dominavam e as necessidades que porventura apresentassem
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na escrita daquele género. Os alunos, individualmente, tiveram o tempo de 40 minutos
destinados a producao textual.

No nono encontro, realizei o trabalho de supervisao individual das cartas abertas
produzidas, a partir dos critérios de avaliacdo pré-estabelecidos. Concordo com Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2010, p. 94) quando dizem que “o texto permanece provisorio
enquanto estiver submetido a esse trabalho de reescrita e que o aluno deve aprender que
escrever ¢ (também) reescrever”. O trabalho foi realizado coletivamente e em pares com
base na devolugdo dos textos aos alunos. Depois da producdo inicial realizada, foi
constatada a dificuldade, especialmente dos dois alunos com TEA, de argumentar ao
defender e justificar seus pontos de vista. Entdo, nesse encontro busquei desenvolver a
autonomia dos estudantes na escrita dos argumentos, para que tivessem um desempenho
melhor na producgdo final da carta aberta. Para lograr €xito nessa atividade, foi preciso
provocar os alunos a reflexdao na melhoria de seu texto escrito. Varios questionamentos
foram feitos para que eles identificassem se havia argumentos, analisassem se eram
convincentes e refletissem sobre como poderiam ser alterados para sustentarem seu ponto
de vista sobre a temdtica. A atividade também levou os alunos a perceberem a presenca
de repeticoes e refletirem sobre o que precisava ser melhorado. Por meio da corre¢ao, foi
identificado que os alunos autistas conseguiram produzir um texto cujas caracteristicas se
assemelhavam as de uma carta aberta, ou seja, dentro dos aspectos estruturais e
composicionais do género. Reportando-nos a Costa-Hubes e Simioni (2014, p. 34), foi
necessario por em pratica a maxima “provocar inquietagdes para que se chegue (ou nao)
a uma conclusao frente a dada situagdo”. Dessa forma, os alunos foram guiados a buscar
uma reescrita adequada que apresentasse sugestdes de melhoria com a respectiva
justificativa, ou seja, focalizando as capacidades de linguagem requeridas para
compreensdo do gé€nero, que garantissem o sentido daquilo que queriam expressar e a
intencdo de escrita pretendida para o objetivo da proposta. Por fim, realizei uma
autoavaliacdo oral de todos os alunos, no sentido de como poderiam melhorar seu texto,
conforme as atividades das etapas anteriores.

Aqui estdo os registros dessa aula, respectivamente, Gustavo com seu colega e
Pedro com duas colegas. E vdlido mencionar que ambos os alunos autistas se sentiram
confortaveis em realizar esse momento de discussdo oral para toda a turma, com seus
colegas mais proximos: uma sala de aula que engaja e motiva quebra a barreira de certos

obstaculos na aprendizagem desses alunos:
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Imagem 1- Autoavaliagdo oral de Gustavo e seu colega

Fonte: Arquivo da pesquisa.

No décimo encontro, com base na correc¢do e nas discussdes realizadas em sala,
os alunos foram solicitados a reescrever a producdo final da carta aberta. Para realizacio
dessa ultima atividade deveriam retomar o conhecimento das capacidades de linguagem
mobilizadas durante todo o itinerdrio e ter em mente quais melhorias para a escola

queriam sugerir, apds o reconhecimento das necessidades apontadas. Nessa fase, foram
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feitas também as orientacdes de publicacdo das cartas no mural da escola. Ao final, as
producdes foram recolhidas para uma ultima avaliacdo.

O 1ltimo encontro foi perpassado por comemoracdes ao finalizar o trabalho desse
itinerdrio. Entreguei a devolutiva das cartas abertas e, juntamente com a professora-
colaboradora, anunciamos os dois melhores textos. Para participar desse momento de
socializagcdo, convidamos a diretora da escola. Com a presenca da diretora na sala de aula,
as duas melhores cartas abertas foram lidas e alguns alunos da turma complementaram
suas solicitacdes oralmente. A seguir, apresento registros na entrega das duas cestas

natalinas, respectivamente Gustavo e Pedro com a professora-colaboradora:

Imagem 3- Registro da professora-colaboradora com Gustavo

Fonte: Arquivo da pesquisa.

5.5 SISTEMATIZACAO DOS DADOS: CATEGORIAS DE ANALISE

Ap6s a coleta e organizacdo dos dados, retomei os objetivos especificos da
pesquisa, os quais auxiliaram na sintese dos procedimentos utilizados para a andlise,

conforme Trivifios (2009) e Bardin (2011).
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Seguindo os pressupostos de Bardin (2011, p. 47) para a anélise de contetdo, esta

foi definida como um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, com o objetivo

de obter, por meio de procedimentos sisteméticos e objetivos de descri¢cdo do contetido

das mensagens, indicadores (quantitativos ou nd@o) que permitam a inferéncia de

conhecimentos sobre as condi¢des de produgdo/recepcdo (varidveis inferidas) dessas

mensagens.

Trivifios (2009) descreve o método de andlise de conteido de Bardin (2011), que

estabelece trés etapas e oferece um caminho estruturado para a andlise dos dados

coletados nesta pesquisa:

1y

2)

3)

Pré-andlise: etapa que organiza o material e que estd alinhada com o primeiro
objetivo da pesquisa, “identificar e descrever os obstdculos de aprendizagem de
leitura e escrita no processo de escolarizacdo dos alunos autistas, em referéncia”.
Nesta fase, organizei o material correspondente, identificando e descrevendo os
obstaculos enfrentados pelos alunos autistas.

Descricao analitica: etapa em que o material que constitui o corpus é estudado
em maior profundidade. Esta etapa corresponde ao segundo objetivo, “elaborar e
implementar dispositivos didédticos para promover o desenvolvimento das
capacidades de linguagem na leitura e escrita do conto maravilhoso e da carta
aberta”. A elaborac¢do e implementagdo dos dispositivos didaticos exigem uma
andlise detalhada do material previamente organizado, e as reflexdes geradas a
partir da andlise dos obstaculos de aprendizagem orientaram o desenvolvimento
do itinerdrio de aprendizagem.

Interpretacio referencial: etapa que se apoia nos materiais de informagao desde
a pré-analise e que esta alinhada com o terceiro objetivo, “analisar os efeitos das
reflexdes geradas pelos dispositivos diddticos implementados sobre o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos pesquisados”. A
interpretacdo referencial permite que se fagcam inferéncias e se compreenda como
as intervencdes diddticas impactam o desenvolvimento das capacidades de

linguagem dos alunos autistas.

Portanto, o método de andlise de contetido proposto por Bardin oferece uma

estrutura metodoldgica que orientou a pesquisa desde a identificacdo dos obstaculos de

aprendizagem até a andlise dos efeitos das intervencdes didaticas, garantindo uma

abordagem sistematica e aprofundada.
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No contexto da aplicabilidade das técnicas de Bardin (2011), a andlise por
categorias surge como um procedimento sistemdtico para a compreensao e andlise dos
significados dos dados, permitindo reunir um maior nimero de informagdes por meio de
uma esquematizacio e, assim, correlacionar classes de acontecimentos para organizi-los.
Como os dados sdo constituidos das entrevistas com a professora-colaboradora e com as
maes de Pedro e Gustavo, bem como dos dispositivos didaticos implementados nas aulas
de Lingua Portuguesa, estabeleci duas categorias de anélise: 1) Vozes da professora e das
maes sobre os processos educacionais de alunos autistas; 2) Anélise das capacidades de
linguagem e dos obstaculos de aprendizagem dos sujeitos pesquisados. Para analisar as
atividades interventivas produzidas, elegi as capacidades de linguagem (acdo, discursiva,
linguistico-discursiva e de significacdo) como categoria para conduzir uma melhor
compreensdo do desenvolvimento da aprendizagem dos alunos autistas.

Concluida essa secdo, que se concentrou na descricao dos aspectos metodoldgicos
da acdo interventiva, incluindo a classificac@o, contextualiza¢io da pesquisa e categorias
de andlise, apresento e discuto, na se¢do seguinte, os resultados relativos ao primeiro

objetivo especifico dessa pesquisa.
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6. VOZES DA PROFESSORA-COLABORADORA E DAS MAES SOBRE OS
PROCESSOS EDUCACIONAIS DOS ALUNOS AUTISTAS PESQUISADOS

“As criangas especiais, assim como as aves, sio diferentes em seus
voos. Todas, no entanto, sao iguais em seu direito de voar”
(Jessica Del Carmen Perez).

Ao viabilizar as Vozes do Sul (Sousa Santos, 2016) e a perspectiva da Linguistica
Aplicada (Moita Lopes, 2006), estabeleci como objetivo desta se¢cdo mostrar e refletir
sobre os resultados da andlise cujo foco foi a identificacdo e a descricdo dos obstaculos
de aprendizagem de dois alunos autistas do ensino fundamental anos finais. Para isso, as
entrevistas semiestruturadas com a professora-colaboradora e com as maes de Gustavo e
Pedro se fizeram pertinentes para conhecer o perfil e o percurso educacional desses
alunos. A partir dos relatos, direcionei o olhar para trés aspectos: a) o trabalho
colaborativo da professora; b) as singularidades no percurso educacional dos alunos

autistas; e c) os obstaculos de aprendizagem dos alunos autistas.

6.1 O TRABALHO COLABORATIVO DA PROFESSORA

No que tange ao trabalho colaborativo, comeco com a fala da professora-
colaboradora sobre sua formacao e experiéncia diante de alunos com TEA. Ela afirmou

nao ter formacdo para trabalhar as especificidades desses alunos na sala de aula regular:

Excerto I: Tive, por exemplo, cursos capacitantes né que tem naquela
primeira semana pedagdgica. Na graduagdo, eu ndo tive e na prefeitura
eu ainda ndo participei de nenhuma formagdo relacionada a questdo de
inclusdo. [...] Eu conheco pouca coisa, sé o que pesquisei depois que
vocé me procurou para a pesquisa. Sei que eles tém algumas dificuldades
em alguns contetidos e na interacdo social né e também é mais
complicado para ele manter um vinculo, mas quando eles se apegam em
alguma coisa ndo conseguem trocar ai é um problema né porque eles
ficam focados” (PROFESSORA-COLABORADORA).

Conforme o excerto, a professora-colaboradora menciona que participou de
capacitacoes oferecidas durante a semana pedagdgica. Esses cursos sdo provavelmente
voltados para o desenvolvimento profissional e a preparacdo para o ano letivo. No
entanto, ela ndo teve formacdo especifica sobre inclusdo durante sua graduacio, nem

N

havia participado de formacdo relacionada a inclusdo oferecida pela prefeitura. A
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professora-colaboradora admite que tem pouco conhecimento sobre inclusdo,
mencionando que sé pesquisou sobre o assunto apds ser procurada para a pesquisa. Ela
reconhece que alunos autistas enfrentam dificuldades na interag¢do social e na manutengao
de vinculos, apontando como desafio especifico a tendéncia desses alunos de focarem
intensamente em algo que lhes interessa, o que pode se tornar um obstdculo se eles ndo
conseguirem mudar de foco. Além disso, a professora-colaboradora demonstra uma
consciéncia dos desafios enfrentados por alunos com defici€ncias e transtornos, mas
também reconhece suas proprias limitacdes em lidar com esses desafios de maneira
eficaz.

E acrescido ao relato seu anseio em relagiio ao fato de ndo ter um profissional
especializado e capacitado para atender as necessidades dos alunos autistas em sala de

aula, o que nio favorece uma intervengdo voltada para as necessidades individuais.

Excerto II: Por exemplo, a cuidadora também ndo tem uma formagcdo
especifica para lidar com esses alunos né, entdo, é complicado para ela
e para o professor. Fora que o contexto também ndo ajuda porque a
gente ndo consegue dar um apoio mais individualizado, a gente tenta de
acordo com o laudo né, mesmo assim a dificuldade do aluno ainda tem
distanciamento muito grande né, dependendo da dificuldade, entdo é
algo que divide muito, inclusive eu, como professora, eu fico meio
angustiada, as vezes, quando eu tenho um aluno dentro da minha sala
que tem algum tipo de dificuldade, porque vocé fica né “Meu Deus! eu
ndo recebi informagdo nenhuma sobre isso, eu ndo sei né eu ndo tive uma
capacitagdo para lidar com isso”, entdo, eu tento adaptar da melhor
maneira, mas mesmo assim ndo € algo profissional, digamos assim, eu
ndo fui preparada profissionalmente para aquilo, entdo eu também tenho
medo” (PROFESSORA-COLABORADORA).

Esse relato aponta para as lacunas existentes na formagdo da professora-
colaboradora e da auxiliar cuidadora que as impedem de atender, de forma adequada, as
necessidades presentes na sala de aula regular, e demonstra a falta de conhecimentos
basicos para desenvolver um trabalho significativo a partir do diagndstico de seus alunos,
0 que torna a situacdo complicada tanto para a cuidadora quanto para o professor. A
professora-colaboradora expressa uma sensacao de angustia e inseguran¢a quando tem
alunos com dificuldades em sua sala de aula. Sente-se despreparada, pois ndo recebeu a
formacdo necessdria para lidar com essas situagdes, mas tenta adaptar-se da melhor
maneira possivel. E possivel inferir, através do excerto, o papel importante da formagcio
continuada para a aquisi¢do de saberes e competéncias relacionadas ao ensino de alunos

com TEA em salas regulares, bem como o planejamento por parte dos professores ao
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prepararem suas aulas, e isso envolve (re)criar e adaptar materiais para que os seus
objetivos sejam atingidos.

Isto posto, ao considerar os problemas sociais de uso da linguagem presentes
dentro da sala de aula, o professor pode orientar o ensino e a aprendizagem dos alunos
por “meio de um pensar sempre problematizador” (Moita Lopes, 2006).

Durante a fala da professora-colaboradora no excerto II, € possivel perceber o
quanto as experiéncias com alunos com defici€ncias e transtornos, de certa forma, é
desafiadora e marcante para ela. Ou seja, como ela se sente emocionalmente diante do
desafio de ensinar esses alunos, o que significa, muitas vezes, que os professores ndo t€ém
preparagdo em um ou outro tipo de defici€ncia, mas continuam querendo aprender e tendo
empatia com o outro. Essa reflexdo ecoa o pensamento de Aporta e Lacerda (2018) ao
defender que na educagdo de pessoas com TEA, mais do que estarmos preparados,
precisamos estar disponiveis e ser responsaveis pelo outro.

Para corroborar a implicacdo de determinadas posturas assumidas pelos
professores diante de seus alunos, Barros (2018, p. 192) destaca que “posturas de atengao,
disponibilidade e valorizacdo dos conhecimentos, sdo fatores que levam os alunos a
desenvolverem um vinculo afetivo muito positivo com o professor, entendendo que ele é
alguém verdadeiramente preocupado com a aprendizagem deles, constituindo-se como
um parceiro confidvel.” Isso implica afirmar que as atitudes do professor afetam,
diretamente, a aprendizagem dos alunos autistas e o seu desenvolvimento, tendo em vista
todos os estigmas que ja os cercam e os afastam das pessoas. Entdo, quando eles se sentem
acolhidos, cria-se um lago de afetividade, de reciprocidade e de confiancga que os estimula
a buscar conhecimentos e superar suas dificuldades.

Assim, os excertos acima revelam uma profunda preocupacdo da professora-
colaboradora com a falta de formacgdo especifica e de apoio adequado para lidar com
alunos com deficiéncias e transtornos. Isso enfatiza a necessidade urgente de capacitacdao
especificas para professores e cuidadores, bem como a importancia de proporcionar um
contexto escolar que facilite o apoio individualizado aos alunos com dificuldades de

aprendizagem.

6.2 AS SINGULARIDADES NO PERCURSO EDUCACIONAL DOS ALUNOS
AUTISTAS
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Sobre o processo de escolarizacdo dos alunos autistas relacionado as suas

singularidades, destaco alguns relatos da professora-colaboradora:

Excerto III sobre Pedro: ele é mais timido e é mais complicado. Ele é
mais retraido, ai vocé que tem que estar sempre ali perguntando por que
sendo ele fica caladinho, ai fica se balancando nas cadeiras e fica assim
balancando com esses movimentos e mexendo a mdo, é um movimento
repetitivo. O caderno dele tem alguma coisa porque ele ndo escreve no
lado do oposto da folha né, so escreve na parte da frente, ai a parte de
trds ele ndo escreve, ele pula e vai para a outra folha. E durante as aulas
ele sempre repetiu esse padrao.

Excerto IV sobre Gustavo: ele fala mais e também tem essa de ser mais
retraido socialmente, mas quando ele consegue relaxar assim e entender
que aquele local é seguro para ele, interage muito, nunca faltava aula,
ficava, as vezes, meio assim retraido, mas tinha um colega que ficava do
ladinho dele e, inclusive, ajudava ele, porque quando ele tinha
dificuldade ou ditvida, as vezes, por vergonha ndo sei, de chamar o
professor, esse colega ficava auxiliando ele. Gustavo sempre sentava no
mesmo lugar ao lado de seu colega, ai quando esse colega faltava, ai ele
ficava meio como se fosse “o que é que eu vou fazer”. Assim, vocé notava
que ele estava meio assim.

Nesses excertos, a professora-colaboradora menciona singularidades percebidas
no contexto escolar de cada aluno. Sobre Pedro € importante destacar suas estereotipias
ao balancar-se na cadeira e ndo conseguir escrever no verso da folha de seu caderno. Ele
¢ descrito como timido e retraido, o que significa que ele pode ter dificuldades em se
expressar € interagir com os outros de forma espontianea. Além de possuir um padrdao
peculiar de escrita durante as aulas, utilizando apenas a frente das folhas do caderno e
pulando as partes de trds, o que pode indicar uma dificuldade sensorial com o verso das
folhas.

Gustavo € descrito como mais falante em comparacdo a Pedro, mas ainda assim
apresenta retracdo social. Ele interage bem quando sente que o ambiente € seguro, o que
mostra como a criacdo de um ambiente acolhedor € crucial para seu conforto e
participacdo. A presenga de um colega préximo € fundamental para seu desempenho. Este
colega o auxilia quando ele tem dificuldades ou dividas, especialmente, quando se sente
envergonhado de chamar a professora.

Os excertos III e IV fornecem uma visao das caracteristicas e necessidades dos
dois alunos autistas, Pedro e Gustavo, destacando a importancia do apoio continuo e da
integracdo social para seu bem-estar e desenvolvimento educacional. Desse modo, o

primeiro passo para o trabalho em sala de aula € o conhecimento das singularidades do
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diagnostico do aluno com autismo, sendo necessario que o professor saiba lidar com as
individualidades de cada aluno para que as aulas sejam planejadas de acordo com as
diferentes necessidades de seu publico. Assim, o desafio inicial supde a desconstrugcdao
dessa imagem determinada e prefixada do outro, desse suposto saber acerca do outro, que
descrevem e etiquetam o outro (Skliar e Foster, 2008, p. 18). Portanto, é essencial que
nds, enquanto professores, estejamos dispostos a desconstruir preconcepgdes,
promovendo um ambiente inclusivo e adaptado as necessidades individuais.

Nesse sentido, compreendo o quanto é importante o reconhecimento do outro- os
alunos com TEA- nesse processo de praticas inclusivas. Ao preparar as aulas de LP de
maneira que esses alunos pudessem participar “dentro de suas limitagdes”, a professora
0s enxergava como eles se comunicavam e interagiam em sala de aula, o que funcionava,
ou nao, aprendendo a lidar com eles. Como nao ha férmulas prontas para o trabalho com
alunos autistas, a professora-colaboradora se mostrou aberta a descobrir maneiras para
que eles fossem incluidos em suas aulas. Assim, o conhecimento do outro é fundamental
para o planejamento dos professores, especialmente, quanto ao material diddtico adotado
e como ele pode ser adaptado para atender de maneira inclusiva todos os alunos.

Das maes dos alunos selecionamos os seguintes relatos:

Excerto V Mae de Gustavo: Porque a questdo do autismo é a questdo
do olhar, né? Ai ele sempre gosta. Ai ele vai ld na internet, vé e imprime,
ele vé a sua foto, ele vai ld e faz o desenho da mesma foto. E o dom dele
é gostar de desenho, de pintura, de arte, né? Ele consegue acompanhar
as atividades. O que vai mudar é sé o método, como ele vai ser avaliado.
Tem as limitacdes e isso precisa ser trabalhado. Tem gente que odeia
falar em piiblico. Tem gente que jd adora falar em piiblico, né? Tudo vai
ser trabalhado e vai ter que se aquilo que vocé gosta vai ter que criar um
estimulo. E principalmente quando tem um incentivo da mde, um pai
para lhe dar aquela forca, né?

Excerto VI Mae de Pedro: Pedro tem o TDHA associado, agora é assim
mais de concentracdo, ele é muito calmo e extremamente tranquilo, mas
ele tem a dificuldade da concentracdo. Hoje ele td so com a
psicopedagoga e o reforco na sala de recursos multifuncionais. E assim
ele em cada etapa da vida como qualquer crianga, que o autista ndo é
diferente, tem as etapas de desenvolvimento, tem os desafios que os pais
tém que enfrentar como qualquer outra criancga, teve etapa de tirar da
fralda que demora mais, teve etapa do xixi, de fazer xixi na cama, mas
tudo isso assim é um capitulo, mas as mdes se desesperam muito nessa
fase, mas tem que respeitar a etapa da crianga, porque vai passar, mas
tudo isso ele superou né ((reflexiva)). O desafio de hoje agora de Pedro
no oitavo ano do Ensino Fundamental com 13 para 14 anos é a escola
no rendimento escolar entendeu? Entdo hoje o desafio é esse para
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prepard-lo para ter autonomia para o ensino médio e desafio e a gente
vai enfrentando.

E possivel observar, no excerto apresentado pela mée de Gustavo, que seu hiper
foco se concentra em questdes visuais, pelo fato de os desenhos e pinturas estarem
presentes no seu cotidiano, como também a importancia dos estimulos como incentivo
nesse processo de escolariza¢do, seja entre pais, seja na escola, para trabalhar as
limitagdes apresentadas pelo espectro. A mae também destaca que Gustavo é capaz de
acompanhar as atividades, mas a metodologia de avaliacdo precisa ser adaptada, ou seja,
reconhece a existéncia de limitagdes que precisam ser trabalhadas, assim como ocorre
com diferentes pessoas que tém preferéncias variadas (por exemplo, falar em publico).

A mae de Pedro comenta sobre a dificuldade de concentracdo pelo fato de o
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) estar associado ao autismo,
e compreende que os obstdculos estardo presentes, mas precisam ser superados sem tanto
desespero. Apesar da dificuldade de concentragdo, Pedro € descrito como muito calmo e
tranquilo, recebe apoio de uma psicopedagoga e participa de atividades de refor¢o na sala
de recursos multifuncionais (AEE). A mae de Pedro enfatiza que o desenvolvimento de
criangas autistas segue etapas, assim como qualquer outra crianca, embora algumas etapas
possam demorar mais (por exemplo, tirar da fralda, parar de fazer xixi na cama). E reflete
sobre como cada desafio € superado com o tempo, destacando a importancia de respeitar
o ritmo da crianca, considerando sua maior preocupac¢do, naquele momento, a preparacao
de Pedro para as fases futuras de escolarizacio, o ensino médio. Essa preocupacao alinha-
se ao estudo de Silva (2014), que aponta que, ao longo de todo o percurso escolar, esses
alunos sdo submetidos a um processo conturbado e cheio de obstaculos, o que faz com
que poucos cheguem ao ensino médio. E, quando chegam, enfrentam problemas
decorrentes desse processo de escolarizagdo que marca o desenvolvimento educacional
desses alunos. Portanto, a énfase da mae de Pedro na preparacao cuidadosa para as fases
futuras de escolarizagdo reflete uma tentativa de amenizar os desafios identificados por
Silva (2014), buscando garantir que Pedro esteja mais bem preparado para superar os
obstaculos que frequentemente acompanham o processo educacional de alunos autistas.

E possivel inferir, através de ambos os relatos, a importancia da familia no
processo de escolarizagdo dos alunos autistas, da adaptacdo de métodos educacionais para

atender as necessidades especificas desses alunos. Ha, portanto, a necessidade de uma
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postura reflexiva por parte dos professores sobre o processo de ensino e aprendizagem,
para esse publico.

Em relacdo ao processo de aprendizagem desses alunos, a professora-
colaboradora e as maes dos alunos autistas evidenciaram, em seus relatos, 0s percursos

educacionais e a preocupagao em relacdo a adaptagao das atividades didaticas:

Excerto VII Professora- colaboradora: Esses alunos que eu passei,
gracas a Deus, eles tinham né tém, na realidade, o transtorno do espectro
autista, mas ai eles conseguiram acompanhar tranquilamente, assim
claro, com as suas dificuldades em uma coisa ou outra, mas eles
conseguiram acompanhar o contetido tranquilamente.

Excerto VIII Mae de Gustavo: Fizeram a reunido de pais e mestres. Ai
eu disse: Vocés vdo ter que buscar uma maneira de como avalid-lo. Tem
hora que ele ndo vai alcancar éxito em nota, entendeu? Por isso que eu
digo geografia, historia, portugués sdo as melhores notas dele e artes.
[...]. Tem um texto que ele escreveu, uma poesia. Ele cria um texto
contando uma historia, tudo do jeito dele. Pra ele aprender tem que ser
algo concreto. E aquela questdo do duplo sentido, jd que ele ndo
entende. Ele levava no literal.

Excerto IX Mae de Pedro: A dificuldade que ele tem agora sempre
acompanhou as provas, desenvolvia bem, algumas vezes ndo, ai a escola
fazia aquela mediagcdo da prova, porque ele tem muita dificuldade na
interpretacdo, ele é muito literal, ele é muito objetivo, entdo algo
subjetivo ele ndo vai compreender, entdo, muitas vezes , uma pergunta
na prova tem uma palavra que ele ndo aprende, ele ndo entende o sentido
da pergunta e af ele vai responder o que ele entendeu E ai ndo é ndo
necessariamente é o que o professora td querendo, so que muitas vezes
precisa de uma mediacdo e a escola, o professor tem que td antenado
para essas questoes. Eu sou muito presente na vida dele escolar, sempre
fizemos nossa parte como familia, entdo eu sempre t6 na escola o que
que ele td tendo dificuldade, o que ndo td tendo. Mas, ele tem um
potencial muito bom. [...] Porque se vocé perguntar oralmente ele vai te
dar uma aula sobre o assunto, ele vai falar tudo sobre o assunto, mas na
hora de escrever no papel ou desenvolver um trabalho, ele vai ter
dificuldade.

No excerto VII, a professora-colaboradora observa que, apesar das dificuldades,
os alunos autistas sob sua orientacdo conseguiam acompanhar os contetidos de LP
‘tranquilamente’. Ou seja, embora os alunos tenham dificuldades, conseguem
acompanhar o conteido com apoio adequado. Para tanto, respeitar o ritmo de
aprendizagem desses alunos é um fator crucial a ser levado em consideracio nos
contextos inclusivos, pois eles aprendem na medida das suas possibilidades e capacidade.

No excerto VIII, a mae de Gustavo destaca a necessidade de métodos de avaliacao

adaptados as capacidades e necessidades de seu filho. Informa que ele gosta mais da 4rea
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de ciéncias humanas, ao mencionar Portugués, Geografia e Histéria como disciplinas em
que o rendimento dele € maior. Acrescenta que Gustavo aprende melhor com métodos
concretos, pois apresenta dificuldade em compreender sentidos figurados, interpretando
tudo de forma literal. J4 a mae de Pedro, no excerto IX relata que uma dificuldade no
processo de aprendizagem do filho € a questdo da interpretagdo ao ndo compreender
questdes que sugerem a subjetividade. Menciona que Pedro fala sobre determinados
assuntos muito bem, mas sua dificuldade € na hora de transcrever seus pensamentos para
o papel. Ela se mostra muito presente na vida escolar do filho e colabora com a escola
para identificar e abordar as dificuldades dele.

E preciso ressaltar que ambas as mies se mostram assertivas quanto ao fato das
potencialidades e das adaptagdes necessdrias ao processo de escolarizacao de seus filhos,
e entendem isso como essencial na inclusio e para permanéncia deles na escola. Portanto,
ambos os alunos t€m pontos fortes, como a aprendizagem concreta, mas enfrentam
desafios especificos que exigem estratégias pedagdgicas personalizadas.

Esses excertos possibilitam a reflexdo sobre como as relagdes sociais inclusivas
precisam ser bilaterais, pautadas na confian¢ca mutua: uma mae que deixa o filho em uma
escola, mas estd confiante de que ele serd acolhido e que ampliard seus saberes e
aprendizados. Além disso, € importante a adaptacdo e mediacdo no processo educacional
de alunos autistas.

Sobre as atividades realizadas na sala de aula, de acordo com a professora-
colaboradora, estas eram organizadas de modo genérico para toda a turma. Para os alunos
autistas, algumas adaptacdes nos contetiidos e intervencdes mais individualizadas eram
necessdrias em algumas aulas, para que eles conseguissem acompanhar com a turma os

conteudos previstos:

Excerto X: Na questdo da producdo textual, eles estdo conseguindo
acompanhar e quando ndo, eu tentava do meu jeito fazer pequenas
adaptagoes em relacdo a isso. E também conteiidos como, por exemplo,
figuras de linguagem né essas coisas que vao mais para o campo abstrato
que eles ndo conseguiam acompanhar, de resto com o passar do tempo
as dificuldades que encontrava neles né ndo era do autismo né até porque
na maioria das provas Gustavo tirava notas muito melhores que outros
alunos sem a deficiéncia, Pedro da mesma forma” (PROFESSORA-
COLABORADORA).
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A professora-colaboradora menciona no excerto X que os alunos autistas
conseguem acompanhar o ritmo da turma em relagcdo a producao textual. E quando eles
enfrentam dificuldades, ela busca fazer pequenas adaptacdes para ajudi-los. Também
reconhece que, apesar das dificuldades com contetido abstratos, Gustavo e Pedro,
frequentemente tém um desempenho académico superior ao de outros alunos sem
deficiéncia. Isso indica que, com as adaptagdes e apoio adequados, os alunos autistas
podem ndo s6 acompanhar o curriculo escolar, mas também se destacar academicamente.
Esse relato estd alinhado com o pensamento de Morin (2000), para quem o conhecimento
sobre a inclusdo deve ser transformado em pensamento inclusivo. Nesse sentido, a atitude
da professora em adaptar as aulas para os alunos autistas e reconhecer suas capacidades
exemplifica como o conhecimento sobre a inclusdo pode e deve ser aplicado de forma a
criar um ambiente educacional verdadeiramente inclusivo.

A reflexdo empreendida no excerto acima enfatiza o movimento da docente em
busca de acdes inclusivas em sua sala de aula. Esse relato indica que incluir, conhecer o
outro, seus interesses, planejar atividades diversas, produzir e adaptar materiais didaticos,
construir uma relacdo em que alunos autistas e professores se sintam confiantes para agir,
nido € algo que acontece de repente, mas sim, um processo que demanda tempo e
dedicacdo.

Através dos relatos, fica evidente o quanto € importante um trabalho educativo
que vise atender as especificidades dos alunos autistas em seus percursos de
aprendizagem. Esse trabalho ndo deve se limitar a préticas que restrinjam a “capacidade”
e o interesse do aluno, mas buscar intencionalidade nas atividades de aprendizagem e
sistematizacdo do processo de ensino em suas dimensdes tedricas e metodoldgicas, de
modo a promover intervencdes e mediacOes que favorecam o desenvolvimento das

capacidades de linguagem desses e de outros alunos.

6.3 0S OBSTACULOS DE APRENDIZAGEM DOS ALUNOS AUTISTAS

Em relagcdo aos obstaculos de aprendizagem, uma vez identificados, eles podem
ser utilizados para promover uma reflexdo nas formacdes pedagogicas (Cicurel, 2022),
revelando o processo de aprendizagem dos alunos e servindo como uma ferramenta para
os professores. No caso de Pedro e Gustavo, a professora-colaboradora no excerto XI

destaca a dificuldade de ambos em se relacionarem com os colegas.
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Excerto XI: Na interacdo social, por exemplo, eles ndo conseguem
totalmente né, fazer amizade. Os meninos da turma de Gustavo, ele teve
que trocar de turma no sexto ano porque ele estava em uma turma que
os meninos ficavam implicando né, com o jeito dele, porque ele tem um
tom de voz especifico, assim, ele pronuncia as palavras, as vezes, de uma
forma muito rdpida e é uma caracteristica dele. Jd que os meninos
ficavam praticando né o bullying por causa do jeito que ele falava, entdo,
por conta disso ele trocou de turma, e ai na outra turma como ele
conseguiu se adaptar né, os meninos foram mais receptivos. As vezes,
pode acontecer, o aluno vai ficar ali né sofrendo uma exclusdo no lugar
de ser incluido dentro desse contexto escolar. Eu ainda ndo tive

oportunidade de lidar né com alunos autistas que tivessem grau severo,
por exemplo (PROFESSORA-COLABORADORA).

O excerto traz a tona a dificuldade de interacdo social enfrentada por Gustavo, o
que pode dificultar a formacdo de amizades. A professora-colaboradora menciona como
as caracteristicas especificas dele, como seu tom de voz répido e distinto, levaram seus
colegas a praticarem bullying, forcando uma mudanca de turma. Isso exemplifica o risco
de exclusdao que alunos autistas enfrentam. Em vez de serem incluidos, esses alunos
podem sofrer exclusao social, exacerbando suas dificuldades. Entretanto, na nova turma,
ele encontrou um ambiente mais acolhedor, o que facilitou sua adaptacdo. E nesse caso,
a mudanca de turma de Gustavo ilustra a importancia de um ambiente escolar receptivo
e inclusivo, visto que na nova turma, onde os colegas foram mais acolhedores, ele
conseguiu se adaptar melhor, destacando como um ambiente positivo pode influenciar a
experiéncia escolar desses alunos.

A professora-colaboradora acrescenta em seu relato

Excerto XII: A gente ndo sabe se vai conseguir adaptar para essas
criancgas, entdo, é um processo muito longo, mas que precisa se pensar,
que precisa ser feito porque sendo no fim das contas acabam ndo sendo
incluidas. E ¢ notdvel que vai diminuindo, tipo, sabe de escolaridade
desses alunos, eles realmente ndo conseguem avancar, afinal, tenho
alunos que jd estdo no 7° ano, mas eles ndo estdo alfabetizados né, entdo
assim, como foi que eles chegaram até aqui? Entdo, tem uma lacuna
muito grande ai né, que eu acho que td muito além do papel do professor
(PROFESSORA-COLABORADORA).

Através desse excerto, € possivel inferir as dificuldades e desafios envolvidos na
adaptacdo de métodos de ensino para alunos autistas. A professora-colaboradora relata
que o processo de adaptacdo e ensino desses alunos € descrito como longo e complexo, e
a falta de adaptacdo adequada pode resultar em sua exclusdo do sistema educacional.

Destaca também a dificuldade que esses alunos enfrentam em avancar academicamente,
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exemplificada por alunos no 7° ano que ainda nao foram alfabetizados, sugerindo que
essas falhas vao além das responsabilidades dos professores e requerem um esforco mais
amplo. Isso reflete também a necessidade de uma abordagem inclusiva mais abrangente
e alinhada com o que Figueira (2008) argumenta: nenhum professor estd totalmente
preparado para a inclusio até que um aluno com deficiéncia ou transtornos faga parte de
sua realidade. Logo, a reflexdo da professora sobre as dificuldades no processo de
inclusdo e escolarizagdo dos alunos autistas destaca a complexidade desse desafio,
exigindo uma abordagem coletiva que transcenda as responsabilidades individuais dos
professores e inclua a implementacgao de politicas educacionais eficazes, além de recursos
e apoio especializado, estando em consonancia com a necessidade de um esfor¢o continuo
e abrangente para garantir uma educagdo verdadeiramente inclusiva.

A mae de Gustavo relata sobre as experiéncias iniciais de Gustavo na escola e os
esfor¢os de sua mae para facilitar seu desenvolvimento educacional. Vejamos no excerto
XIII:

Excerto XIII Mae de Gustavo: Gustavo jd estava na escola, eu coloquei
ele cedo porque eu tinha que trabalhar. Dai ele ndo parava quieto, ele
ndo se sentava, ndo conseguia ter uma conversa, um didlogo com outra
pessoa se fosse da mesma faixa etdria, ele até conseguia mais com os
adultos do que com as proprias criancas. Nessa época, ele jd sabia o
alfabeto inteiro, e eu fui estudando a maneira para ele poder entrar na
escola, para que ele pudesse ter o melhor desenvolvimento.

Segundo o relato acima, Gustavo foi colocado na escola em uma idade precoce
porque sua mde precisava trabalhar, o que destaca a necessidade de conciliar as
responsabilidades profissionais e o cuidado com o filho. Ele apresentava dificuldades em
se manter quieto e em interagir com outras criancas de sua idade, tinha mais facilidade
em se comunicar com adultos, indicando diferencas no desenvolvimento social e
comportamental tipicas de criangas autistas. Apesar das dificuldades comportamentais e
sociais, Gustavo ja conhecia o alfabeto inteiro desde cedo, isso sugere que ele tinha
aptidoes académicas que precisavam ser desenvolvidas de maneira adequada. O excerto
mostra que a mae se dedicou a buscar maneiras de facilitar entrada do filho na escola e
promover seu desenvolvimento educacional, mostrando um esfor¢o significativo para
atender as suas necessidades especificas.

O excerto XIV da mae de Gustavo narra a transi¢do dele da escola particular para

a escola publica municipal, destaca a colaboragdo entre a mae e a professora para garantir
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seu desenvolvimento educacional e a complexidade de lidar com as crises de

comportamento:

Excerto XIV Mae de Gustavo Quando foi o quarto ano ai eu tirei ele
da escola particular e ele voltou pra escola do municipio. Eu disse: Eu
ndo vou ter condigbes de manter na escola particular. Pronto, a
professora foi um anjo, ela disse que nunca tinha pegado um aluno
autista. Ela foi sincera e disse: eu ndo sei como lidar. Eu ndo sei como
ensinar. E assim, se vocé me ajudar. E eu disse o que vocé precisar, vocé
conversa comigo que eu passo para vocé como eu aprendi. Foi uma
relacdo boa com a escola porque assim eu sempre sentei com o professor,
porque Gustavo tem também déficit de atengcdo com hiperatividade. Ele
tem um déficit de atengcdo, mas a memoria dele é intacta. Por exemplo,
tem colega dele, que foi da creche, e fez bullying com ele e ele até hoje
ndo perdoa [...] assim, ndo é 1000 maravilhas, porque tem a fase da
crise. Ai o periodo da crise é o que até hoje eu ainda ndo me acostumei,
porque as vezes tem uma que td bem agressivo, outra jd um pouco mais
calmo e a gente fica assim, meu Deus! como é que vai ser isso na fase
adulta? Ele copia um comportamento na hora, se ele vé todos os
adolescentes dancando, vai copiar todo mundo dancando. Mas assim
como mde, vocé vai dando uns direcionamentos, né, como toda mde faz,
né? Diz o que é certo e o que é errado, né?

Conforme o relato da mae, ela se ofereceu para ajudar a professora,
compartilhando seu conhecimento e experiéncias, que admitiu ndo ter experiéncia em
ensinar alunos autistas, mas mostrou-se disposta a aprender. Esse cendrio reflete a
importancia destacada por Aporta e Lacerda (2018), que ressaltam a necessidade de
desenvolver estratégias pedagdgicas baseadas nas caracteristicas especificas dos alunos
autistas. A colaboragdo entre a mae e a professora, portanto, ¢ um exemplo concreto de
como o conhecimento compartilhado pode ser fundamental para criar abordagens
educacionais mais eficazes e inclusivas. No excerto a mae também relata que, além do
autismo, Gustavo possui déficit de atencdo com hiperatividade, embora ele tenha
dificuldades de atencdo, sua memoria € intacta, o que significa que ele se lembra de
eventos passados, incluindo experiéncias negativas como bullying. Em relacdo as crises
de comportamento, a mae relata que sdo uma parte desafiadora, pois elas variam de
intensidade, desde episodios mais agressivos at€é momentos mais calmos, causando
preocupacio sobre como isso se desenrolard na fase adulta. Acrescenta que Gustavo tende
a imitar imediatamente os comportamentos que observa nos outros. Por exemplo, se ele

vé outros adolescentes dangando, ele os imitard, o que requer orientacao constante de sua
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mae. Isso demonstra uma caracteristica comum em algumas pessoas autistas, que € a
imitacdo de comportamentos sociais.

Em relagdo a Pedro, sua mae descreve alguns dos desafios especificos enfrentados
por ele no tocante as habilidades académicas e destaca a importancia da colaboragdo entre

0s pais e os terapeutas. Vejamos no excerto XV, a seguir:

Excerto XV Mae de Pedro Tinha uma época que ele fazia os cdlculos
todos na cabeca, ai ele dava a resposta certa, mas ai na hora de colocar
no papel o desenvolvimento da questdo ele se perdia. Ele tem a questdo
da execucdo como dificuldade e também do planejamento. [...] Para
mim, é importante essa troca né porque ndo adianta deixar na terapia e
buscar e eu nem olhar para a cara da terapeuta ndo me dd um feedback
de nada.

Segundo o relato da mae de Pedro, seu filho consegue realizar cilculos complexos
mentalmente e fornecer a resposta correta. No entanto, ele enfrenta dificuldades ao tentar
colocar o desenvolvimento da solu¢do no papel, indicando um problema na execugio e
planejamento das tarefas. Além de suas habilidades matemadticas, Pedro também
demonstra dificuldades na execuc¢do e no planejamento das atividades, o que pode afetar
seu desempenho escolar. E valido salientar, conforme a mie de Pedro, a importancia da
colaboracdo e comunicacdo constante com os terapeutas. Ela acredita que é essencial estar
envolvida e obter feedback dos profissionais para entender e apoiar melhor o
desenvolvimento de seu filho, visto que para Cicurel (2022) o feedback sobre uma ac¢ao
realizada permite que o sujeito questione novamente os motivos e as modalidades de sua
acao.

A mae de Pedro acrescenta sobre os obstdculos vivenciados em relagdo ao seu
filho:

Excerto XVI Mae de Pedro Na escola, ele tinha antes muita vergonha
da altura, porque ele sempre foi muito grande, muito alto, na escola
sempre foi o mais alto da sala, porque ele sempre foi acima da média na
altura, ele sempre foi muito grande ai em uma fase da vida dele foi um
problema porque as pessoas jd chamavam de rapaz, adolescente e ele
chorava porque ele ndo aceitava porque ele tinha 9, 10 anos porque ele
sabia que era criancga.

O excerto XVI aborda uma das experiéncias de Pedro na escola, destacando um
problema especifico relacionado a sua altura. Conforme sua mae, ele enfrentou desafios

emocionais por ser muito mais alto do que os colegas da mesma idade, o que o levou a
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sentimentos de vergonha e desconforto, possivelmente, criando uma dissonancia entre
como ele se via e como era visto pelos outros. Tal fato ilustra como caracteristicas fisicas,
como a altura, podem ter um impacto emocional profundo em criangas, especialmente
quando estas sdo tratadas de maneira inadequada para sua faixa etdria. Nesse sentido, é
crucial que as escolas e os pais trabalhem juntos para criar um ambiente onde os alunos
se sintam aceitos e valorizados pelo que sdo, independentemente de suas caracteristicas
fisicas, promovendo um entendimento entre os alunos sobre a diversidade e o respeito
pelas diferengas individuais.

O relato sobre Pedro mostra que as experiéncias escolares podem ser influenciadas
por diversos fatores, incluindo caracteristicas fisicas. Para promover uma verdadeira
inclusdo, ¢ fundamental que professores, pais e colegas sejam sensiveis as necessidades
emocionais dos alunos. A altura de Pedro, que inicialmente parecia uma caracteristica
fisica inofensiva, tornou-se uma fonte de estresse emocional, demonstrando a
complexidade das experiéncias individuais e a necessidade de apoio compreensivo e
inclusivo em todos os aspectos da vida escolar.

Os relatos sobre os obstaculos de aprendizagem acima apresentados fornecem
uma visdo abrangente das varias dificuldades enfrentadas por alunos autistas no ambiente
escolar. Alunos autistas, como Gustavo e Pedro, frequentemente enfrentam desafios na
interacdo social, incluindo dificuldades em fazer e manter amizades. Isso pode levar a
episodios de bullying e exclusdo, como visto quando Gustavo teve que trocar de turma
para encontrar um ambiente mais receptivo. Dessa forma, agdes como a aceitacio e o
apoio de colegas e professores sdo cruciais para a adaptacdo desses alunos.

Em relacdo as estratégias de ensino, os professores muitas vezes precisam fazer
adaptacoes nos métodos para atender as necessidades dos alunos autistas, o que pode
incluir alteracdes na forma como as avaliagcdes sdo conduzidas ou como o contetido é
apresentado. Por exemplo, Gustavo tem boa memoria, mas dificuldades com a execugdo
de tarefas e planejamento. Além disso, o apoio emocional e a colabora¢iao dos pais sao
fundamentais para o sucesso dos alunos autistas. No caso da mae de Pedro, a interacdo
constante com os professores € 0 acompanhamento do progresso do filho sdo essenciais.

Com base no diagndstico obtido a partir das entrevistas realizadas no dmbito do
trabalho colaborativo entre a professora-colaboradora e as maes dos dois alunos autistas,
a proxima secdo se volta para a andlise do desempenho desses alunos em atividades
realizadas numa sequéncia de ensino direcionada ao reconhecimento do género conto

maravilhoso.
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7. ANALISE DAS CAPACIDADES DE LINGUAGEM E DOS OBSTACULOS DE
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS AUTISTAS NO RECONHECIMENTO DO
CONTO MARAVILHOSO

“[...] o desenvolvimento do individuo sera tdo mais multilateral,

diversificado, pleno de contetddo, isto €, tdo mais universal,
quanto mais o seu relacionamento com a riqueza objetiva
humana universal for produzindo no sujeito a elevacdo de suas
necessidades, o desenvolvimento de suas capacidades e a
ampliagdo de sua sensibilidade” (Duarte, 2008).

De acordo com o ISD (Bronckart, 1999), o ensino sistematizado de uma lingua
deve focar no desenvolvimento das capacidades de linguagem. Com base nesse
pressuposto, o objetivo desta sec@o € apresentar e refletir sobre os resultados obtidos com
o desenvolvimento do material diddtico sobre o reconhecimento do gé€nero conto
maravilhoso (Costa-Hubes e Simioni, 2014). Como categorias de andlise, utilizei as
capacidades de linguagem propostas por Barros (2012, 2015) e Cristovao e Stutz (2019).
Para facilitar a visualizacdo do desenvolvimento dessas capacidades nos alunos autistas,
apresento a seguir os resultados conforme as capacidades mobilizadas nas atividades

seguidas das respostas dos alunos.

7.1 CAPACIDADE DE ACAO

A capacidade de acdo € mobilizada por meio das caracteristicas do contexto de
producdo, considerando em que situacdo comunicativa um texto de determinado género
€ produzido, quem o produz, para quem, com qual finalidade, onde, em que momento e a
que se refere. Na Atividade 1 sobre o conto Dona Boa Sorte mais Dona Riqueza de
Ricardo Azevedo, essa capacidade é mobilizada na Questio 1 que solicitava dos alunos a
identificacdo do tipo de texto lido.

Excerto I: 1) O texto que vocé leu é:

Gustavo: conto
Pedro: conto

Gustavo e Pedro responderam de forma simples e direta, identificando o texto
como um “conto”, sem especificar o tipo de conto (por exemplo, um conto maravilhoso).
A resposta sugere que esses alunos ainda estdo em processo de desenvolvimento da
capacidade de ac¢do, e precisam aprofundar sua compreensdo dos géneros e subgéneros

textuais.
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A Questao 2 envolvia um dos elementos composicionais do conto maravilhoso:
os personagens. Os alunos responderam essa questdo da seguinte forma:
Excerto I1: 2) Personagem é quem participa da historia.
Quais os personagens desse texto?
Gustavo: Boa sorte- dona riqueza, o homem camponés

Pedro: Duas mulheres, boa sorte e riqueza, o homem
camponés e o delegado.

Gustavo mencionou os personagens principais da narrativa, sem observar a ordem
em que surgiram; ja Pedro apresentou os personagens na ordem em que foram surgindo
no conto: “duas mulheres” (que ele identifica como “Boa Sorte” e “Riqueza”), “o homem
camponés” e “o delegado”. A falta de mencdo ao delegado pode indicar que Gustavo ndo
percebeu sua relevancia ou que teve dificuldades em lembrar todos os personagens
envolvidos. Considerei ambas as respostas adequadas, pois na questdo ndo havia um
direcionamento apenas para 0s personagens principais ou para todos os personagens
presentes na narrativa.

A Questao 3 era relacionada as caracteristicas das personagens mencionadas na

pergunta anterior. Observei que as respostas de Gustavo e Pedro foram similares.
Excerto III: 3) Quais as principais caracteristicas dos
personagens citados anteriormente?
Gustavo: Homem pobre, duas mulheres ricas, muito
bonitas e bem vestidas

Pedro: Homem pobre e as duas mulheres dona sorte e
riqueza, eram bonitas e bem vestidas

Gustavo cita a caracterizacdo das trés personagens de forma direta e objetiva.
Pedro, por sua vez, também descreve as caracteristicas de trés personagens; entretanto,
no conto nao h4 referéncia as caracteristicas do delegado, seu dltimo personagem. Ambos
os alunos apresentam respostas semelhantes em termos de conteudo, estrutura e uma
preferéncia por informagdes concretas e observéveis, o que pode indicar um padrdo de
pensamento e expressao comum entre eles.

A Questdo 9 tratava da temdtica do conto e foi formulada para verificar a
capacidade dos alunos de identificar e sintetizar o tema principal, apds as discussdes e

reflexdes realizadas em sala de aula. Ambos os alunos ndo fugiram da tematica.

Excerto IV: 9) Apds todas essas reflexoes sobre o
conto, responda: qual a temdtica abordada no conto.
Gustavo: O tema da sorte e do dinheiro.

Pedro: a importancia do dinheiro.
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Gustavo demonstra uma compreensao ampla da temadtica do conto ao identificar
dois elementos centrais: a sorte e o dinheiro. Sua resposta € direta e abrange os dois
conceitos principais que permeiam a narrativa, mostrando que ele conseguiu captar as
ideias-chave discutidas durante a leitura. Pedro foca no dinheiro, que €, de fato, um dos
temas centrais do conto, o que demonstra uma compreensao focada em um dos principais
pontos abordados.

Na Atividade 2, sobre o conto “Os onze cisnes da princesa” de Ricardo Azevedo,
evidenciei aspectos do contexto de produgdo na Questao 1 referente a ambientaliza¢do do
conto. Gustavo e Pedro demonstraram ndo compreender essa relacdo, uma vez que
citaram em suas respostas ambientes que compdem a narrativa, € ndo propriamente o
local onde acontece a histdria.

Excerto V: [) Identifique onde acontece a historia.
Exemplifique sua resposta com palavras ou expressoes
retiradas do conto.

Gustavo: em um reino, em um castelo;

Pedro: campo, fazenda, castelo, gruta.

E possivel constatar que Gustavo e Pedro contemplam os cendrios que vio
surgindo para compor a histéria. No excerto reproduzido, percebi a necessidade de,
durante a leitura dos contos, chamar a aten¢do dos alunos autistas para a identificagdo dos
elementos estruturais da narrativa, para que eles pudessem observar todos os passos da
proposta e estar atentos aos detalhes do género explorado.

Na Questao 2 € evidenciado o contexto de producdo relacionado a apropriacio de

Gustavo e Pedro sobre os personagens do conto.

Excerto VI: 2) Quais sdo as personagens do conto?
Aponte suas principais caracteristicas.

Gustavo: o rei, a madrasta, os onze filhos e uma filha;
Pedro: o rei, a feitica madrasta, a filha e os onze filhos.

Gustavo identificou corretamente os personagens principais do conto. No entanto,
nao inclui detalhes sobre suas personalidades ou papéis na histéria, o que indica uma
compreensdo bdsica, focada na identificacdo literal do conteido. Pedro também
identificou corretamente os personagens, mas adicionou uma caracteristica relevante ao
descrever a madrasta como “feitica”, o que implica uma compreensdao do papel desse

personagem dentro do conto maravilhoso.



138

A Questao 3 € sobre a presenca da disputa do bem contra o mal, prépria do género
conto maravilhoso, materializada pela figura dos personagens: antagonista e protagonista.

Essa caracteristica pode ser constatada por meio das respostas de Gustavo e Pedro:

Excerto VII: 3) No conto, identifique quem desempenha
o papel de: a) protagonista; b) antagonista

Gustavo: Protagonista: o rei e a princesa; Antagonista:
a madrasta;

Pedro: Protagonista: os filhos do rei; Antagonista: a
feiticeira madrasta.

Gustavo conseguiu compreender os papéis desempenhados pelos personagens no
conto maravilhoso, ao identificar corretamente a madrasta como antagonista, o que € uma
caracteristica central no género do conto maravilhoso, onde o mal € representado por uma
figura que se opde ao bem. No entanto, ao indicar “o rei e a princesa” como protagonistas,
ele demonstra uma visdo mais abrangente do conceito de protagonista, incluindo figuras
importantes na historia, o que sugere uma compreensao de protagonismo de forma mais
coletiva. Pedro, por outro lado, foca nos “filhos do rei” como protagonistas, o que indica
uma interpretaco mais centrada na a¢do principal do conto. Além disso, ele especifica a
madrasta como “feiticeira”, reforcando seu papel de antagonista, 0 que demonstra uma
articulacdo melhor da narrativa com os papéis dos personagens.

Na Atividade S, sobre o conto “A casa de v0” de Beatriz Vichessi, a capacidade
de acdo se faz presente na Questdo 1 relacionada a temdtica do conto. Gustavo e Pedro
demonstraram posicionamentos diferentes em suas respostas, como € observivel no

excerto a seguir:

Excerto VIII: 1) Qual a temdtica abordada no conto?
Gustavo: Conto. A menina conta sua
rotina com seus avos.

Pedro: E sobre avés.

Gustavo identifica, de forma simples e direta, corretamente que o texto € um conto

e descreve a temdtica como a rotina da menina com seus avos. Sua resposta reflete uma

compreensdo basica do conteddo referencial do texto. Pedro fornece uma resposta ainda

mais concisa, indicando que o conto € sobre avés. Embora correta, sua resposta € vaga, o

que sugere uma compreensdo limitada ou uma dificuldade em articular mais
detalhadamente o contetddo do texto.

As respostas indicam que ambos os alunos autistas possuem uma compreensao

basica do contetido referencial do texto. Essa andlise aponta para a importancia de

continuar trabalhando com esses alunos para melhorar sua capacidade de adaptar suas



139

produgdes de linguagem ao contexto e ao género, promovendo uma compreensao mais
rica e detalhada das narrativas com as quais interagem.

Também na Questdo 2 visualizei o contexto de produgdo através dos personagens.
As respostas de Gustavo e Pedro revelam nuances sobre como cada um compreendeu os
personagens do conto.

Excerto IX: 2) Quais sdo os personagens do conto?
Gustavo: A neta, o avo e a avo.
Pedro: O avd, a avo e a menina.

Gustavo demonstrou uma compreensao clara e precisa do contexto narrativo ao
citar corretamente os trés personagens do conto: “A neta, o avo e a avo”, o que indica que
ele conseguiu fazer representacdoes adequadas do contexto da ac¢do de linguagem,
identificando os personagens de maneira precisa e adequada ao referente textual. Sua
resposta estd alinhada com a expectativa de adaptacdo ao contexto, demonstrando que ele
internalizou as informagdes do conto e as reproduziu de forma coerente com a narrativa
apresentada. Pedro, por outro lado, ao responder “O avd, a avo e a menina”, demonstrou
uma adaptacdo que, embora correta em termos de identificar os personagens centrais,
mostra uma ligeira variagc@o na escolha lexical. Ao referir-se a “menina” em vez de “neta”,
ele ainda se mantém dentro do contexto narrativo. Essa escolha de palavra pode refletir
uma compreensao mais genérica do personagem, ou talvez uma preferéncia por um termo

que ele considera mais acessivel.

7.2 CAPACIDADE DISCURSIVA

Sobre o plano discursivo na Atividade 1 a Questdo 4 solicitava uma inferéncia de
como vivia o personagem do conto. No entanto, tanto Gustavo quanto Pedro em suas
respostas transcrevem um trecho do conto retirado do primeiro paragrafo que fazia alusao
a pergunta solicitada.

Excerto X: 4) De acordo com o texto, como vivia o
homem?)

Gustavo e Pedro: Vivia trabalhando duro na terra,
cortando drvores para fazer lenha, capinando mato,
rocando e tentando plantar.

Este excerto com a transcrigdo literal do trecho ilustra a afirmacio de Vigostsky
(2007) de que, no processo de aprendizagem e, consequentemente, de internaliza¢do dos

saberes, a imitacao é um estdgio natural e de extrema importancia.
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A Questdo 5 abordava o reconhecimento do plano global do texto, em que o aluno
deveria retornar ao texto para responder ao que fora solicitado sobre o que o personagem
fazia ao acordar. A resposta de Gustavo e Pedro demonstra a capacidade de ambos em
identificar e reproduzir informagdes essenciais do texto, mesmo que de maneiras
diferentes.

Excerto XI: 5) O que o homem sempre fazia ao
acordar?

Gustavo: Um dia, como sempre, 0 homem acordou ainda
com o céu cheio de estrelas, tomou café preto, despediu-
se da mulher, pegou e enxada e foi para a roga.

Pedro: Tomava café, pegava a enxada e ia para a roca
trabalhar.

Neste excerto, Gustavo foi fidedigno ao retirar um trecho do texto, o que
demonstra sua habilidade em localizar informagdes explicitas no texto e reproduzi-las de
forma literal. Isso pode ser uma estratégia segura para garantir que a resposta esteja
correta, especialmente em alunos autistas, que podem sentir-se mais confortiveis em
seguir de perto o texto original. J4 Pedro demonstrou um maior dominio de interpretagcdo
ao parafrasear partes do texto com suas palavras, o que demonstra uma compreensao das
acoes descritas, visto que conseguiu reinterpretd-las de maneira concisa.

A Questdo 6 demandava também o reconhecimento do plano da narrativa
relacionado ao trecho em que uma das personagens disse que ajudaria o homem. Ou seja,
articular o conteudo temético da narrativa e sintetizar a informacao requerida. Gustavo e

Pedro retiraram trechos literais do texto, sendo de partes diferentes, mas que condiziam

com a expectativa de resposta, sem fugir do proposto no enunciado.

Excerto XII: 6) Como Riqueza disse que ajudaria o
homem?

Gustavo: E questdo de arranjar um pouco de dinheiro.
So isso vai fazer a vida dele mudar.

Pedro: A Riqueza chamou o homem e deu a ele uma
moeda de prata.

Gustavo escolhe um trecho que sintetiza o nticleo da proposta de ajuda da
personagem Riqueza, destacando a importancia do dinheiro como um agente de mudanca
na vida do homem. Essa escolha de resposta reflete uma habilidade em identificar o plano
geral da narrativa e selecionar uma parte que captura a esséncia da mensagem do conto.

A resposta de Pedro também estd de acordo com o enunciado, apresentando um trecho

literal que descreve uma acdo concreta realizada pela personagem Riqueza para ajudar o
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homem. Embora o foco de Pedro esteja em um detalhe especifico da narrativa (a moeda
de prata), sua resposta permanece dentro das expectativas, refletindo a acdo direta de
Riqueza. Essa habilidade de selecionar e articular segmentos textuais de forma coerente
€ uma manifestacao positiva da capacidade discursiva desses alunos, evidenciando que,
apesar das dificuldades associadas ao autismo, ambos conseguiram interpretar e sintetizar
informacdes importantes do conto. Esse exemplo mostra que, embora as dificuldades de
compreensdo leitora em alunos autistas possam existir, como apontam Nunes e Walter
(2016), a mediacdo pedagdgica adequada pode facilitar o desenvolvimento de suas
capacidades de leitura e interpretacdo. Gustavo e Pedro demonstram que, com apoio e
estratégias adequadas, alunos autistas podem superar obstaculos e acessar o significado
dos textos, mesmo quando a complexidade do enredo esteja presente. Isso sugere que as
dificuldades de integracdo de informacdes mencionadas pelas autoras nio sdo
insuperdveis e podem ser trabalhadas de maneira eficaz.

Na Atividade 2 a mobilizacdo da capacidade discursiva € solicitada na Questao
5. O narrador é marcado no conto pelo emprego da terceira pessoa do discurso, sendo, em
decorréncia, onisciente e onipresente. A resposta de Gustavo e Pedro demonstra que

conseguiram identificar corretamente o narrador como sendo um “narrador observador”.

Excerto XIII: 5) Qual o tipo de narrador do conto que
vocé leu? Justifique com um trecho do texto.

Gustavo: narrador observador;

Pedro: observador.

As respostas dos dois alunos vao justamente ao encontro do esperado pela
compreensdo das vozes presentes no texto. Apesar de ndo oferecer uma justificativa, a
escolha do termo demonstra uma compreensdo bdsica do conceito de narrador
observador, que corresponde ao tipo de narrador em terceira pessoa que apenas relata os
acontecimentos sem envolver-se na narrativa.

Percebi que quando sdo dois questionamentos na mesma pergunta, nao sé os
alunos autistas, como também a maioria da turma responde apenas uma das questdes.
Supostamente a mais facil para eles. E possivel inferir que, na maioria das questdes com
exemplificagdo ou justificativas de partes do texto, os alunos autistas ndo se sentem
seguros para retornar ao texto ou expor suas opinides. Constatei, portanto, que esse seria
um dos pontos a ser trabalhado no itinerdrio de aprendizagem.

Na Atividade 5 a capacidade discursiva foi explorada nas Questdes 3 e 4. A

Questao 3 abordava os acontecimentos da narrativa. Nota-se que as respostas dos alunos
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Gustavo e Pedro revelam diferentes niveis de compreensao e mobiliza¢ao da capacidade

discursiva, conforme Barros (2015).

Excerto XIV: 3) Faca uma sintese dos acontecimentos
correspondentes a cada momento da narrativa: a)
Situacdo inicial (apresentacdo do conto, comeco da
narrativa); b) Climax (momento de maior tensdo da
historia); c) Desfecho (resolucdo do conto.

Gustavo: a) Situacdo inicial: todo avo toma remédio, usa
dentadura e tira uma soneca, o meu ndo. Toda avé
borda, faz bolo e usa saia, a minha ndo usa. b) Climax:
dai, o guarda roupa dela vira elevador, basta eu entrar
e me sentar nas caixas de sapato para meu avo encostar
as portas, e anunciar como ascencorista. c¢) Desfecho: a
gente poderia ter colocado o pedacinho no chdo e ter
recomecgado. Porque eu ndo queria que a brincadeira
acabasse com vocé longe de mim,

Pedro: a) Situacdo inicial: a situagdo inicial conta a
historia de uma avo com seus netos. b) Climax: Quando
a neta pergunta sobre as historias da infancia de sua
avo. c¢) Desfecho: Apos a viagem pelas historia, a neta
sente seus pés tocarem em algo. Abro os olhos e vejo meu
avd em minha frente.

Gustavo retira trechos aleatérios do texto que, embora sejam partes da historia,
ndo necessariamente representam os momentos mais significativos do enredo, como o
climax ou o desfecho. Isso sugere que ele pode ter enfrentado dificuldades em
compreender a estrutura narrativa como um todo e em selecionar as passagens mais
relevantes para descrever os principais eventos do conto. Pedro, por outro lado, mostra
uma capacidade discursiva mais desenvolvida ao oferecer uma sintese dos eventos
principais do conto. Ele identifica os momentos-chave da historia, como a situagao inicial,
o climax e o desfecho, e os apresenta de maneira clara e direta.

A Questdo 4 abordava o narrador do conto lido. Gustavo e Pedro demonstraram

apropriacdo das vozes presentes no texto, ao identificar o narrador como personagem.

Excerto XV: 4) Qual o tipo de narrador?
Gustavo: Narrador personagem;
Pedro: Personagem.

Gustavo identifica o narrador como personagem, reconhecendo que o narrador
participa da histdria, aspecto crucial na narrativa em primeira pessoa. Pedro, de forma

similar, identifica de forma concisa corretamente o narrador como personagem. Nesse
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contexto, a escolha do termo ‘“narrador personagem” pelos alunos reflete uma

compreensdo da estrutura narrativa e da funcdo do narrador dentro do conto maravilhoso.

7.3 CAPACIDADE LINGUISTICO-DISCURSIVA

No que se refere ao desenvolvimento de capacidades linguistico-discursiva, €
possivel observar na Atividade 2 a Questao 6 que solicitava aos alunos para identificar
palavras ou expressdes que indiquem o tempo em que os fatos do conto maravilhoso
acontecem e para classificar o tempo verbal dessas expressdes. Ambas as respostas
refletem uma compreensao bésica e correta do uso do tempo, com expressoes que indicam
o tempo passado corretamente.

Excerto XVI: 6) Identifique no conto palavras ou
expressoes que indiquem o tempo em que o0s fatos
acontecem. Essas palavras ou expressoes estdo em qual
tempo verbal? Presente, Pretérito ou Futuro?

Gustavo: Era, ficou, mandou. Tempo pretérito, passado;
Pedro: Era uma vez. Aquela noite. Pretérito.

Gustavo identifica corretamente as palavras “era”, “ficou” e “mandou” como
expressdes do tempo pretérito. Ele ainda utilizou o termo “passado” como reafirmagao e
associacdo ao tempo verbal, o que demonstra um entendimento basico da relacdo entre
essas palavras e o tempo em que os fatos narrados ocorreram. Pedro respondeu essa
questao com expressoes retiradas do texto que contemplavam verbos no tempo pretérito.
E importante enfatizar, nessa questio, que ambos os alunos exemplificaram suas
respostas com palavras ou expressoes dos pardgrafos iniciais do conto, dado recorrente
nas atividades propostas. Compreendi, entdo, como um obstéaculo de retorno e localizagao
de informagdes no corpo do texto.

Essa questdo desenvolveu uma habilidade basica de compreensao, entretanto, a
andlise poderia se aprofundar na reflexdo para promover um aprendizado mais profundo.
Por exemplo, ao invés de apenas identificar os tempos verbais, poderiam discutir como a
escolha do pretérito contribui para a constru¢do da narrativa, 0 que enriqueceria sua

compreensdo do texto.

7.4 CAPACIDADE DE SIGNIFICACAO

Na Atividade 1, a capacidade de significacdo foi abordada na Questdo 7 que

mobilizava a (re)significacdo da compreensdo dos alunos em suas respostas, visto que
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eles deveriam localizar, interpretar e sintetizar antes de responder o que lhes fora
solicitado sobre se ao ter dinheiro o personagem resolveu todos os seus problemas. Nessa
questdo, Gustavo justificou, através de fatos do conto, que o personagem nao resolveu
seus problemas, mesmo possuindo dinheiro; entretanto Pedro nao justificou sua resposta.
Excerto XVII: 7) Ao ter dinheiro, o homem resolveu
seus problemas? Conte-nos.
Gustavo: Ndo, ele foi expulso da mercearia e quase foi
preso pela policia.
Pedro: Nao.

A resposta de Gustavo demonstra uma compreensdo critica e reflexiva do texto,
quando ele reconhece que, apesar de o personagem ter adquirido dinheiro, isso ndo foi
suficiente para resolver todos os seus problemas. Essa resposta revela uma capacidade de
transcender a leitura literal do texto e considerar as implicacdes mais amplas, como a
maneira pela qual o personagem age e reage diante de suas circunstincias, € 0 que isso
reflete sobre a visao de mundo do autor. Esse dado pode ser correlacionado com o que
afirmam Cristovao e Stutz (2019) sobre a compreens@o das imbricagdes entre atividades
praxeoldgicas e de linguagem. Nesse sentido, Gustavo mostra a capacidade de
transcender a leitura literal do texto e considerar as implicagdes mais amplas, como a
maneira pela qual o personagem age e reage diante de suas circunstincias, € 0 que isso
reflete sobre a visdo de mundo do autor. Assim, Gustavo ndo apenas retoma os fatos do
texto, mas os reinterpreta a luz de uma compreensdo dos valores e significados
subjacentes, mostrando um nivel de engajamento com o texto. Por outro lado, Pedro nao
justificou sua resposta.

A Questdo 8 envolvia uma reflexdo do posicionamento critico apos a leitura do
conto sobre uma das temdticas presentes: o dinheiro. Ambas as respostas dos alunos
autistas demonstram que foram capazes de realizar uma reflexao critica sobre o papel do

dinheiro, conectando-o a conceitos mais amplos como trabalho e sorte.

Excerto XVIII: 8) Vocé acha que dinheiro resolve tudo?
Por qué?

Gustavo: Ndo, Dinheiro é bom, mas ndo é tudo. Para
construir a vida a pessoa tem de trabalhar muito e ainda
ter um pouquinho de sorte.

Pedro: Ndo, porque se ndo tiver sorte o dinheiro pode
dar azar.
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Gustavo reconhece que, embora o dinheiro seja importante, ele ndo € suficiente
para garantir sucesso ou felicidade por si s6. A inclusdo da necessidade de “trabalhar
muito” e “ter um pouquinho de sorte” indica que ele compreende a complexidade da vida,
em que multiplos fatores contribuem para o bem-estar e o sucesso. Sua resposta reflete
uma andlise critica que vai além do simples contetido do conto, conectando a narrativa ao
entendimento mais amplo da vida. Pedro sugere que o dinheiro, sem sorte, pode até
mesmo trazer resultados negativos, o que € uma reflexdo interessante sobre as incertezas
da vida. Sua resposta € mais simples e direta, mas ainda assim, demonstra a capacidade
de pensar criticamente sobre a relacao entre dinheiro e sorte. Ambas as respostas refletem
a capacidade de posicionar-se em relacdo ao texto e ao contexto, alinhando-se ao que
Cristovao e Stutz (2019) descrevem como uma habilidade crucial para a significacdo
textual.

A Questdao 10 também abordou a capacidade de significagdo ao relacionar na
narrativa do conto maravilhoso um tema real e comum associado ao mundo da fantasia,
através de elementos maravilhosos. A andlise das respostas de Gustavo e Pedro revela

diferentes niveis de compreensao e interpretacao do texto.

Excerto XIX: /0) Vocé acha que a leitura desse conto
maravilhoso pode provocar o riso ou a reflexdo nos
leitores? Por qué?)

Gustavo: gostei porque é engracado e leva a reflexdo
também.

Pedro: Reflexdo sobre dinheiro.

Gustavo indica uma apreciacdo pessoal do conto, destacando que ele achou
engracado e que, a0 mesmo tempo, promoveu reflexdo. No entanto, ele ndo especifica
quais aspectos do conto provocaram essas reagdes, o que deixa a interpretacio aberta.
Pedro oferece uma resposta mais especifica, o que sugere que ele identificou um tema
central no conto que gerou uma reflexao associada ao dinheiro. Essas respostas indicam
uma abordagem direta e objetiva na interpretacdo, caracteristica que pode estar
relacionada ao perfil de comunicacdo de alunos autistas, onde a concisdo e o foco em
aspectos concretos sao comuns.

Na Atividade 2 a mobilizac¢do da capacidade de significacdo estava relacionada a
Questdo 8 que solicitava a identificacdo e justificativa de agdes, atitudes e

comportamentos do conto que sdo considerados inadmissiveis no mundo real. Essa
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pergunta tinha como objetivo estimular os alunos a nido apenas lerem o texto, mas a

refletirem sobre as implicagdes éticas e morais das agcdes nele retratadas.

Excerto XX: 8) Indique e  justifique
acoes/atitudes/comportamentos do conto que sdo
inadmissiveis no mundo real.

Gustavo: as mentiras e trapagas, agir com mal fé;
Pedro: ser desonesto e mentir.

Gustavo e Pedro Ambos identificaram agdes inadmissiveis, como “mentiras e
trapacas” e “desonestidade”, mas ndo forneceram justificativas, o que ¢ um ponto a ser
considerado. Constato, mais uma vez, que ambos os alunos autistas ndo justificaram sua
resposta, o que leva a inferir a falta de aptiddo em expressar suas opinides. Eles alegaram
na corre¢do coletiva da atividade ndo saber o que justificar, demonstrando a falta dessa
pratica reflexiva de compreensao do texto. Por outro lado, € valido valorizar o esfor¢o de
ambos em identificar comportamentos negativos, pois isso ja € um passo importante em
direcdo ao desenvolvimento do pensamento critico.

Na Atividade 5 a referida capacidade foi abordada na Questdo 5 solicitava dos
alunos uma opinido sobre o final do conto, e indagava se eles conseguiam associa-lo a
alguma lembrancga familiar; em caso, afirmativo, os alunos deveriam relatar. Nesse caso,
os alunos deveriam mobilizar conhecimentos prévios para construir a reflexio suscitada
ap6s a leitura do conto. E possivel perceber respostas distintas na resolucio dessa questio

por parte de Gustavo e Pedro.

Excerto XXI: 5) Como vocé define o final do conto?
Relembra alguma historia com seu avo-avé ou algum
Sfamiliar querido? Se sim, conte-nos. Gustavo: diferente;
sim, quando era pequeno meus pais trabalhava e minha
avo cuidava e brincava comigo jd que ndo tinha ninguém
para brincar;

Pedro: Foi um final legal, porque os avos demonstraram
um carinho que eles sentiam pelo netos.

Gustavo respondeu que o final do conto para ele era diferente, afirmou que a
historia o fez relembrar algum fato familiar, e logo em seguida, apresentou sua lembrancga.
Pedro definiu o final como “um final legal ”, complementando sua opinido ao expressar

o que entendeu da relacdo dos personagens do conto.
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7.5 MOBILIZACAO DAS CAPACIDADES DE LINGUAGEM NA ATIVIDADE DE
RECRIACAO DO CONTO

De acordo com os dados apresentados sobre as capacidades de linguagem
reveladas na atividade de recriagdo do conto maravilhoso, € possivel inferir que os alunos
autistas apresentaram potencialidades no desenvolvimento das capacidades importantes
para o reconhecimento do género.

A Questao 6 da Atividade 5 solicitava a (re) criacdo ou adaptacdo do conto lido
através do seguinte comando: “Torne-se escritor do conto acima, ADAPTANDO-O OU
RECRIANDO-O. Pode ser alterando o desfecho (final), as caracteristicas de algum
personagem, trazer um personagem de outra histdria para participar dessa narrativa, no
ambiente em que ela ocorre, na época em que as agdes acontecem, na caracterizacao dos
personagens etc. Use a imaginagdo e abuse da criatividade! Como sugestdo: o melhor
conto serd postado e compartilhado nas redes sociais da escola! ROTEIRO: 1) Elabore
uma lista de modifica¢des que podem ser realizadas na adaptacdo do conto; 2) Observe
se o tempo verbal da historia ficou coerente com o que pretendia comunicar em cada
momento do texto; 3) Utilize a descricdo quando houver necessidade de retratar o
ambiente e as caracteristicas dos personagens; 4)Verifique se as partes da historia estao
bem interligadas, tanto no que diz respeito as ideias do texto como aos elementos
linguisticos que ligam essas partes; 5) Crie um titulo que faga referéncia ao conto
maravilhoso adaptado; 6) Como se trata de um conto comum, modifique a situagdo
fantdstica, incomum ou magica da histéria. Por exemplo, uma bruxa nao seria aquela que
faz feiticos e magia, mas alguém muito malvada ou com hébitos diferentes do comum.
Soltem a criatividade!!!”

No desenvolvimento da capacidade de ac@o nessa atividade, destaco o contexto
de producgdo expresso ao situarem suas histérias em mundos imagindrios, enquadrando-
se no género em questdo, sendo representado por meio do simbolismo, histéria
maravilhosa x realidade das relagdes humanas. Nesse sentido, identifiquei nos textos
produzidos por Gustavo e Pedro um dos aspectos do género conto maravilhoso: contribuir
para a formagdo humana ao abordar temas de relevancia social. Gustavo, na adaptacdo do
conto Casa de v6 enquadrou-o na narrativa fantastica ao retratar uma situagdo cotidiana

de maneira verossimil, e o extraordindrio surge rompendo as estruturas racionais.
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Excerto XXII: Um dia minha vo, eu e meu primo
ficamos conversando sobre as historias de comadre
fulorzinha, e ela falou que uma vez meu avé tava
cacando e do nada ele escutou um assovio e um vuto
passando na mata.

Pedro foi mais autoral ao abordar o tema que se aproxima mais do mundo real do

que do ficcional.

Excerto XXIII: Na casa do meu tio também é muito
bom. Ele me deixa avontade, na sala com o video game,
Netflix, piscina. Toda vez que vou ld dia de domingo ele
faz churrasco e as vezes também jogamos domind,
baralho, depois nos tocamos violdo, porque eu gosto.

Sobre o conteudo temético, observei nas recriacdes do conto que ambos os alunos
utilizaram a presenca do elemento maravilhoso, através da comadre fulorzinha citada por
Gustavo, e do velho do saco mencionado por Pedro.

Quanto ao contexto de producio € relevante mencionar o desempenho de ambos
os alunos nos seguintes aspectos: Gustavo apresentou titulo pelo nome da personagem
principal As historias maravilhosas da minha vo Helena; seu texto foi escrito em onze
linhas; presenca de antagonista e protagonista; bem como presenca do narrador em
terceira pessoa do discurso:

Excerto XXIV: Gustavo: Naquele dia ele escutou um
barulho estranho no meio das matas.

Pedro ndo apresentou titulo; seu texto foi escrito em dez linhas; com a presenga
do narrador em terceira pessoa do discurso, bem como das figuras de protagonista e
antagonista:

Excerto XXV: Pedro: Minha vozinha sempre é bastante
cuidadosa com os netos, sempre quando agente visita
ela, ela faz bolo de chocolate e conta historias do seu
tempo de crianca. Fala do velho do saco que carregava
criancas quando desobedecia seus pais.

E possivel perceber que Pedro comeca a narrativa com uma descri¢io carinhosa e
familiar, utilizando elementos cotidianos como “bolo de chocolate” e “historias do seu
tempo de crianga”. Esses detalhes criam uma ambientagdo intima, o que € caracteristico
na adaptacdo do género do conto maravilhoso para uma situagdo mais préxima do seu
contexto de vida. Isso demonstra uma boa capacidade de adaptacdo do conteiido
referencial, trazendo para a narrativa elementos que fazem sentido no contexto social e

subjetivo. Ele também incorpora um elemento tradicional de histdrias populares, o “velho
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do saco”. Ao introduzir esse personagem, Pedro demonstra uma compreensao do papel
de figuras simbdlicas em narrativas que visam ensinar uma li¢do, algo que é tipico dos
contos maravilhosos. Assim, ele adapta esse elemento ao contexto de sua propria
narrativa, o que reflete sua habilidade em utilizar referéncias culturais e sociais de forma
coerente. Nesse sentido, a mobiliza¢do de sua capacidade de ac@o para criar uma narrativa
€ coerente e significativa, visto que utilizar elementos culturais e sociais de maneira que
enriquece o texto e facilita a comunicagdo, adaptando a producdo de linguagem as
exigéncias do meio social, conforme Barros (2015).

Na mobiliza¢ao da capacidade discursiva, enfatizo que a marca do tempo pode ser
percebida na recriacdo do conto pelos alunos autistas na utilizacdo de organizadores
temporais. Por exemplo, Gustavo utiliza expressdes como: Em uma tarde sinistra;
Naquele dia. Pedro também faz uso de marcador temporal como Uns meses depois.
Identifiquei também que tanto Gustavo quanto Pedro conseguiram produzir um texto com
as principais caracteristicas de um conto maravilhoso, ou seja, contaram um fato (o que
aconteceu; quando aconteceu; onde aconteceu; como aconteceu € com quem aconteceu),
utilizaram uma linguagem menos formal e exerceram o papel de narrador-personagem.

Sobre a capacidades linguistico-discursivas saliento, por exemplo, o emprego dos
tempos verbais, as retomadas nominais, principalmente, pronominais, além da

predominancia dos verbos de a¢do conjugados no pretérito perfeito e imperfeito.

Excerto XXVI: Gustavo: minha vo substituida pelo
pronome ela; verbo: falou — pretérito perfeito;

Pedro: meu tio substituido pelo pronome ele; verbo:
carregava — pretérito imperfeito.

As respostas acima me permitem observar como Gustavo e Pedro conseguem
mobilizar elementos de coesdo textual, especialmente através do uso de pronomes e
verbos, para conectar ideias e dar continuidade a narrativa. Gustavo identifica a
substituigdo da expressao nominal “minha v6” pelo pronome “ela.” Além disso, ao
identificar a forma verbal “falou” no pretérito perfeito, ele mostra a capacidade de
reconhecer e aplicar corretamente tempos verbais que situam a a¢do no passado, o que €
crucial para a narrativa. Pedro, assim como Gustavo, utiliza uma retomada pronominal ao
substituir “meu tio” por “ele”, o que demonstra sua capacidade de usar pronomes para
manter a coesdo textual. Além disso, ao identificar o verbo “carregava” no pretérito

imperfeito, Pedro revela a compreensdo de como esse tempo verbal pode expressar acoes
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continuas ou habituais no passado. Assim, ambos os alunos fazem uso de pronomes para
substituir nomes, o que € um claro exemplo de coesdo nominal, bem como identificam e
usam corretamente os verbos no pretérito perfeito e pretérito imperfeito, indicando que
eles conseguem situar as agdes no tempo de forma apropriada.

A mobiliza¢do da capacidade de significacdo € representada na (re)criacdo do
conto por Gustavo e Pedro através da relacdo de elementos de diferentes contextos (social
e cultural) e temdticas (empatia, familia, desigualdade, ambic¢ao) expressas nos textos,
discutidas e compreendidas pelos alunos, através da participagcao nas interacdes coletivas
que favoreceu a troca de ideias com seus colegas.

No que diz respeito ao ndo dominio ou aos obstdculos mais recorrentes, em relacao
as capacidades de linguagem desenvolvidas nas atividades sobre o conto maravilhoso,
alguns pontos chamaram mais aten¢do. O primeiro ponto relaciona-se a capacidade de
acdo refletida na leitura, sobretudo o ndo reconhecimento das condi¢des de producao dos
contos, visto que ambos os alunos apresentaram dificuldades de inserir os fatos da
realidade social com o maravilhoso.

O segundo ponto é sobre o plano discursivo, no qual os alunos apresentaram
dificuldades quando foram levados a desenvolver interpretacdes de camadas mais
profundas dos textos que leem, como a presenca de elementos linguisticos que marcam o
gerenciamento das vozes e pontos de vista presentes nos discursos diretos e indiretos dos
contos lidos. Por exemplo, na (re)criacdo do conto, ambos os alunos utilizaram apenas o

discurso indireto:

Excerto XXVII: Gustavo: Naquele dia meu avé quando
chegou do campo também sentou com a gente.

Pedro: Quando meu tio mim chama para ir na casa dele
eu ja sei que vou brincar muito. Na casa do meu tio
também é muito bom.

O terceiro ponto direcionado a capacidade linguistico-discursiva esta relacionado
as dificuldades que foram mais evidenciadas na (re)criacdo do conto quando ambos os
alunos demonstram baixo repertdrio lexical através das repeticOes de palavras que
sinalizam pouco dominio do conhecimento linguistico, bem como da auséncia da

pontuacdo nos periodos longos e questdes de ortografia.

Excerto XXVIII: Gustavo: Minha vozinha também
cantava na varanda da sua casa. A casa tinha uma vista
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para sua plantacdo de milho e os bicho como as galinhas
tavam todas soltas no terrero.

Pedro: Uns meses depois do meu aniversario é quando
a gente fica de férias e ai minha vozinha agrada a gente
denovo com o bolo de chocolate que é meu preferido.

Conforme averigudvel no excerto acima, Gustavo faz uso de palavras repetidas
como “casa”, ocorre o desvio em relacdo a concordancia através do trecho “os bicho” e a
questdo da ortografia da palavra “terreiro”, como outras no decorrer do texto, por
exemplo, “vulto”. Pedro utiliza palavras repetidas no mesmo tdépico frasal como “a
gente,” e apresenta o desvio de ortografia na palavra de novo, como também “a gente”
em outro momento do texto. Ainda assim, percebi, através do trabalho realizado sobre o
conto maravilhoso, uma tendéncia de Gustavo e Pedro responderem a maioria das
atividades propostas de forma coerente. Por essa razdo, questdes pontuais de ortografia e
de concordiancia, como as mencionadas acima, foram objeto de ensino no

desenvolvimento do itinerario de aprendizagem.

7.6 SINTESE DAS ANALISES SOBRE O RECONHECIMENTO DO CONTO
MARAVILHOSO

Retomando Dolz e Schneuwly (2004), € valido salientar, se um aluno se desvia do
padrdo de escrita, por possivelmente apoiar-se em seu conhecimento da linguagem oral,
transferindo esse aspecto para o texto escrito, tal atitude nao pode ser tomada como erro,
tampouco, como uma disfun¢do bioldgica do aluno. Na verdade, inferi que, em certas
situagdes, podem ser limitagdes préoprias de adolescentes em processo de constru¢do do
conhecimento.

Com os resultados obtidos, € possivel constatar que ler novamente partes do texto
quando ndo entendem ou quando se distraem e recordar os principais trechos da histéria
constituiram os aspectos menos utilizados pelos alunos autistas. Nesse sentido, para esse
momento de reconhecimento do género, mesmo com toda instrucao em sala de aula, essas
dificuldades demonstram ser mais acentuadas.

E vilida a indagacio de como os professores e as pessoas, no geral, se relacionam
e significam o mundo das pessoas autistas e o que poderia ocorrer se, ao invés de enfatizar
a deficiéncia fossem feitas as devidas mediag¢Ges. Portanto, as constatacdes feitas a partir

do material didatico aplicado e analisado, nesta se¢do, mostram a importancia de refletir
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criticamente sobre como estamos entendendo, enquanto professores, os processos de
interacdo, comunicac¢do e linguagem dos alunos autistas.

Do exposto, a andlise dessas atividades permitiu visualizar as capacidades ja
mobilizadas pelos alunos autistas e organizar o Quadro 9 com os obsticulos de

aprendizagem encontrados.

Quadro 9 — Obstaculos de aprendizagem no reconhecimento do conto maravilhoso

Capacidade de linguagem Obstédculos de aprendizagem

Acdo - Inser¢do dos fatos da realidade social com o maravilhoso.
- Exemplificac@o das respostas com palavras ou expressoes
dos pardgrafos iniciais do conto.

Discursiva - Compreensdo da necessidade de articular mais
detalhadamente o contetido do texto.

- Interpretacdes de camadas mais profundas dos textos que
leem, como os pontos de vista presentes nos discursos diretos
e indiretos dos contos lidos.

Linguistico-discursiva - Repertério lexical através de palavras que sinalizam
dominio do conhecimento linguistico.

- Pontuacio nos periodos longos e questdes de ortografia

Significacdo - Aptiddo em expressar suas opinides.

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro com os obstaculos elencados acima, associado as dimensdes ensindveis
do conto maravilhoso, possibilitou a andlise das capacidades de linguagem mobilizadas
durante o processo de ensino, o que permitiu a organizacao de atividades didéticas para

melhor trabalhar o desenvolvimento dessas capacidades no itinerdrio de aprendizagem.
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8. DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DE LINGUAGEM DOS
ALUNOS AUTISTAS NO ITINERARIO DE APRENDIZAGEM SOBRE A
CARTA ABERTA

“Escrever ¢ talvez a maior das inven¢des humanas, unindo
pessoas, cidaddos de épocas distantes, que nunca se conheceram.
Os livros quebram os grilhdes do tempo- prova de que os
humanos podem trabalhar com a magia” (Carl Sagan, 2006).

A organizacdo das atividades propostas teve como objetivo aperfeicoar as
capacidades de linguagem dos alunos autistas, possibilitando que eles aprendessem a
utilizar um género de texto, como a carta aberta, em diversas situacdes de comunicagdo.
O itinerdrio de aprendizagem sobre a carta aberta, elaborado com base nos resultados da
andlise do primeiro dispositivo didético (sequéncia de atividades para o reconhecimento
do conto maravilhoso), foi estruturado em trés etapas especificas, considerando suas

singularidades e necessidades.

8.1 ANALISE DAS RESPOSTAS AS ATIVIDADES DE LEITURA E ESCRITA
SOBRE A CARTA ABERTA

A Atividade II da Etapa I do itinerario estabeleceu o contato inicial da turma
com o género e com a tematica do bullying. Nela evidencia-se maior mobilizacdo da
capacidade de aclo trabalhada a partir do contexto de produ¢do mediante os seguintes
parametros: lugar de producio, posi¢ao discursiva do emissor e do destinatdrio e objetivo
da interacdo. E possivel inferir, através das respostas de Gustavo e Pedro certa
apropriacdo dessas capacidades. Por exemplo, na Questdo 3 as respostas de Gustavo e

Pedro demonstram compreensao sobre o publico-alvo da carta aberta.

Excerto I: 3) De acordo com o exemplo acima de carta aberta,
é possivel saber a que tipo de leitor ¢ enderecada?)
Gustavo: sim, é para os pais ou responsdveis aos jovens.
Pedro: sim, para todos os pais, filhos, responsdveis para
convidar a perceber coisas importantes sobre esse tema

tdo dificil.
Gustavo identifica que a carta € dirigida a pais ou responsaveis pelos jovens, o

que demonstra sua habilidade em reconhecer a intengcdo comunicativa e a relagao entre o

conteddo e seu destinatario. Pedro, por sua vez, expande essa identificacdo ao incluir
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“todos os pais, filhos e responsaveis”, sugerindo que ele entende a carta como um meio
de sensibilizar um ptblico mais amplo sobre um tema dificil e importante.

A Questao 4 (A carta aberta possui um plano estrutural de seus elementos: titulo,
introducdo, desenvolvimento, conclusio e despedida. E possivel identificar, no texto, as
partes caracteristicas da carta aberta? Se sim, sinalize na propria carta.) solicitava que
os alunos sinalizassem na propria carta aberta os elementos de plano estrutural: titulo,
introducdo, desenvolvimento, conclusdo e despedida. Vejamos ambas as respostas nas

imagens 3 e 4 a seguir:

Imagem 3 — Resposta de Gustavo

H Diants dos Gitimos acontecimentos ocoridos em nosso estado, © tema bullying
r.i. - mais uma vez vem a tona, desafios & expectslivas sfo cdadas em tomo de algo 150
= s L3 terrival come o gue na Escola G A pergunta que fica & come devemos

crientar? Como devemasayitar? Nesla cana aberta guers me dirigir a todas {pais. filhos,
| responsdveis), quero ihe convidar a perceber coisas importantes sobre esse tema tSo
difici.

= Paulo disse em sua cara acs Efésios 6.4: “Pais, ndo kritern seus filhos, antes
| | erem-nos segundo a iInstrugio e conselho do Senbor,” Isso me faz lembrar de histSrias
! comuns, de pals ou responsaveis se referindo sos secus filhos por adjefivos que
I | cenaments “imitara”, “ofenderia® a gqualquer ser humano, coisas como “burra”, “gordo”,
{ “Infeliz®, “dicta”, “lerdo”, “paspalha” e tantos oulros gque poderiam ser citados; a maiona

de nds j& passou ou conlinua passando por situagSes assim,
Paulo sinds nos ensina e Efésios 6.1; "Fihos, cbedecam a sous pais no

Senhor, pois isso & justo.” Porém, muitas vezes também vemos o inverso, ou seja, filhos
gue usam adjietivos pejorativos em relacio acs seus pals ou responsaveis. Essas duas
cenas de desrespeitc mostram um coragdo que precisa do amor de Jesus.

Quando olhamos para jovens fazendo bullying com oulro, Nnosso coracdo deve
se entristecer com assa realidade, por isso gueremos dizer por meio desta carta a vood
pal, mae, responsavedl, filho, crianca enfim. a todos homens e mulheres de bem
independentemente da idade, siga o amor de Jesus, trate ac seu proximo com respeito,
dentro de casa, na escola, no trabaiho ou na rua. Que nossas palavras ndoe sejam
apenas palavras jogadas ao vento, mas gue elas refltam atitudes positivas.

rafraseando o Apostolc Pauo em Romancs 2,25 podemos dizer: "Nao adianta
conhecer a verdade da lei de Deus, se vooé ndo vive, se voc nfo a cumpre™. O ponto
central @ que ndc adienta falar o que & certo, mas sim fazer o que ¢ cero, Nossas
atitudes ensinam muite mais que nossas palavras.

Vaoltando as perguntas: como devemos orientar? Devemos cremnar com base na
vardade de Deus, como Jesus disse: "Ame O seu proaximo comao a simesmo”™. NAo existe
mandamenltc maior do que esse”(Me 12.31). Entao todos nds termos a responsabiidade
independentemente da idade que tlemos de refletir o amor de Cristo onde e com gquem
Estivermos

A sasgunda pergunta; Como devemos evitar? Sendo exemplos para os mais
novos, sim! Nés que somos mais velhos inspiramos os mais noves & influenciamos na
construgdo de sua personalidade, na sua construgdo de principios e valores, essa é a
nossa responsabiidadel Esse & o nosso desafiol

MNesse senrtido, devemos nos perguntar como adultos, como irmSos mais velnos,
como responsaveis peia vida de algudm: "0 gue temos inspirados neles™? Deus nos

para sermos pesscas gque refitam o seu amor, em todos os estagios de nossas
vidss {crisngas, adolescentes, jovens, adullos e idosos); que sempre o amor de Deus
reine em cada coraglo.

H ey Atenciosamente,
Ads _J‘\'r-.P"M
H Vinicius Carvalho Jordéo - Capel&o Institucionat

Imagem 4- Resposta de Pedro
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# ¥l o | Prezados pais efou responsaveis.

: iante dos dltimos acantecimentos ocomidos em nosso estado, © tema bullying

i mais uma wer vem & tona, desafios & expectativas sfo criadas em tomo de aigo 18o

Sl = terrivel como o que ocomeu na Escola Goyases. A perguma que fica é: como devemaos.

mrodu orientar? Como devernos evitar? Mesta carta aberta guero me dirigic a todos {pais, flhos,
dificil

responsdveis): quers lhe convidar a perceber coisas importantes sobre esse tema t&o

fiem-nos segundo a instrucic e o conselho do Senhor." 1§50 me faz lembrar de historias
comuns, de pals ou responsaveis se referindo =o0s seus filhos por adietivos que
cetamente “imitaria®, "ofenderia” a qualquer ser humano, coisas como “bure”, “gordo”,
“Infeiiz", “idicta”, “lerdo”, “paspalho” @ antes oulros que poderam ser clados; 8 maiona
de nés j& passeu ou continua passando por situagdes assim,
Paulo sinda nos ensina em Efésios B.1; “Filhos, obedecam a seus pais No
Senhor, pois isso & justo.” Poram, muitas vezes lambém vemos o inverse. ou ssja, filhos

FYor e que usam adetivos pgpralivns em relacao aos seus pais ou responadveis. Essas duss
g e cenas de qu do amor de Jesus

Quando ohamos para Ja\nens fazendo mllymg COM CULTD, NOSSO COMMCRD deve

se entristecer com essa r . POT IS80 qu dizer por meio desta carta a wood

pai, mae, responsavel, filho, crianga ,enfim, 2 todos homens e mulheres de bem
Independentements de idade, siga © amor de Jesus. rate a0 Seu proximo com respeito.
dentro de casa, na escola. no trabatho ou na rua. Que nossas palavras ndo sejam
apenas palavras jogadas ac vento, mas que elas refitam atitudes positivas.
arafrazeando o Aposiole Paulo em Remanos 2.25 podemes dizer: "N&o adianta
conhecer a verdade da lei de Deus, se vood nSo vive, se vood Nn&o a cumpre™, O ponto
central € gque n&o adianta falar o que & certo, mas sim fazer o que & ceno; nossas
atitudes ensinam muito mais que nossas palavias.
Voltando as perguntas; como Den i com base na

verdade do Deus, como Jesus disse: "AmMe o seu Proxi Mo como a sl mesmo”. NEo existe
mandamento maior do gue esse™(Mc 12.31). Entfo todos nds temios a responsa blidade
independentements da idade que temos de refletir 0 amor de Cristo onde e com quem
stivermos.
A segunda pergunta: Como devemos evitar? Sendo exemplos para os mais
nowvos, sim| Nés que somos mais velhos inspiramos os mais novos e influenciamos na
construcao de sua p de. na sua cor de principios e valores, essa é a
nossa responsabiidade! Esse & o nosso desafiol
Hesse sentida, davemos nos perguntar come adufios, come inMmaos mais velhos,
como responsaveis peia vida de algusm: "0 que temos nsprados neles"? Deus nos
para que refitam o seu amaor, em todos os astigios de nossas
vidas (clancas, adolescentes, jovens, aduitos e idososk que sempre o amor de Deus
reine em cada co

Atencicsaments,

Vinicius Carvalho Jordéo - Capelfo Institucional

Desvedrdn

Fonte: Arquivo da pesquisa.

E possivel visualizar que Gustavo e Pedro conseguem compreender essa parte
visual da estrutura da carta aberta pela sinalizacdo feita, o que demonstra compreensao
sobre a estrutura do género, nesse primeiro momento. Essas respostas refletem que,
apesar dos desafios que o autismo pode trazer em termos linguisticos, ambos os alunos
conseguem captar caracteristicas importantes do texto, como o propaosito comunicativo e
o publico-alvo mobilizados através da capacidade de agdo.

A mobilizacdo da capacidade discursiva, nesta atividade, foi enfocada a partir
de duas questdes sobre a construgdo dos argumentos presentes no texto. Na Questdo 6
Gustavo e Pedro captaram as ideias centrais do texto e a maneira como 0s argumentos
foram construidos.

Excerto II: 6) Quais sdo os argumentos principais? Como vém
desenvolvidos?

Gustavo: os argumentos se resumiram mais a de ter empatia e respeito
ao proximo e isso sendo uma autoridade religiosa, sempre fazendo
referéncia a trechos biblicos.

Pedro: como devemos orientar? Com base na verdade de duas como
disse Jesus “ame o proximo

Como devemos evitar? Sendo exemplo para os mais novos

O que temos inspirado neles? Deus nos abencoe para que seremos
pessoas que reflitam o seu amor.

Gustavo identifica que os argumentos giram em torno de empatia e respeito ao

proximo, especialmente que esses argumentos sdo apoiados por referéncias a trechos
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biblicos, o que indica que ele consegue compreender a conexao entre a mensagem
principal e as bases textuais usadas para sustentd-la. Pedro, por outro lado, retira um
trecho da carta aberta que serve como um dos argumentos apresentados. Essas respostas
indicam que, apesar de suas dificuldades potenciais do espectro, esses alunos conseguem
ndo apenas identificar os argumentos principais de um texto, mas também entender como
eles sdao desenvolvidos e apoiados por referéncias e exemplos. Isso sugere uma
considerdvel capacidade de interpretacdo e sintese, fundamentais para a compreensao de
textos.
Na Questao 7 as respostas de Gustavo e Pedro a pergunta se os argumentos para
a motivacdo da carta sdo eficientes revelam suas diferentes percepcdes quanto a
compreensdo do texto.
Excerto III: 7) Os argumentos apresentados sdo convincentes para a
motivagdo da carta? Justifique.
Gustavo: mais ou menos, apenas fala que temos que ter amor ao
proximo e respeito aos pais. Ndo convence muito o vinico argumento bem
foi o de falar que adultos ou responsdveis influencia o jovem.

Pedro: sim, porque serve bastante pro nosso cotidiano porque tem
muintos jovens que ndo respeitdo ao proprio pais.

Gustavo expressa certa insatisfacdo considerando o0s argumentos apenas
parcialmente convincentes. Ele percebe que o texto foca em valores como amor ao
proximo e respeito aos pais, mas acha que esses argumentos ndo sio suficientemente
fortes para convencer o leitor. No entanto, ele reconhece que o argumento sobre a
influéncia dos adultos ou responsdveis sobre os jovens foi mais eficaz. Pedro, por outro
lado, considera os argumentos convincentes, justificando que eles sdo relevantes para o
cotidiano, especialmente para muitos jovens que, em sua visao, ndo respeitam os proprios
pais. Sua resposta sugere que ele parece valorizar a pertinéncia dos argumentos para a
realidade dos jovens, o que reflete sua compreensdao de que o texto aborda questdes
importantes.

Essas respostas demonstram que, apesar do autismo, Gustavo e Pedro sdo capazes
de refletir criticamente sobre a presenca dos argumentos, embora a avaliagdo de Gustavo
seja mais critica e detalhada, e a de Pedro se concentre na relevancia prética e cotidiana
dos argumentos.

Os obstaculos de aprendizagem presentes nas respostas a essa atividade apontam
para lacunas na mobiliza¢do da capacidade linguistico-discursiva e revelam importantes

aspectos sobre as particularidades do processo de ensino e aprendizagem. Gustavo
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apresenta expressoes genéricas como “mais ou menos”, “nao convence muito” e desvio
na concordancia verbal “o de falar que adultos ou responsaveis influencia o jovem”. Pedro
apresenta erros de ortografia, constituidos de tragcos da oralidade e da informalidade *“pro
nosso cotidiano” e “porque tem muintos jovens que nao respeitao ao proprio”, bem como
a grafia equivocada da desinéncia nimero-pessoal do presente do indicativo do verbo
respeitar. Entretanto, esses tracos sdo comuns nio apenas em alunos autistas, mas também
nos demais alunos que tém dificuldade em diferenciar os registros orais e escritos,
especialmente quando a informalidade da fala influencia diretamente a escrita.

A terceira e ultima atividade dessa etapa do itinerario consistiu na mobilizacao
das capacidades de linguagem através da comparacdo da carta aberta com a carta pessoal.
Como um dos objetivos propostos no itinerdrio (Dolz, Lima e Zani, 2020) € o trabalho
com diferentes géneros que possuam alguma relacao de natureza estrutural ou discursiva,
a atividade evidenciou a mobilizagcdo das capacidades de linguagem dos alunos autistas
na carta pessoal.

Busquei a mobilizacdo da capacidade de acdo através do conjunto do contexto
socio subjetivo. Na “letra A” da Questdo 1 as respostas de Gustavo e Pedro fornecem uma

compreensdo das questdes relacionadas ao texto.

Excerto IV: 1) a) Qual foi o assunto tratado no texto? Gustavo:
o cachorro que ele ganhou de presente de natal.

Pedro: o cachorro que ele ganhou no ano anterior e todo o
trabalho que ele deu durante esse ano.

Ambos os alunos demonstram uma compreensao do assunto principal do texto,
que € o cachorro que o narrador ganhou de presente. Gustavo foca no fato de que o
cachorro foi um presente de Natal. Pedro vai um pouco além e menciona o cachorro, mas
também acrescenta que o texto também trata do trabalho que ele deu durante o ano. Isso
sugere que Pedro captou mais mindcias do texto, refletindo uma atencdo aos detalhes
adicionais fornecidos na narrativa.

E possivel identificar um obstdculo de aprendizagem nas respostas dessa
atividade relacionado a coesao referencial (capacidade linguistico-discursiva), visto que
o referente “ele” ¢ ambiguo. Essa ambiguidade dificulta a compreensao clara sobre a

quem ou a que “ele” se refere. No contexto dado, pode se referir tanto ao cachorro quanto

ao personagem que recebeu o cachorro. Para sanar ambiguidades como essa, na corre¢ao
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coletiva foram trabalhados aspectos da coesdo, e retomei esse exemplo para
reformularmos com uma constru¢o mais coerente.

Como resposta da “letra D” relacionada a um dos integrantes da carta pessoal,
Gustavo e Pedro identificam corretamente que “Rabito” ¢ o cachorro mencionado no
texto.

Excerto V: 1) d) Quem é Rabito? Justifique sua resposta com
fragmentos do texto entre as linhas 8-11.

Gustavo: o cachorro. “Tudo comegou no natal do ano passado
quando eu escrevi uma cartinha pro senhor pedindo um
cachorrinho. O senhor atendeu o meu pedido e me mandou o
Rabito.

Pedro: o cachorrinho. “Rabito esse foi o nome que eu escolhi
para ele”.

Gustavo cita o trecho da carta onde o narrador menciona ter pedido um cachorro
chamado “Rabito” como presente de Natal, mostrando que ele entendeu a relagao entre o
pedido do narrador e o presente recebido. Pedro refor¢a a identificacdo com uma citagio
diferente, onde o nome do cachorro é mencionado explicitamente. Ambos utilizam
fragmentos do texto para justificar suas respostas, demonstrando que conseguem extrair
informacdes especificas para fundamentd-las, o que € um sinal positivo de compreensao
textual e habilidade em localizar informacgdes especificas.

Evidencia-se sobre a mobiliza¢do da capacidade de acdo que Gustavo e Pedro sao
capazes de compreender o texto e extrair informagdes especificas. Gustavo parece mais
focado em responder de forma direta e objetiva, enquanto Pedro mostra uma tendéncia a
expandir um pouco mais as informagdes, captando detalhes adicionais. No contexto de
aprendizagem de alunos autistas, essas respostas sugerem que ambos t€m habilidades de
leitura e interpretacdo, sendo capazes de seguir a narrativa e identificar informacdes
essenciais.

A capacidade discursiva € mobilizada na Questdo 4 relacionada a produgdo e

interpretacdo dos tipos de discurso.

Excerto VI: 4) Segundo o texto, por que até alguns meses atrds
as coisas estavam feias?

Gustavo: Por causa da bagunca que o cachorrinho fazia.
Pedro: Porque o cachorrinho (Rabito) estava dando muito
trabalho e bagungando.
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Gustavo identifica que as coisas “estavam feias” por causa da bagunca que o
cachorro estava fazendo. Sua resposta é direta e se concentra no comportamento do
cachorro como a principal razdo para a situacao dificil. Ele parece focar em um discurso
“autdnomo”, concentrando-se diretamente na causa do problema (a bagunca do cachorro)
sem expandir para detalhes adicionais. Pedro faz uso de uma citagdo direta do texto e
oferece uma resposta semelhante, mas menciona especificamente que o cachorro Rabito
estava “dando muito trabalho e baguncando”. Ele demonstra uma tendéncia a implicar-se
mais na interpretacao ao mencionar o “trabalho” que o cachorro estava dando, o que pode
indicar uma maior sensibilidade ao contexto narrativo e aos detalhes, ainda que ambos
operem dentro do eixo disjunto-autdonomo.

Ambos os alunos autistas expressam uma situacdo de “narracdo” (disjunto e
autdbnomo), onde o foco estd no mundo narrado (0 mundo do cachorro e seu impacto na
vida do narrador) e as condicdes de producdo do texto ndo interferem na interpretagao.
Eles identificam corretamente que a narrativa foca na bagunca causada pelo cachorro, o
que demonstra sua capacidade de interpretar o “mundo narrado” sem precisar de
informacdes adicionais sobre o contexto em que o texto foi produzido. Os exemplos
contextualizam como esses alunos navegam entre diferentes tipos de discurso e como
suas respostas refletem suas habilidades de interpretacdo dentro do “mundo narrado”,
demonstrando autonomia e capacidade de compreensao sem precisar recorrer ao contexto
externo ao texto.

Nessa atividade, a capacidade de significagdo foi mobilizada na “letra G”. Quando
questionados sobre a importancia de registrar a data em uma carta pessoal, tanto Gustavo

quanto Pedro reconhecem a relevancia desse elemento.

Excerto VII: 1) g) Paravocé, é importante registrar a data nesse

tipo de texto? Por qué?

Gustavo: sim. Se o assunto do texto envolver alguma data

importante ndo ficaremos perdidos.

Pedro: sim. Para saber a data que foi enviada e escrita.

Gustavo menciona que a data ajuda a contextualizar o texto, especialmente se o

assunto for relacionado a uma data especifica, evitando confusdes. Pedro, por sua vez,
destaca a fun¢do pratica de registrar a data para saber quando a carta foi escrita e enviada,
o que é importante para manter um registro cronolégico dos eventos. Ambas as respostas

mostram que eles entendem a fungdo prética da data em uma carta pessoal, embora

expressem essa compreensdo de maneira diferente.
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Ao responderem sobre a importancia de registrar a data, Gustavo e Pedro
demonstram uma compreensao bdsica da funcdo contextual e histérica que esse elemento
desempenha nesse género (Cristévao e Stutz, 2019), pois ao entenderem que a data ajuda
a situar o texto no tempo, os alunos estdo, de certo modo, reconhecendo a importancia
dos elementos textuais que conectam o contetido da carta a realidade social e histérica de
quem a escreve. Além disso, as respostas refletem uma compreensdao de como os textos
ndo apenas comunicam informagdes, mas também expressam a forma de ser, pensar, agir
e sentir de quem os produz.

A Etapa II do itinerdrio é constituida por trés encontros. Na Atividade 4 sobre a
identificacdo das caracteristicas estruturais da carta aberta, a capacidade de acdo foi
mobilizada na Questdo 1. Ao analisar as respostas dos dois alunos autistas, € possivel
compreender que ambos estdo tentando identificar as caracteristicas essenciais do

género, mas com abordagens distintas, o que reflete suas diferentes compreensoes.

Excerto VIII: 1) O género do texto que lemos é carta aberta.
Como esse género jd foi trabalhado em sala de aula apresente
trés caracteristicas desse género textual.

Gustavo: Linguagem mais formal expde um ponto de vista o
defendendo com argumentos, alerta sobre um problema e espera
mudancas.

Pedro: informar algo, ser curto e breve, ter uma estrutura.

Em sua resposta, Gustavo se alinha mais diretamente com a estrutura tradicional
de uma carta aberta. Ele menciona a “linguagem mais formal”, “expor um ponto de vista
defendendo com argumentos”, e a ideia de “alertar sobre um problema e esperar
mudancas”. E possivel inferir que ele compreende a carta aberta como um género que
tem uma funcao social critica, onde se expde um problema e se busca influenciar a opinido
publica ou provocar uma acdo. Pedro também identifica caracteristicas importantes do
género; no entanto, € menos especifico e parece focar mais na forma do que na func¢éo da
carta aberta. Ele menciona a necessidade de uma estrutura clara, mas nao aborda o aspecto
argumentativo ou social do género.

Barros (2015), ao discutir sobre a capacidade de adaptacdo do género textual ao
contexto comunicativo, ressalta a importancia de o produtor da linguagem adaptar sua
producdo ao ambiente fisico, social e subjetivo. Nesse sentido, Gustavo e Pedro mostram

uma compreensao das caracteristicas do género “carta aberta” e indicam certa consciéncia
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da necessidade de adaptar o género ao contexto de uso, mas cada um enfatiza diferentes
aspectos dessa adaptacdo.

A capacidade discursiva mobilizada na Questdo 3 estd relacionada aos eixos
conjuncao/disjuncao e implicacdo/autonomia (Bronckart, 1999). As respostas de

Gustavo e Pedro revelam suas interpretagdes sobre o propdsito comunicativo do texto:

Excerto IX: 3) Todos nos lemos e escrevemos com alguma
intencdo. Qual a intengdo dos alunos da turma 8301 ao escrever
esse texto?

Gustavo: avisar sobre os perigos da adolescéncia aos futuros
adolescentes.

Pedro: informar os males da vida de um jovem aos adolescentes.

Gustavo foca na ideia de “avisar sobre os perigos da adolescéncia”, indicando uma
preocupacio em alertar os futuros adolescentes sobre os desafios e riscos que eles podem
enfrentar. Pedro, por outro lado, sugere que ele vé o texto como uma forma de
conscientizacdo, com o objetivo de transmitir informacdes importantes sobre as
dificuldades associadas a adolescéncia. Eles percebem o texto como uma ferramenta de
comunicacdo voltada para educar e preparar os jovens para a fase que estdo prestes a
vivenciar. Ambos os alunos identificam o texto como uma forma de comentar e explicar
os perigos que esses adolescentes podem enfrentar, o que reflete um discurso conjunto e
implicado, onde as condi¢des de producdo (a experi€éncia € o conhecimento dos
adolescentes que escreveram o texto) sdo essenciais para entender o objetivo da
comunicacdo. Ao identificarem que o texto visa informar sobre os perigos e dificuldades
da adolescéncia, eles manifestam um entendimento de que o texto ndo apenas informa,
mas também implica uma preocupacao direta dos autores com seus leitores. Assim, as
respostas desses alunos se inserem dentro de uma estrutura discursiva especifica, onde a
relacdo entre o contetddo temadtico e a situagc@o de producio € direta e implicada, refletindo
um discurso voltado para a orientagdo e a conscientizacdo dos jovens sobre os desafios
da adolescéncia.

A mobilizagdo da capacidade linguistico-discursiva foi contemplada na Questao
10, ao ser trabalhada a funcao dos advérbios de negacao e do tempo verbal na constru¢io

do sentido de adverténcia da carta aberta.

Excerto X: 10) A carta aberta lida possui um tom de adverténcia aos
jovens do futuro, exemplificada pelos advérbios de negacio (NAO) no
inicio de alguns periodos. associe esse fato e o tempo verbal empregado
no texto, refletindo sobre os sentidos empregados.
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Gustavo: a carta tem um tom de adverténcia pois esta carta foi feita para
tentar alertar os futuros adolescentes e evitar que eles cometam esse tipo
de erro.

Pedro: ela tem esses advérbios pois essa carta aberta quer demonstrar
altoridade.

Gustavo entende que a carta aberta utiliza um tom de adverténcia para alertar os
futuros adolescentes sobre os perigos e erros que podem cometer. Ele percebe a intencao
do texto em prevenir comportamentos inadequados, o que demonstra uma compreensao
do propésito do género textual. Pedro associa a utilizagdo dos advérbios de negacdo ao
desejo do autor de demonstrar “autoridade”. Sua resposta, embora sucinta, infere um
aspecto importante do género da carta aberta, que € a intenc¢do do autor de influenciar e
orientar o comportamento do leitor. E vélido destacar que essa intengio de demonstrar
autoridade remete ao conteudo trabalhado em sala de aula sobre os tipos de argumentos.

Como obstaculos é possivel observar a falta de pontuagao, de virgulas (resposta
de Gustavo) e um erro gramatical na escrita da palavra “altoridade" (resposta de Pedro),
0 que remete a tracos da oralidade, e evidencia como esses alunos estdo internalizando
aspectos da capacidade linguistico-discursiva, ainda que em um nivel bésico.

Em relagdo a capacidade de significacao, a Questdo 9 solicitava uma compreensao
sobre os direitos fundamentais pelos quais os jovens devem lutar. As respostas de Gustavo
e Pedro revelam uma preocupagdo com questdes essenciais, como seguranca, educagao,

moradia, alimentacdo e um ambiente escolar saudével.

Excerto XI: 9) O trecho “violéncia traz violéncia e ndo leva a
nada. S6 vale a pena lutar pelos seus direitos”. Discuta com
suas palavras mais direitos que os jovens do futuro devem querer
lutar.

Gustavo: o direito de andar pela rua despreocupado, o direito
ao estudo e o direito a moradia.

Pedro: luta pelo direito de ir e vir, luta por uma alimentacdo,
luta por menos brigas escolares etc.

Gustavo enfatiza direitos basicos e essenciais, como a seguranga (“o direito de
andar pela rua despreocupado”), a educagdo (“o direito ao estudo”) e a moradia. Isso
indica um engajamento na “compreensado da relacao entre textos e a forma de ser, pensar,
agir e sentir de quem os produz” (Cristovao e Stutz, 2019), visto que ao mencionar esses
direitos, ele reflete como o texto lido ressoa suas proprias preocupagdes, integrando esses
aspectos ao seu entendimento pessoal. Pedro também destaca direitos fundamentais,

como a liberdade de movimento (“luta pelo direito de ir e vir”), a alimentagdo e a
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diminui¢do de conflitos nas escolas (“luta por menos brigas escolares). Sua resposta
reflete preocupagdes concretas com o cotidiano e demonstra uma ‘“compreensdo dos
conjuntos de pré-construidos coletivos” (Cristovao e Stutz, 2019). Ou seja, ele conecta
sua realidade e a realidade coletiva de sua comunidade as questdes discutidas na carta
aberta. Desse modo, as respostas indicam que ambos os alunos reconhecem e
compartilham valores e preocupagdes que sdo coletivamente importantes, como
seguranca e educacdo, o que mostra uma internalizacdo dos valores sociais amplamente
aceitos, bem como um desenvolvimento da capacidade de engajamento critico com o
texto e uma conscientizac¢do das implicacoes sociais e pessoais desses direitos.

A Atividade S dessa etapa do itinerdrio voltou-se para as diferencas e semelhancas
estruturais, discursivas relacionadas aos géneros noticia e carta aberta. Como j4 havia
mencionado na se¢do V, a turma trabalhou com a noticia em bimestres anteriores. A
capacidade de acdo foi mobilizada através da posicdo social discursiva do emissor e do
receptor, momento e lugar de produgdo. Para ilustrar o desenvolvimento dessa capacidade

por parte de Gustavo e Pedro exemplifico a partir das Questdes 1 e 2:

Excerto XII: 1) Quem escreveu os textos que vocé acabou de ler:
a) Noticia: Gustavo: Luiz Fernando da Silva; Pedro: Luiz Fernando
Silva
b) Carta aberta: Gustavo: os alunos do ensino médio de Maringd;
Pedro: um dos alunos do ensino médio de maringd.

2) Quando os textos foram publicados:

a) Noticia: Gustavo: 20.10.2022; Pedro: 20-10-2022;

b) Carta aberta: Gustavo: maringd, 15 de julho de 2010; Pedro: 15-07-
2010.

As respostas fornecidas por Gustavo e Pedro refletem uma compreensao dos
elementos contextuais da noticia e da carta aberta. E possivel verificar que ambos
conseguem identificar as informacdes contextuais exigidas (autor e data), demonstrando
uma compreensao de que essas informagdes sao relevantes para a atividade em questao.
Eles ajustam suas respostas de acordo com o que foi solicitado, o que é uma manifestacio
da capacidade de adaptar a linguagem e o contetido as necessidades especificas da
comunicacdo. Também € vélido salientar que eles conseguem identificar as informacdes
contextuais exigidas (autor e data), demonstrando uma compreensdo de que essas
informacdes sdo relevantes. Isso reflete o processo continuo de desenvolvimento da
capacidade de a¢ao, onde os alunos estido aprendendo a ajustar suas respostas as demandas

especificas da comunicacao escrita e do contexto em que estdo inseridos.
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Evidencia-se a mobilizacdo da capacidade discursiva na Questdo 9 envolvia a
escolha da forma mais apropriada de comunicacdo para alcangar os objetivos pretendidos
na carta aberta. Gustavo e Pedro demonstram uma compreensao bésica da diferencga entre
linguagem formal e informal, através da identificac@o correta que os textos lidos utilizam
uma linguagem formal, o que é apropriado para os géneros mencionados (noticia e carta

aberta).

Excerto XIII: 9) Os textos lidos foram construidos por meio da
linguagem formal ou informal? Exemplifique com uma citacdo do
texto).

Gustavo: noticia: formal, “em outubro, os olhos da sociedade se voltam
para a prevengdo de bulling”.

Pedro: foi escrito de forma formal, ambos. Foram escritos assim,
especialmente a carta aberta que sempre deve ser escrita formalmente.

Gustavo identificou o uso de linguagem formal, citando “em outubro, os olhos da
sociedade se voltam para a prevencdo de bullying” como exemplo. Pedro também
reconheceu que os textos foram escritos em registro formal, reafirmando a necessidade
de formalidade, especialmente na carta aberta.

A capacidade discursiva desses alunos é evidenciada na forma como eles
interpretam o uso da linguagem nos textos. Ao reconhecerem que ambos os textos
utilizam linguagem formal, eles mostram que estdo cientes da adequagdo do discurso ao
contexto e ao propdsito comunicativo. Isso reflete a habilidade de compreender como o
produtor do texto escolheu e organizou o discurso para alcangar seu objetivo. Desse
modo, é possivel verificar, nas respostas das atividades dessa etapa do itinerdrio, uma
compreensdo adequada da relacdo entre género textual e o tipo de linguagem utilizada.
Gustavo e Pedro demonstram a capacidade discursiva ao reconhecer a formalidade do
discurso nos textos lidos, o que € uma manifestacdo do que Barros (2015) descreve como
a selecdo e organizacdo do discurso apropriado para uma acao de linguagem especifica.
Essa andlise revela que, embora sejam alunos autistas, eles sdo capazes de identificar e
compreender as convengdes linguisticas apropriadas para diferentes géneros textuais,
adaptando-se as expectativas formais exigidas por esses contextos.

A capacidade de significacio mobilizada na Questdo 7 demandou uma
compreensdo sobre a pratica do bullying na carta aberta lida. As respostas de Gustavo e

Pedro refletem uma compreensao fundamental dos temas discutidos.
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Excerto XIV: 7) Faca uma relagdo entre o que vocé conhece sobre a 1)
pradtica do bullying e 2) o que vocé leu na carta aberta.

Gustavo: verbal, xingamento, intimidagoes.

Pedro: o bulling é praticamente uma pessoa agredir alguém na covardia
no intuito de ser superior e a carta aberta meio que comprova isso.

Ambos os alunos conseguem relacionar suas experi€éncias e conhecimentos
prévios com os conteddos lidos, como o bullying, demonstrando uma habilidade de
analise critica em relacdo ao texto. Gustavo menciona “verbal, xingamento,
intimidagdes”, mostrando que reconhece o bullying como um fendmeno que envolve
agressoes verbais. Pedro, por sua vez, define o bullying como uma forma de agressao
com a intencdo de ser superior, e reconhece que a carta aberta aborda essa questdao. Ao
relacionar os aspectos macro da realidade (Cristovao e Stutz, 2019) com a tematica do
bullying. As respostas de ambos estdo dentro dessa perspectiva, pois eles sdo capazes de
posicionar-se sobre a relagdo entre o que foi discutido na carta aberta e a prética real do
bullying. Assim, essas respostas, embora “basicas”, demonstram uma reflexdo sobre a
importancia de abordar questdes sociais como o bullying em contextos de ensino, o que
€ essencial para a construcao de uma consciéncia critica e reflexiva.

Os obstaculos de aprendizagem identificados nessa atividade foram
relacionados aos aspectos gramaticais relativos a mobilizacdo da capacidade de
linguistico-discursiva, como a falta de conectores adequados e a organizacio das ideias.
Esses elementos representam um desafio para tornar o discurso mais fluido e coerente.
Por exemplo, no trecho “verbal, xingamento, intimidagdes” Gustavo apresenta uma lista
de elementos relacionados ao bullying. Embora a enumeracdo seja clara, faltam
conectores que poderiam fortalecer a coesdo do texto. A auséncia de conectores como
“e”, “ou” ou expressdes como “tais como” faz com que a resposta pareca fragmentada,
comprometendo a fluidez e a conexao entre os itens listados. J&4 Pedro, no trecho “foi
escrito de forma formal, ambos. Foram escritos assim, especialmente a carta aberta que
sempre deve ser escrita formalmente”, apresenta em sua escrita problemas de coesdo e
conexao na construcao da frase. A repeticdo de “escrito” e “formal” em estruturas muito
proximas causa uma sensacdo de redundancia, prejudicando a fluidez. Sabe-se que a
habilidade de conectar ideias de forma coesa e clara é crucial para a eficdcia
comunicativa, o que pode ser desenvolvido com mais prética e orientacdo. Esses
exemplos constituem diagnéstico dos aspectos que foram trabalhados na corre¢do

coletiva e mostram que, embora os alunos compreendam os conceitos, a aplicacdo pratica
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em termos de estruturacdo de frases e uso de conectores pode ser melhorada para garantir
uma comunicagdo mais eficaz e alinhada com o que € esperado para o género.

E valido frisar os trés encontros voltados para atividades direcionadas ao eixo da
oralidade como um dos avangos propostos no itinerdrio de aprendizagem. O sexto
encontro teve como foco o trabalho com os argumentos a serem desenvolvidos na carta
aberta. Durante esse momento, Gustavo e Pedro, organizados em dupla, participaram de
uma roda de conversa realizada em circulo na sala de aula. Com o apoio do colega, ambos
leram seus argumentos, tanto a favor quanto contrérios a tese defendida na carta analisada.
Observei que, apesar das dificuldades de interagcdo entre pares e de socializacdo, Gustavo
e Pedro demonstraram compreensdo da atividade proposta e da importancia daquele
momento de discussdo coletiva.

O sétimo encontro foi dedicado a discussdo da tematica da carta aberta. Como a
turma manifestava insatisfacio com problemas ocorridos na escola e, considerando que
um dos objetivos da carta aberta € protestar contra uma questao especifica e conscientizar
o destinatario ou a comunidade sobre determinado problema, a escrita de palavras-chave
foi direcionada para orientar a produgdo textual dos alunos. Tanto Gustavo e Pedro quanto
os demais colegas colaboraram ao enunciar oralmente essas palavras-chave, permitindo
que as ideias de um ajudassem o outro. Considerando esse contexto, optei por realizar
uma leitura individual em que cada aluno, sentado em sua cadeira, comentava sobre suas
palavras-chave. A timidez durante as apresentacdes orais foi percebida ndo apenas entre
Gustavo e Pedro, mas também em relagdo a turma como um todo, o que evidencia a
necessidade de um trabalho mais aprofundado com a oralidade nas turmas do ensino
fundamental anos finais.

No nono encontro, apos a entrega da primeira versao da carta aberta, os alunos
receberam seus textos revisados e, a partir de comentérios individualizados e de trechos
selecionados das cartas abertas de Gustavo, Pedro e de alguns outros alunos da turma,
exemplifiquei na lousa os pontos de melhoria e aprimoramento para a produgao final. Os
aspectos linguistico-discursivos, especialmente os relacionados a coesdo e coeréncia,
foram abordados, uma vez que os alunos tinham o hébito de repetir palavras com
frequéncia. A partir dos trechos destacados, Gustavo e Pedro participaram da atividade,
propondo possiveis correcdes para suas cartas com a ajuda do colega, ou seja, um fazia

comentdrios sobre a producio do outro.
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Esses dados foram extraidos da observacao participante, conforme as notas de
campo®' 1, 2,3 e 4.

A participagdo de Gustavo e Pedro nas atividades do itinerdrio no eixo da
oralidade pode ser relacionada a luz da cita¢do de Orra (2012), que destaca a importancia
da linguagem no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas autistas. De
acordo com o autor, a linguagem desempenha um papel fundamental na transformacgao
do campo de atencdo das criancas autistas, permitindo-lhes diferenciar objetos, construir
ferramentas internas para integrar informacdes e organizar processos de memoria de
maneira mais consciente.

A interagdo em pares, proposta no itinerario de aprendizagem, foi observada nos
encontros descritos e serviu como um catalisador para o desenvolvimento dessas
habilidades linguisticas. A troca de ideias, a leitura em voz alta, o trabalho em dupla, a
roda de conversa e a revisdo colaborativa das cartas possibilitaram uma troca de ideias e
feedbacks, o que € crucial para o desenvolvimento de habilidades sociais e de linguagem.
Muitas vezes individualiza-se o processo de desenvolvimento de alunos autistas, ao invés
de possibilitar-se trocas relacionais.

A observagdo de que eles contribuiram com a discussd@o, mesmo com a timidez e
a dificuldade de intera¢do, mostra que, com uma abordagem pedagdgica inclusiva, alunos

autistas podem ser capazes de superar algumas de suas dificuldades e se beneficiar da

21 Nota 1: aula sobre elementos articuladores e argumentos para carta aberta: as intervengdes registradas
durante essas aulas, focadas no eixo da oralidade, foram poucas e, na maioria das vezes, limitaram-se a
controlar os alunos que estavam “perturbando” a aula. Segundo pesquisas, pessoas no espectro autista
podem ser muito sensiveis a ambientes lotados ou barulhentos, e esses contextos, que podem parecer banais
para pessoas neurotipicas, incomodam profundamente individuos com TEA. Isso me leva a refletir sobre a
necessidade de um trabalho mais intenso com a prépria turma, pois, se os alunos ndo estiverem engajados,
um pouco de bagunca pode ocorrer, exigindo minha interven¢do para manter o controle da situacdo.Nota
2: aula sobre a temadtica da carta aberta: Busquei ao mdximo utilizar uma linguagem clara e objetiva ao me
comunicar com a turma e explicar as atividades. Acredito que, se temos quarenta alunos, devemos ensinar
a todos os quarenta, € nao apenas a trinta € nove. No entanto, isso ndo me impede de voltar o olhar e
direcionar uma atengao especial para as singularidades de Gustavo e Pedro.

Nota 3: a cuidadora estava presente na sala, mas ndo auxiliava os alunos autistas. Ao ser questionada sobre
essa postura, ela explicou que, por serem adolescentes, os alunos ndo querem alguém que funcione como
uma “baba” por perto. Compreendi essa perspectiva, pois essa fase é, especialmente, propensa a pratica do
bullying entre os jovens.

Nota 4: a parte das atividades que envolviam oralidade e interacdo entre pares, observei que Gustavo e
Pedro foram gradualmente se aproximando dos colegas, demonstrando crescente interesse. Como percebi
esse envolvimento deles, para mim eles estavam compartilhando das mesmas situagdes e aprendendo. Logo,
podemos também destacar que as atividades orais individuais e coletivas e os conhecimentos construidos
ao longo do itinerdrio foram favoraveis para guiar a aprendizagem e o desenvolvimento das capacidades de
linguagem requeridas.
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interacdo em pares. A experié€ncia coletiva, como a troca de comentérios sobre as cartas
abertas, também sugere que esses momentos de interacdo ndo s6 ajudam no
desenvolvimento de habilidades especificas, como também fortalecem a autoconfianca e
a capacidade de comunicacao dos alunos. Essas ideias se relacionam com a citagdo de
Ferreira e Tonelli (2020) sobre os desafios da inclusao de criancas com TEA ao destacar
que, ao invés de individualizar o processo de aprendizagem de alunos autistas, € crucial
criar contextos colaborativos que facilitem trocas significativas, promovendo nao apenas
a inclusdo, mas também o fortalecimento de habilidades comunicativas, cognitivas,

emocionais e sociais, bem como a constru¢cao de um ambiente de suporte e acolhimento.

8.2 ANALISE DA PRODUCAO TEXTUAL DA CARTA ABERTA

Na Etapa III do itinerdrio de aprendizagem ocorreram as produgdes iniciais e
finais dos alunos autistas. Essa produc¢do textual consistiu na a¢do de produzir >a¢do de
corrigir/refletir> acdo de produzir. Ou seja, os alunos produziram uma primeira versdo da
carta aberta, tiveram um momento de feedback na corre¢do. Considero que, em contexto
escolar, é desejavel uma pratica corretiva que ofereca nao sé notas (conceitos), mas,
sobretudo, andaimes nos quais os alunos podem se apoiar durante a reescrita (Bazarim,
2019). E, por dltimo, desenvolveram uma versao final do género.

A partir do comando “Chegou a hora de vocés produzirem a primeira produgdo
textual da carta aberta para ser enviada para a escola sobre o tema ‘DESAFIOS
ENFRENTADOS NO AMBIENTE ESCOLAR”, Gustavo e Pedro desenvolveram sua

producdo textual.

8.2.1 Produgdo textual de Gustavo
Vejamos na imagem 5 a primeira versao de Gustavo:

Imagem 5- Produgdo textual de Gustavo- Primeira versao
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Transcrig@o da carta aberta de Gustavo para fins de melhor leitura

Campina Grande, 16/11/2022
Carta aberta destinada a Secretaria de Educagdo

Caro Superior,

Estou nesta carta falando pela minha turma com o objetivo de lhe informar das
dificuldades que a escola estd a passar. J4 sdo semanas passando por isso, e apesar de termos
conseguido nos adaptar razomente muitas turmas (principalmente as turmas da noite) estdo
sendo gravemente prejudicadas devido a falta de energia.

O fato deste evento ter ocorrido de forma imprevista fez com que a escola se
prejudicasse de tais formas:

- atraso da merenda: sem geladeira, alimentos pereciveis tendem a chegar mais tarde a escola;
-sem agua: na escola a 4gua € movida por uma bomba, que pelo fato de ser elétrica, precisa de
energia para funcionar;

- alunos do Protar sem aula: a escola se torna um ambiente completamente escuro sem as
lampadas e postes para clarear tornado impossivel a permanéncia dentro de uma sala de aula;

Por estes motivos e outros que a escola, que deveria ser um ambiente acessivel e que
responde as nossas necessidades esta se tornando cada vez mais privativa devido a problemas
como este.

Nos, pedimos e reivindicamos a volta da eletricidade na nossa escola, lembre-se: alunos
estdo sendo prejudicados por isso.

Atenciosamente, XXXX aluno do 8° ano da Escola XXXXXXXXX

Fonte: Acervo da pesquisa.

E possivel perceber na primeira versao da carta aberta produzida por Gustavo que
o tema € a falta de energia elétrica na escola, o que estava causando diversos problemas
e prejudicando os alunos, especialmente os das turmas noturnas. O leitor-alvo, além da

professora, € a Secretdria de Educacdo, indicada no cabecalho da carta, e o objetivo é
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informar as autoridades sobre as dificuldades que a escola enfrenta devido a falta de
energia e reivindicar a resolucdo desses problemas para evitar prejuizos continuos aos
alunos. Esses sdo os aspectos relacionados ao contexto de produ¢do, como a identificagdo
do tema na proposta de producdo, o leitor-alvo e o objetivo mobilizados através da
capacidade de agdo.

Na escrita da carta aberta, Gustavo apresenta uma paragrafacio bdsica, dividida
em introducdo, onde ele contextualiza o problema; desenvolvimento, onde sdo expostos
os problemas especificos causados pela falta de energia; e conclusdo, que refor¢a o pedido
de resolu¢do do problema. Os argumentos apresentados sdo claros e relevantes,
mencionando problemas préticos que afetam o dia a dia dos alunos, como o atraso da
merenda, a falta de 4gua e a impossibilidade de realizar aulas a noite. Desse modo, o
ponto de vista apresentado € claramente contra a situacdo atual de falta de energia na
escola, visto que a situacdo estd prejudicando os alunos de vérias formas e que uma
solugdo urgente € necessdria. Esses aspectos relacionados a infraestrutura geral do texto
sdo mobilizados pela capacidade discursiva.

A primeira versdo da carta aberta de Gustavo revela a mobilizagdo da capacidade
de significacdo, visto que ele é capaz de articular sua realidade com o contexto social
mais amplo, expressando um posicionamento claro e construindo um discurso que busca
a intervencdo de uma autoridade para resolver o problema apresentado. A producdo
textual mostra que ele estd engajado em uma atividade de linguagem significativa, na qual
ele participa ativamente de uma prética social (a de reivindicar melhorias para sua escola).

Nota-se uma caréncia de conectivos que poderiam melhorar a coesdo entre as
ideias e o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva. A pontuacio apresenta
alguns erros, por exemplo, a falta de virgulas em certas frases, que poderia melhorar a
clareza do texto “[...] a escola se torna um ambiente completamente escuro sem as
lampadas e postes para clarear tornado impossivel a permanéncia dentro de uma sala de
aula”. Alguns erros ortograficos e gramaticais sdo também registrados “conseguido nos
adaptar razomente”. Apesar desses obstaculos apresentados nessa primeira versao,
Gustavo foi capaz de expressar suas preocupagdes, € a partir dessa primeira producio
obtive uma compreensio de como ele mobilizou as capacidades de linguagem na escrita
do género. Na etapa de correcao mostrei ajustes pontuais que podem melhorar a clareza,
a coesao e a formalidade do texto, tornando a carta aberta mais eficaz e alinhada a situacdo

comunicativa.
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Na segunda versao da carta aberta foram identificadas mudangas e melhorias no

texto corrigido a partir da mobilizacdo das capacidades de linguagem.

Imagem 6- Producio textual de Gustavo- Segunda versdo
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Transcri¢@o da carta aberta de Gustavo para fins de melhor leitura

Campina Grande, 07/12/22

Carta aberta destinada a Secretaria de Educagdo

Caro Superior,

Estou nesta carta falando pela minha turma com a finalidade de lhe informar as
dificuldades que a escola estd passando. Ha semanas que estamos passando por isso e apesar
de termos conseguido nos adaptar, razoavelmente, muitas turmas (principalmente as do turno
da noite) estdo sendo gravemente prejudicadas, devido a falta de energia elétrica.

O fato desse evento ter ocorrido de forma imprevista fez com que a escola se
prejudicasse de tais formas: - atraso na merenda: sem geladeira, alimentos pereciveis tendem a
chegar mais tarde a escola; - sem agua: na escola, a 4gua € movida por uma bomba, que por ser
elétrica, precisa de energia para funcionar;- alunos do PROTAR sem aula: a escola se torna um
ambiente completamente escuro sem as ldmpadas e postes para clarear, tornando impossivel a
permanéncia dentro de qualquer sala de aula.

Como alunos ndo podemos permitir que a escola que deveria ser um ambiente acessivel
e que corresponda as nossas necessidades se torne disfuncional devidos a problemas como esse.
Enquanto tal problema nao é resolvido, h4 algumas solugdes como: - a instalacdo de filtros
d’agua na escola; a merenda ser baseada em alimentos que ndo precisam de refrigeracédo, ¢
frutas; - alunos do PROTAR assistir aulas através de videochamadas on-line.

Concluimos que mesmo conseguindo nos adaptar, € inevitdvel a ideia de conviver em
um ambiente escolar dessa maneira. Pedimos a atenc@o da Secretdria de Educacéo para por um
fim a esse problema e termos aulas normais na escola.

Atenciosamente, XXXXXXX aluno do 8° ano da escola XXXXXXXXX.

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Quanto a capacidade de acao, comparado a primeira versdo da carta aberta,
Gustavo conseguiu adaptar sua producdo de linguagem as demandas da situacdo de
comunicac¢do e ao contexto social. A carta aberta ¢ um género que requer formalidade,
clareza e uma organiza¢do especifica, e isso € demonstrado na articulacdo desses
elementos para tratar de um problema concreto, que € a falta de energia elétrica na escola.

Nota-se que Gustavo apresenta o destinatdrio (a Secretiria de Educacgdo) e
estabelece um tom formal, o que demonstra a compreensao do aluno sobre o papel social
tanto do emissor quanto do receptor, adequando-se ao contexto social e ao propdsito da
carta. Essa adaptacdo ao contexto de comunicacao reflete a mobiliza¢do da capacidade de
acdo, uma vez que ele ajusta sua linguagem para atender as expectativas do género e da
situagdo comunicativa. A referéncia ao espaco-tempo (a escola e o periodo em que o
problema ocorre) € clara e bem definida. Além disso, Gustavo assume o papel social de
representante da turma, o que confere legitimidade a sua solicitacdo e evidencia a
responsabilidade assumida em nome de seus colegas.

A carta aberta, em andlise, apresenta uma lista detalhada dos impactos negativos,
como o atraso na merenda, a falta de 4gua e a impossibilidade de aulas para alunos do
PROTAR, demonstrando uma compreensdo sélida do contexto e a capacidade de
sintetizar as informagdes relevantes para o destinatario. Seu objetivo € informar e solicitar
uma agdo da Secretaria para resolver o problema. A partir desse objetivo, Gustavo tenta
convencer o destinatario da importincia do tema, apelando para a necessidade de um
ambiente escolar adequado e funcional, o que reflete uma inten¢do de gerar um efeito
persuasivo no receptor.

A carta aberta escrita por Gustavo evidencia a mobilizacdo da capacidade de acdo,
visto que consegue nao s6 identificar e expor um problema, mas também propor solucdes
e apelar de forma convincente a autoridade competente. Isso demonstra uma compreensao
do contexto de producdo, dos papéis sociais envolvidos e da fun¢do do género carta
aberta, o que reflete um dominio significativo das operacdes que orientam a acdo de
linguagem, e refuta a ideia de “dificuldade de compreensdo contextual” frequentemente
associada ao autismo. Ao contrdrio da suposicdo de que pessoas autistas teriam
dificuldade em compreender contextos complexos, o aluno mostra uma capacidade clara
de entender o ambiente escolar, suas deficiéncias e implicagdes.

Em relacdo a mobilizacdo da capacidade discursiva evidenciada na

infraestrutura do plano textual da carta aberta, Gustavo manteve a estrutura geral da carta
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nessa versao final. Ele apresenta uma estrutura que comeca com uma saudacao formal e
a introdu¢do do problema, seguido pela descricio das dificuldades enfrentadas,
concluindo com sugestdes para suavizar o problema até que uma solu¢do definitiva seja
encontrada, refletindo uma estruturacao do contetido temdtico, que é uma das principais
caracteristicas da infraestrutura textual discutida por Bronckart (1999).

Essa versdo da carta aberta comec¢a de forma semelhante a primeira, entretanto
reorganiza a informagdo para melhorar a fluidez da leitura. O trecho “Estou nesta carta
falando pela minha turma com a finalidade de lhe informar as dificuldades que a escola
esta passando” € mais coeso e direto. Sao introduzidas sugestdes concretas para mitigar
os problemas, enquanto a solu¢d@o definitiva ndo € alcancada, como a instalacdo de filtros
d’4gua e a realizacdo de aulas online para os alunos do PROTAR. A conclusdo também
foi aprimorada para refletir melhor a necessidade de resolver o problema. O trecho
“Pedimos a atencao da Secretaria de Educacdo para por um fim a esse problema e termos
aulas normais na escola” é mais direto e objetivo em relacdo a versao anterior, que termina
com uma suplica mais generalizada.

Esses pontos demonstram a capacidade de Gustavo em organizar o conteido de
forma que o texto seja coerente, respeitando a sequéncia ldgica dos acontecimentos e das
argumentacdes, e contesta a ideia de “falta de sentido” na linguagem autista, mostrando
que ele foi capaz de avaliar criticamente uma situacdo e articular suas preocupagdes de
forma estruturada e significativa.

Considerando ainda o desenvolvimento da capacidade discursiva, passo para a
andlise dos tipos de discurso. Na carta aberta de Gustavo, ha predominancia de discurso
interativo (conjunto e implicado), pois ele se coloca como representante dos colegas,
envolvendo-se pessoalmente na comunica¢do ao abordar diretamente a Secretdria de
Educacao (“Estou nesta carta falando pela minha turma com a finalidade de lhe informar
as dificuldades que a escola estd passando”). Este tipo de discurso reflete a proximidade
entre o conteddo tematico e a situagdo de producio, evidenciando a preocupacgao imediata
e concreta do aluno com as condi¢Oes escolares. Além disso, hda momentos de discurso
tedrico (conjunto e autdnomo) quando expde as consequéncias praticas da falta de energia
elétrica de forma objetiva, como na mengao ao atraso na merenda e a impossibilidade de
aulas para os alunos do PROTAR (“atraso na merenda: sem geladeira, alimentos
pereciveis tendem a chegar mais tarde a escola; - sem agua: na escola, a 4gua € movida
por uma bomba, que por ser elétrica, precisa de energia para funcionar;- alunos do

PROTAR sem aula: a escola se torna um ambiente completamente escuro sem as
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lampadas e postes para clarear, tornando impossivel a permanéncia dentro de qualquer
sala de aula”). Esses trechos, embora menos pessoais, ainda estdo ligados ao contexto
imediato, mas sdo apresentados com uma intencao informativa e objetiva.

Em relacdo as sequéncias textuais, Gustavo mescla diferentes tipologias textuais,
principalmente a exposi¢do e a argumentacdo. Ele utiliza a exposi¢cdo para detalhar os
problemas enfrentados pela escola e a argumentagdo para sugerir solugdes e persuadir a
Secretdria a tomar providéncias. Essa combinacdo de tipologias reforca sua capacidade
discursiva em adaptar a linguagem ao objetivo comunicativo, utilizando diferentes
recursos linguisticos para construir uma argumentacio condizente com o solicitado.

Trato, a seguir, da mobilizacdo da capacidade linguistico-discursiva, analisando
como os elementos constitutivos da temdtica sdo organizados, garantindo, assim, a
coeréncia temética da carta aberta. E evidente que Gustavo apresenta pequenas melhorias
na coesdo do texto, como o uso de conectivos mais apropriados e a melhor organizagdo
das ideias. Por exemplo, o uso de conectores como “enquanto tal problema nio é
resolvido” na segunda versdo ajuda a articular melhor as ideias e a sugerir possiveis
solucdes, algo que ndo € presente na primeira versao.

O uso de marcadores textuais como “O fato desse evento ter ocorrido de forma
imprevista...” ¢ “Como alunos nao podemos permitir...” ajuda a demarcar as transi¢des
entre diferentes partes do texto, como a explica¢do das consequéncias e a apresentacao
das solugdes propostas. Gustavo utiliza cadeias anafdricas para retomar elementos ja
mencionados, por exemplo, o aluno inicialmente menciona “o fato desse evento”,
referindo-se a “falta de energia elétrica” mencionada anteriormente. Ao abordar as
consequéncias, o aluno usa expressdes como “sem agua” e “alunos do PROTAR sem
aula”, que estdo implicitamente ligadas ao problema da falta de energia elétrica, sem
precisar repetir a expressdao completa. Essas retomadas referem-se ao mesmo problema
inicial e mantém a coesao do texto, evitando a repeticdo desnecessaria da expressao “falta
de energia elétrica”.

Gustavo apresenta em sua carta modalizagdes que refletem julgamentos subjetivos
e sociais. Por exemplo, ao afirmar que “ndo podemos permitir que a escola... se torne
disfuncional”, o aluno expressa uma avaliagdo negativa da situagdo, caracterizando-a
como inaceitdvel. Além disso, as sugestdes de solucdo (“instalagdo de filtros d'dgua”,
“alunos do PROTAR assistir aulas através de videochamadas on-line”) sdo apresentadas

como necessdrias, demonstrando uma modaliza¢do dedntica.
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Em relacdo a capacidade de significacao, a carta aberta evidencia que Gustavo
demonstra uma compreensdo da situacdo vivida na escola e expressa suas preocupacoes
e sentimento em relacio ao problema da falta de energia elétrica. Ele é capaz de articular
a sua percepc¢ao da realidade com as necessidades de sua comunidade escolar, refletindo
empatia e responsabilidade. Ao engajar-se ativamente na producdo da carta aberta, ele
consegue estruturar suas ideias de maneira clara e objetiva, abordando as dificuldades
enfrentadas pela escola e propondo solugdes, posiciona-se de maneira assertiva ao
solicitar a intervencdo da Secretdria de Educagdo, estruturando seu argumento de forma
a destacar a urgéncia e a importancia da resolu¢do do problema.

Como obstaculos de aprendizagem, é possivel identificar que, apesar dessa
segunda versdo da carta aberta apresentar menos erros gramaticais e de pontuagdo, ha
momentos em que a coesdo verbal poderia ser mais precisa. Por exemplo, a frase “muitas
turmas (principalmente as do turno da noite) estdo sendo gravemente prejudicadas”
poderia ser acompanhada de verbos que expressam melhor a relacdo de continuidade
entre os eventos. Ha também uma inconsisténcia ao se dirigir a “Secretaria de Educagdo”
no inicio da carta e usar “Caro Secretario”, o que pode gerar confusdo e afetar a coeréncia
pragmatica da carta.

Evidencia-se, nessa segunda versdo da carta aberta de Gustavo, um progresso no
desenvolvimento das capacidades de linguagem, tanto em termos de estrutura quanto de
clareza. As corre¢des gramaticais, o uso aprimorado de pontuagdo, a inclusao de solucdes
praticas e o tom mais formal tornam o texto mais eficaz e persuasivo. Nessa versao, ele
ndo s6 identifica os problemas, mas também propde solugdes e exige uma ag¢ao concreta,
0 que a torna mais adequada para seu propdsito. No entanto, ainda hd espaco para
aprimoramento em termos de construcao semantica, o que poderia ser desenvolvido com

mais pratica e orientacao.

8.2.2 Producao textual de Pedro

Vejamos na imagem 7 a primeira versao de Pedro:

Imagem 7- Producdo textual de Pedro- Primeira versdo
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Transcricdo da carta aberta de Pedro para fins de melhor leitura

Campina Grande, 16/11/ 2022

Carta aberta a direcdo,

Querido (a) diretor(a), como nds sabemos, houve uma queda de energia na escola,
fazendo que muitas coisas em que para sua funcdo ser feita precisa de eletricidade,
acabasse parada, fazendo que a escola ndo funcionasse normalmente.

Isso pode afetar muito a escola, ja que tem muitas decisdes que sé funcionam com
energia, isso vai do ventilador da escola até a luz das salas, tanto que os alunos do
PROTAR tiveram que estudar virtualmente por essa falta de luz, além que essa falta de
energia acarreta na hora do lanche também, ja que o lanche pode acabar atrasando por isso.

Tendo isso em conta e demonstrando o que a falta de energia pode acarretar, a
melhor solu¢do para isso seria chamarmos um técnico para ajustar os geradores
imediatamente, pois o quanto mais rdpido melhor serd para todos. Ja que a escola voltaria
a funcionar normalmente como antes, sendo benéfica aos professores quanto aos alunos.

Atensiosamente, XXXXX aluno do 8° ano da Escola XXXXXXXXXX

Fonte: Acervo da pesquisa.

E possivel perceber, na primeira versdao produzida por Pedro, que a carta aberta
aborda o tema relacionado ao impacto da queda de energia elétrica na escola e as
dificuldades resultantes que afetam o funcionamento normal das atividades escolares. O

leitor-alvo da carta € a direcdo da escola, especificamente o(a) diretor(a), e o objetivo é
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informar a dire¢do da escola sobre os problemas causados pela falta de eletricidade e
sugerir uma solucdo pratica (ajustar os geradores) para resolver a situagdo, visando a
retomada do funcionamento adequado da escola. Esses aspectos estdo relacionados ao
contexto de producdo e refere-se a habilidade do aluno em adaptar sua linguagem ao
contexto social, fisico e subjetivo em que a interagdo ocorre.

Na escrita da carta aberta, Pedro apresenta uma estrutura de paragrafacdo basica
com uma introdu¢do que identifica o problema, “Querido (a) diretor(a), como nds
sabemos, houve uma queda de energia na escola, fazendo que muitas coisas em que para
sua funcdo ser feita precisa de eletricidade, acabasse parada, fazendo que a escola nao
funcionasse normalmente”’; um desenvolvimento, que descreve as consequéncias da falta
de energia “Isso pode afetar muito a escola, ja que tem muitas decisdes que so6 funcionam
com energia, isso vai do ventilador da escola até a luz das salas, tanto que os alunos do
PROTAR tiveram que estudar virtualmente por essa falta de luz, além que essa falta de
energia acarreta na hora do lanche também, ja que o lanche pode acabar atrasando por
iss0”’; € uma conclusdo, que propde uma solugdo “Tendo isso em conta e demonstrando
o que a falta de energia pode acarretar, a melhor solucdo para isso seria chamarmos um
técnico para ajustar os geradores imediatamente, pois o quanto mais rapido melhor sera
para todos. Ja que a escola voltaria a funcionar normalmente como antes, sendo benéfica
aos professores quanto aos alunos”. Os argumentos sdao apresentados de maneira
progressiva, comecando pela identificacio do problema, passando pelas suas
consequéncias, € culminando na proposta de uma solucdo. Esses aspectos estdo
relacionados a forma como o aluno organizou e estruturou seu discurso para realizar a
acdo de linguagem.

Em relacdo ao gerenciamento das vozes, Pedro utiliza a primeira pessoa do plural
(“nds”) para se referir a comunidade escolar, o que ¢ apropriado para uma carta aberta.
Evidencia-se que, embora o texto apresente uma narrativa coerente, ha algumas falhas na
conexao entre as ideias, por exemplo através do trecho “[...] fazer com que a escola ndo
funcionasse normalmente”. O uso de conectivos e articuladores poderia ser reforcado para
melhorar a coesdo entre as ideias e facilitar a fluidez da leitura, como no trecho “[...]
fazendo que a escola ndo funcionasse normalmente”. A falta de virgulas para separar
ideias em “tendo isso em conta e demonstrando o que a falta de energia pode acarretar, a
melhor solu¢do para isso seria chamarmos um técnico para ajustar os geradores
imediatamente, pois o quanto mais rapido melhor sera para todos”. Além disso, a palavra

“atenciosamente” foi escrita incorretamente.
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A primeira versao da carta aberta de Pedro mobiliza a capacidade de significagao,
visto que apresenta uma compreensao da situacdo e uma tentativa de usar a linguagem de
maneira eficaz para resolver um problema prético, demonstrando uma consciéncia do
impacto que sua producdo pode ter no contexto escolar. Ou seja, a carta aberta reflete a
preocupacdo do aluno autista com o funcionamento da escola, o que demonstra como ele
pensa e sente sobre a situacdo, bem como evidencia o conhecimento das funcdes e das

N

dependéncias que a escola tem em relacdo a energia elétrica, compreendendo as
implicacdes que essa falta ocasiona a comunidade escolar.

A linguagem simples e a abordagem direta sdo compreensiveis no contexto de um
aluno autista, e essa primeira versao da carta aberta de Pedro mostra uma tentativa de
engajamento com uma questdo importante para a comunidade escolar. No entanto,
busquei, na corre¢do coletiva e no feedback individual, mencionar aspectos como a
elaboracdo de argumentos poderia fortalecer ainda mais a escrita da carta, melhorando
sua eficdcia comunicativa.

Na segunda versdo da carta aberta de Pedro, foram observados alteracdes e

aprimoramentos no texto revisado, potencializando o desenvolvimento das capacidades

de linguagem.

Imagem 8- Producao textual de Pedro- Segunda versao
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Transcricdo da carta aberta de Pedro para fins de melhor leitura

Campina Grande, 07/12/2022

Carata aberta a Dire¢ao

Querido diretor (a), como nds sabemos, houve uma queda de energia na escola, fazendo
que muitas coisas em que sua funcdo precisa de eletricidade acabasse parada, como por
exemplo, a falta de 4gua e a falta de aula no protar.

Isso afetar muito a escola, j4 que tem muitas coisas que s6 funcionam com a energia,
isso vai do ventilador da escola até a cozinha., fazendo que a merenda seja resumida em frutas
e comida bésica, ndo podendo colocar carne nas mesmas, além que esse problema pode
acarretar até no funcionamento da escola, tendo como prova a falta de aula, que tiveram que
ter aulas virtuais para poderem estudar. A melhor solucio pra isso seria chamar imediatamente
um técnico para ajustar o mais rdpido possivel, pois quanto mais rdpido for, melhor serd pra
todos, ja que a escola voltaria a funcionar normalmente.

Com isso tudo em consideracdo, concluimos definitivamente que o problema apesar de
um tanto deveras complicado, sera de facil solucdo se tiver uma agéo rapida.

Atensiosamente, XX XX aluno do 8° ano da Escola XXXXXXXXX
Fonte: Acervo da pesquisa.

Sobre a mobilizacdo da capacidade de acdo, comparado a primeira versao da
carta aberta escrita por Pedro, é possivel perceber que a segunda versdo estd mais
organizada. Comecga com a identificacdo do problema (a queda de energia na escola),
passa pelos efeitos negativos dessa situacdo e conclui com uma proposta de solugdo
(chamar um técnico para ajustar os geradores). O texto segue as convengdes do género
“carta aberta” ao se dirigir diretamente a direcao da escola, identificando o destinatdrio e
adotando um tom de formalidade. Pedro também propde uma solucdo pratica,
demonstrando que compreende o objetivo desse género: comunicar uma preocupacio e
solicitar uma acdo por parte da autoridade responsavel. Desse modo, ele mobiliza as
representacOes do género para alcancar seu objetivo comunicativo, ao compreender que,
na escrita da carta aberta, estd participando de uma pratica social que envolve informar,
convencer e solicitar uma acao do destinatdrio.

Ainda em relagdo ao contexto de producao, evidencia-se que Pedro demonstra
uma compreensdo do contexto em que estd inserido. Ele entende o impacto da falta de
energia na escola e identifica as dreas afetadas, como a iluminacao, o funcionamento dos
ventiladores e o atraso na merenda. Além disso, reconhece a necessidade de uma solugdo
imediata para restaurar a normalidade. Nesse sentido, a capacidade de acdo € manifestada
na forma como Pedro adapta seu texto ao contexto fisico e social da situagdo, e considera
tanto os aspectos fisicos (falta de eletricidade) quanto os impactos sociais (prejuizo aos

alunos e professores), mostrando uma compreensdo do ambiente escolar e das
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necessidades da comunidade. Nesse sentido, o aluno autista demonstra uma habilidade
significativa em organizar e estruturar o texto, adaptar sua producdo ao contexto e utilizar
adequadamente o género para comunicar sua mensagem de forma clara e objetiva. Esse
desempenho refuta as concepgdes estereotipadas sobre as capacidades linguisticas de
sujeitos autistas, mostrando que, com o apoio adequado, seja em relagdo aos dispositivos
e contetidos didéticos, seja em relacdo a metodologia de ensino, eles sdo capazes de se
expressar de maneira complexa e eficaz.

Nessa segunda versao, a mobilizacdo da capacidade discursiva estd expressa
através da infraestrutura do plano geral do texto, do contetido temdtico, dos tipos de
discurso, e do uso de sequéncias textuais. Pedro organiza o conteido da carta aberta de
forma l6gica, o que facilita a compreensdo do leitor, iniciando com a identificacdo do
problema (a queda de energia), passando pela descricdo dos efeitos dessa situagdo na
escola e concluindo com uma sugestdo de solu¢do (chamar um técnico para ajustar os
geradores). Ambas as versdes sugerem a contratacdo imediata de um técnico para
consertar os geradores, mas essa segunda versdo reforca a ideia de urgéncia com o trecho
“quanto mais rapido for, melhor serd pra todos”. Também inclui argumentos adicionais,
como a falta de dgua, o que melhora a compreensao do impacto da falta de energia, e uma
conclusdo mais elaborada, destacando que o problema, embora complicado, pode ser
resolvido com uma agao rapida.

A carta combina diferentes tipos de discurso. Inicialmente, hd um discurso
expositivo, onde é apresentado o problema e seus efeitos. Em seguida, hd um discurso
interativo, onde € sugerida uma solugdo prética (chamar um técnico), e um discurso
injuntivo, ao indicar a necessidade de uma acao imediata. Essa mobilizacao de diferentes
tipos de discurso reforca a efetividade comunicativa da carta aberta.

Pedro faz uso de sequéncias textuais expositivas, ao descrever o problema e suas
consequéncias; injuntivas, ao sugerir uma a¢do concreta (chamar um técnico); e a
argumentativa, ao listar que a falta de energia afeta negativamente o funcionamento da
escola em diversos aspectos, como a ventilacao nas salas, a iluminacdo, a merenda e a
continuidade das aulas para os alunos do PROTAR. A presenca de uma sequéncia
expositiva serve para contextualizar o problema; a sequéncia injuntiva orienta o leitor
para a solucdo, o que mostra uma articulacdo eficiente entre os segmentos textuais
enquanto sequéncia argumentativa, evidencia que Pedro ndo s6 identifica o problema,

mas também utiliza argumentos 16gicos e baseados em fatos para sustentar a sua proposta
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de solu¢do (chamar um técnico para ajustar os geradores). Desse modo, nota-se que a
escolha dessas sequéncias é adequada ao género, que visa informar e persuadir.

Em relacdo ao eixo — conjuncdo/disjuncdo, a carta estd situada na ordem do
“EXPOR — mundo comentado”, com o contetido tematico sendo proximo a situagdo de
producdo, visto que Pedro implica-se diretamente ao sugerir uma solugdo. O texto ndo se
afasta das condicdes de producgdo e contexto do aluno, mantendo uma proximidade com
a realidade imediata da escola. Assim, essa proximidade com a situacdo de producdo
contribui para a forca persuasiva da carta aberta.

A capacidade linguistico-discursiva ¢ evidenciada através dos mecanismos de
conexdo, por exemplo, quando Pedro usa o trecho “Como nés sabemos, houve uma queda
de energia na escola, fazendo que muitas coisas em que para sua funcdo ser feita precisa
de eletricidade, acabasse parada, fazendo que a escola nao funcionasse normalmente”
para conectar o conhecimento prévio a exposi¢ao do problema. Outro exemplo € o uso do
trecho “além que essa falta de energia acarreta na hora do lanche também...” para
adicionar informagdes sobre os problemas causados pela falta de energia.

Os mecanismos de coesdo nominal sao mobilizados quando Pedro utiliza cadeias
anaféricas para retomar elementos ja mencionados, como ao se referir a “queda de
energia” e depois abordar as consequéncias dessa situagdo “Isso pode afetar muito a
escola, ja que tem muitas decisdes que s6 funcionam com energia...”. A segunda versao
apresenta tentativas de conectar melhor as ideias, mas ainda carece de uma transi¢ao mais
adequada entre as partes.

A carta aberta mantém uma sequéncia temporal e causal clara, visto que Pedro
utiliza verbos de acdo (fazer, ajustar, chamar, voltar) e estado (precisar, poder, ser) que
ajudam a manter a continuidade temadtica. Faz uso de modalizagcoes logicas para
apresentar os fatos como certos e inevitaveis, como na afirmac¢do de que a solucao para o
problema seria chamar um técnico “A melhor solucdo para isso seria chamarmos um
técnico para ajustar os geradores imediatamente...”. Também expressa uma modalizacdo
apreciativa quando apresenta um julgamento subjetivo ao avaliar a situagdo “Isso pode
afetar muito a escola” e ao sugerir “pois, o quanto mais rapido, melhor sera para todos”.
Esses elementos indicam um uso consciente dos recursos linguisticos para cumprir a
finalidade comunicativa, o que contraria algumas proposi¢des correntes sobre a
linguagem em pessoas autistas, mostrando que Pedro possui capacidade em organizar e

expressar as ideias no texto.
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No que diz respeito a capacidade de significacdo, a carta aberta de Pedro
demonstra uma capacidade de engajamento do autor ao utilizar o género como um meio
de expressar suas preocupagdes e propor solucdes. Nesse sentido, Pedro “engaja-se em
uma atividade de linguagem” (Cristovao e Stutz, 2019), que envolve a interagdo com o
contexto escolar e a tentativa de resolver um problema. E possivel visualizar essas
questdes através de alguns aspectos, como por exemplo, uma preocupacao em relacao ao
funcionamento da escola, demonstrando um senso de responsabilidade e preocupacgdo
com o bem-estar dos colegas e da instituicao.

Pedro mapeia semanticamente (Cristovao e Stutz, 2019) os impactos do problema,
ao organizar suas ideias de forma sequencial, estabelecendo uma cadeia ldgica de eventos
e consequéncias: “Isso pode afetar muito a escola, ja& que tem muitas decisdes que s
funcionam com energia, isso vai do ventilador da escola até a luz das salas, tanto que os
alunos do PROTAR tiveram que estudar virtualmente por essa falta de luz, além que essa
falta de energia acarreta na hora do lanche também, j4 que o lanche pode acabar atrasando
por isso”. Evidencia-se também conexdes entre as praticas cotidianas da escola
(atividades praxeoldgicas) e a forma como esses problemas sdo comunicados e
compreendidos (atividades de linguagem), pois o aluno reconhece que a solugdo para o
problema deve ser pratica e rapida: “a melhor soluciao para isso seria chamarmos um
técnico para ajustar os geradores imediatamente”. Nesse sentido, nota-se um
posicionamento critico em relacdo ao contexto escolar, ao utilizar o texto como uma
ferramenta para influenciar a dire¢do e promover mudangas, visto que Pedro articula uma
posicdo sobre a necessidade de resolver o problema rapidamente, mostrando uma
compreensdo das relagdes entre o texto que produz e o contexto em que estd inserido.

Como obstaculos de aprendizagem, nota-se que Pedro ndo aprofunda as
consequéncias da falta de energia de maneira concreta. Por exemplo, ele menciona que
“isso pode afetar muito a escola”, mas nao explica como esse impacto se manifesta além
do exemplo dos alunos do PROTAR. Essa segunda versao da carta aberta faz tentativas
de clarificag¢do que, no entanto, ainda resulta em um texto com conexdes inadequadas e a
falta de conectivos adequados também compromete a ligacdo entre as ideias. A
pontuacdo, como o uso de virgulas e pontos finais, poderia ser mais consistente e precisa
para melhorar o fluxo da leitura, “ja que a escola voltaria a funcionar normalmente como
antes...”. Ha erros gramaticais que afetam a clareza, por exemplo, a frase “isso afetar
muito a escola” ¢ gramaticalmente incorreta e deveria ser “isso afeta muito a escola”.

Além disso, o uso de “pra” em vez de “para” ¢ informal e poderia ser substituido para
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manter a formalidade adequada ao género. Esses aspectos prejudicam a clareza e a
consisténcia dos argumentos, principalmente devido a escolha inadequada de palavras e
a estruturagdo das frases.

Apesar de alguns avancgos na estrutura e detalhamento dos argumentos ainda ha
espaco na segunda versdo da carta aberta de Pedro para melhorias significativas,
especialmente em termos de clareza, gramdtica e coesdo. A inclusdo de uma conclusao
mais forte € um ponto positivo, visto que ele ndo apenas identifica os problemas, mas
também sugere uma solucdo pratica: a contratacdo de um técnico para ajustar oS
geradores. Além disso, Pedro mantém um tom respeitoso ao se dirigir a dire¢do da escola,
demonstrando um nivel de formalidade adequado ao género textual e uma compreensao

da importancia de se comunicar de maneira educada em situagdes formais.

8.3 SINTESE DAS ANALISES DO ITINERARIO DE APRENDIZAGEM SOBRE A
CARTA ABERTA

Visando apresentar a evolucdo das capacidades de linguagem mobilizadas por
Gustavo e Pedro, faco uma sintese e, em seguida, apresento um quadro, evidenciando as
potencialidades por eles desenvolvidas nas atividades do itinerdrio.

Com base nos dados apresentados sobre a evolugao das capacidades de linguagem
os obstaculos de aprendizagem de Pedro e Gustavo, dois aspectos chamaram atencdo e
gostaria de destacar. Primeiro, Gustavo e Pedro demonstraram conseguir extrair
informacdes especificas das cartas abertas lidas, utilizando-as para construir argumentos
de maneira eficaz ao responderem a maioria das questdes propostas. Ambos evidenciaram
capacidades adequadas de leitura e interpretacdo, essenciais para a producdo textual em
géneros que exigem articulagdo coerente de ideias e resposta alinhada ao propdsito
comunicativo, como a carta aberta.

Em segundo lugar, os textos produzidos por Gustavo e Pedro abordam temas que
sdo coletivamente importantes € merecem discussao, o que revela uma consciéncia social
e uma capacidade de se conectar com questdes relevantes para a comunidade escolar. Este
reconhecimento sugere que eles estao ndo apenas aprendendo a estruturar o discurso, mas
também internalizando o papel social da escrita. Desse modo, a capacidade de refletir
criticamente sobre a presenca dos argumentos nas cartas abertas lidas € um indicativo de

pensamento critico e de uma compreensio do género.
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Ao analisar as producdes textuais da carta aberta de Gustavo e Pedro, nota-se a
mobilizacio das capacidades de linguagem, embora em niveis variados de
desenvolvimento.

Quanto a capacidade de acao, é possivel observar avangos na mobilizacao das
capacidades de linguagem, especialmente no que diz respeito aos pardmetros do contexto
de producdo. Esses avancos superam as dificuldades anteriormente identificadas,
relacionadas ao ndo reconhecimento das condi¢des de producdo, que se configuravam
como obstaculos na recriagdo do conto maravilhoso. Na elaboragao da carta aberta, Pedro
e Gustavo demonstraram consciéncia da adequacao do discurso ao contexto, utilizando
uma linguagem formal apropriada ao género. Isso sugere que eles sdo capazes de adaptar
suas producdes ao contexto social e as expectativas do gé€nero, situando suas escritas
dentro de um contexto mais amplo e relevante para a comunidade escolar. Essa
observacdo, no entanto, pode entrar em conflito com algumas perspectivas sobre o
autismo. Especialistas, particularmente aqueles que seguem uma abordagem
neurodiversidade, frequentemente argumentam que pessoas no espectro autista enfrentam
dificuldades em adaptar-se ao contexto social, dado que a comunicacio e a interacdao
social podem ser areas desafiadoras para elas. Contudo, como j4 destaquei, as pessoas
autistas possuem diferentes niveis de habilidades e formas de comunicacdo. Isso ndo
significa que autistas nfo sejam capazes de produzir textos dentro de um contexto mais
amplo, mas que requer um processo de aprendizagem ou um apoio mais estruturado, visto
que o processo de fazé-lo de maneira intuitiva, sem orientagdes explicitas ou estratégias
de apoio, pode ser mais desafiador.

Em relacdo a capacidade discursiva, Gustavo e Pedro estruturam suas cartas
abertas de forma a comunicar claramente suas intengdes e argumentos, 0 que sugere uma
compreensdo eficaz da estrutura discursiva necessdria para alcancar o propdsito
comunicativo.

Por outro lado, na capacidade linguistico-discursiva, Gustavo apresenta
dificuldades com o uso de expressdes genéricas e desvios de concordincia verbal,
enquanto Pedro enfrenta desafios ortogréaficos e uma forte influéncia da oralidade em sua
escrita. Esses obstaculos revelam lacunas na mobilizacdo dessa capacidade, apontando
para a necessidade de intervencdes pedagdgicas mais direcionadas, visando fortalecer a
coesdo e coeréncia textual em suas produgdes.

Ao relacionar as produgdes de Gustavo e Pedro com as operacdes da capacidade

de significacdo, percebe-se uma capacidade emergente de posicionamento em relacdo as
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relacdes entre textos e contextos. Eles ndo apenas produzem textos adequados ao género,
mas também refletem criticamente sobre o uso de argumentos e a adequagdo da
linguagem ao contexto, demonstrando uma habilidade de vincular o texto as exigéncias
contextuais. Ao discutirem temas relevantes e coletivos em suas cartas, Gustavo e Pedro
mostram que conseguem relacionar aspectos macro, como preocupagdes sociais, com sua
realidade imediata. Isso evidencia uma compreensdo dos conjuntos de pré-construidos
coletivos que sdo socialmente significativos e merecem ser discutidos em um contexto
formal.

Embora Gustavo e Pedro nido tenham conseguido superar todos os obstaculos
apresentados na producdo inicial e final da carta aberta, como expressdes genéricas,
desvios gramaticais, erros de ortografia e a influéncia da oralidade, houve uma
significativa evolucdo, possibilitando, assim, um desenvolvimento das capacidades de
linguagem (agdo, discursiva, linguistico-discursivas e significa¢do), de acordo com o
estdgio de desenvolvimento de cada um dos alunos, tendo em vista que cada um
apresentava singularidades. Nesse sentido, se faz necessario que o processo de ensino-
aprendizagem continue a ser adaptado as necessidades desses alunos, com intervencoes
pedagdgicas especificas que possam ajudé-los a superar esses obsticulos e alcancar uma
expressdo escrita mais eficaz e precisa.

O Quadro 10, a seguir, apresenta a mobilizacdao, de modo geral, das capacidades

desenvolvidas na producao final por cada aluno, especificamente:

Quadro 10: Potencialidades das capacidades de linguagem desenvolvidas na carta aberta

GUSTAVO

PEDRO

- Capacidade de sintetizar as informacdes
relevantes para o destinatario;

- Habilidade significativa em organizar e
estruturar o texto;

- Dominio significativo das operacdes que
orientam a acdo de linguagem, refutando a
“dificuldade de

ideia de compreensao

contextual”;

- Adaptacdo de sua producdo ao contexto
comunicativo, utilizando adequadamente o
género para comunicar sua mensagem de
forma clara e objetiva;

- Organizac¢do do conteido de forma que o
texto seja coerente, respeitando a sequéncia
légica  dos  acontecimentos e  das
argumentacoes;

- Evidéncia de que, com o apoio adequado dos
dispositivos e contetdos didaticos, é possivel
desenvolver a capacidade de se expressar de
maneira complexa e eficaz;

- Avaliagdo critica de uma situacdo e
articulacdo de suas preocupacdes de forma
estruturada e significativa;

- Uso consciente dos recursos linguisticos
para cumprir a finalidade comunicativa,
que possui capacidade
organizar e expressar as ideias no texto;

mostrando em




186

- Adaptacio da linguagem ao objetivo | - Posicionamento critico em relagdo ao
comunicativo, utilizando diferentes recursos | contexto escolar;

linguisticos para construir uma argumentagao
condizente com o solicitado.

Fonte: Elaborado pela autora.

Gustavo demonstra que consegue identificar e selecionar informacdes relevantes
para o destinatdrio, o que reflete sua habilidade de adaptar a produgao textual ao contexto
comunicativo. Ele refuta a no¢do de que alunos autistas t€ém dificuldades de compreensao
contextual, ao demonstrar um dominio significativo das opera¢des que orientam a agcao
de linguagem. Isso indica que Gustavo compreende o contexto em que seu texto esta
inserido e é capaz de adaptar sua producdo textual as exigéncias especificas desse
contexto. O conteudo de sua carta aberta é organizado de maneira coerente, respeitando
a sequéncia logica dos acontecimentos e das argumentagdes. Essa organizagdo € um ponto
positivo na construcdo de textos bem estruturados e eficazes, especialmente em géneros
como a carta aberta, onde a clareza e a persuasdo sdao fundamentais. Gustavo também
adapta a linguagem ao objetivo comunicativo e ao publico-alvo, o que evidencia uma
competéncia de escrita, desafiando esteredtipos sobre as dificuldades de alunos autistas
em producio textual, e revelando uma capacidade de escrita adaptada ao contexto e ao
publico, referente também a alunos neurotipicos.

Pedro, por sua vez, evidencia, em sua producao textual, habilidade em organizar
e estruturar o texto, adaptando-o as exigéncias e ao contexto comunicativo. Ele consegue
escolher e estruturar os tipos de discurso especificos para realizar sua acdo de linguagem,
ou seja, com o apoio pedagdgico adequado, Pedro é capaz de selecionar e organizar o
discurso, realizando a acdo de linguagem de maneira adequada. A objetividade na
comunicacdo de sua mensagem revela um uso consciente dos recursos linguisticos, o que
contraria proposi¢des que limitam a compreensao das habilidades linguisticas em sujeitos
autistas. Ademais, a carta de Pedro demonstra uma capacidade critica ao abordar o
contexto escolar, utilizando a linguagem como ferramenta para expressar sua posi¢do em
relacdo a temas importantes no ambiente escolar.

Enfim, a andlise da producdo escrita das cartas abertas de Gustavo e Pedro nos
permite desafiar e repensar as concepcoes tradicionais e limitadas sobre a linguagem em
pessoas autistas. Elas sdo um exemplo concreto de como, quando dado o espaco e a

oportunidade, alunos autistas podem expressar-se de maneira complexa e relevante, visto
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que eles ndo s6 identificam o problema, mas também sugerem solugdes praticas. Essas
cartas oferecem uma oportunidade de ver além dos estigmas e entender que a linguagem
autista pode ser rica, coerente e eficaz, mesmo que nio se encaixe perfeitamente nas
expectativas tradicionais. Os alunos engajaram-se em um processo de interagdo social
através da escrita, comunicando-se de maneira que atende as necessidades do contexto.
Esse engajamento reflete a importancia de enxergar além do diagndstico, reconhecendo
as potencialidades encobertas e abrindo espaco para diferentes formas de expressdo e

interacdo, o que foi possivel pela metodologia do itinerdrio da aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Ensinar ¢ um exercicio de imortalidade. De alguma forma
continuamos a viver naqueles cujos olhos aprenderam a ver o
mundo pela magia da nossa palavra. O professor, assim, nao
morre jamais...” (Rubem Alves, 2000)

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar os efeitos de um itinerdrio de
aprendizagem sobre o desenvolvimento das capacidades de linguagem de dois alunos
autistas do Ensino Fundamental Anos Finais. Uma proposta de elaborar dispositivos
didéticos para alunos com TEA em salas regulares de ensino é um tema desafiador, por
ser uma circunstancia atipica e permeada por mitos acerca de como agem e se relacionam
essas pessoas. Embora o campo tenha sido amplamente explorado nos tultimos anos,
muitas questdes permanecem incompreendidas, e essa pesquisa buscou avancar nesse
entendimento, explorando como a inclusdo desses alunos pode ser aprimorada por meio
de adaptagdes didatico-pedagdgicas que desenvolvam suas capacidades de linguagem.

Para isso, procurei responder aos questionamentos que guiaram esta investigacao:

e Quais especificidades linguisticas e discursivas constituem obstaculos
para o desenvolvimento das capacidades de linguagem de alunos autistas
do Ensino Fundamental Anos Finais, visando a sua inclusdo no ambiente
escolar?

e Como adaptagdes didaticas, realizadas a partir de um itinerdrio de
aprendizagem, podem contribuir para o desenvolvimento dessas

capacidades?

Sobre o primeiro questionamento, através dos dados da pesquisa, identifiquei que,
embora os alunos autistas, Gustavo e Pedro, possuam capacidades de linguagem
significativas para a leitura e a escrita, eles enfrentam obstaculos especificos na inser¢dao
de elementos da realidade social dentro de contextos que exigem um certo grau de
abstracdo, como foi perceptivel nas atividades e recriagdo do conto maravilhoso. Esses
obstaculos ndo decorrem necessariamente de limitacdes inerentes ao autismo, das
condi¢des em que se realiza a escolarizacdo desses alunos, razdo por que envolve a
(re)elaboragdo e implementacdo de abordagens didéticas que garantam o direito a

educagdo com efetiva aprendizagem. Entretanto, a capacidade de adaptar sua produgdo
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textual ao contexto comunicativo foi um aspecto no qual ambos os alunos autistas
mostraram progresso, bem como acompanhar o ritmo da turma nas atividades.

Em relacdo ao segundo questionamento, ficou evidenciado que as adaptacdes
didaticas, desenvolvidas através do itinerdrio de aprendizagem, mostraram-se eficazes
para o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos autistas. O
planejamento de atividades que levassem em conta as singularidades desses alunos, como
a incorporacdo progressiva de aspectos da realidade social na producdo textual e a
adaptacao do género as suas realidades, permitiu que Gustavo e Pedro acompanhassem o
ritmo da turma e desenvolvessem suas capacidades significativamente. Essas atividades
demonstraram que, com o apoio pedagégico adequado, € possivel promover a inclusdao
efetiva, e os dispositivos diddticos implementados facilitaram nio apenas a aprendizagem
dos alunos autistas, mas também de toda a turma, evidenciando o potencial inclusivo de
tais abordagens.

E valido salientar que ao considerar o contexto escolar piblico de periferia em
Campina Grande-Paraiba, onde esses alunos estdo inseridos, foi necessério planejar
dispositivos didaticos que ajudassem a superar seus obstaculos de aprendizagem, levando
em conta sua realidade e singularidades. Nesse sentido, reconhecer que cada aluno €
Unico, e pequenos detalhes, como a consisténcia no trabalho pedagégico, a superacdo de
barreiras atitudinais e o aprofundamento em pesquisas e conhecimentos, sdo
fundamentais para reduzir preconceitos, uma vez que incluir é, essencialmente,
reconhecer e abordar as diferencas. Assim, as atividades propostas, como o trabalho com
o conto maravilhoso e a carta aberta, foram estruturadas para promover o
desenvolvimento das capacidades de linguagem.

Especificamente, os dados obtidos nas entrevistas mostraram que o contato direto
com a familia é fundamental, especialmente para professores inexperientes ajudando-os
a tomar consciéncia de seu trabalho e dos resultados dele. Além disso adentrar no chao
da escola possibilitou indmeras reflexdes e ampliacdo na aquisicdo de conhecimentos,
principalmente da minha parte como pesquisadora. De fato, a troca de saberes promoveu
o avanco do conhecimento académico e a criacdo de novas estratégias que ajudaram a
aprimorar o processo de escolarizacao para alunos com TEA. Conhecer as vozes das maes
e da professora de Gustavo e Pedro foi essencial para entender que o sucesso da inclusao
escolar depende da participacdo ativa tanto da familia quanto da escola. A experiéncia

revelou que a inclusdo exige mais do que conhecimento tedrico sobre o autismo e
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estratégias pedagogicas: ela demanda também a disposi¢do de ambos os lados para
acolher e trabalhar positivamente com esses alunos.

O trabalho com atividades de leitura e escrita direcionadas ao desenvolvimento
das capacidades de linguagem dos dois alunos autistas no reconhecimento do conto
maravilhoso foi crucial para os objetivos propostos, visto que a partir da sequéncia de
atividades consegui catalogar os principais obstdculos de aprendizagem, além de perceber
suas potencialidades. Constatei também, como indicam os estudos sobre a escolarizacao
do aluno autista no ensino regular (Nunes e Walter, 2016; Aporta e Lacerda, 2018), que
esse € um processo realizado entre tramas e dramas, abarcando desde o acesso e
permanéncia do aluno na escola, passando por um processo de ensino restrito que pouco
favorece novas aprendizagens, até o avango aos niveis mais elevados de ensino. Nesse
sentido, a anélise das atividades para o reconhecimento do conto maravilhoso permitiu
observar as capacidades de linguagem que os alunos autistas ja possuiam e contribuiu
para direcionar o nosso olhar para as caracteristicas necessarias a serem trabalhadas no
itinerdrio de aprendizagem, possibilitando, assim, o desenvolvimento de ferramentas que
contribuissem para o processo da Zona de Desenvolvimento Proximal dos alunos
(Vigotsky, 2000).

Ficou evidente que o processo de desenvolvimento de capacidades de linguagem
prima por uma consciéncia docente acerca dos objetivos a serem alcancados com o
trabalho desenvolvido. A insercdo de um género na escola deve ser resultado de uma
decisdo didética que atenda ao menos dois objetivos: garantir que os alunos aprendam a
dominar o género para compreendé-lo e produzi-lo dentro e fora da escola, e permitir que
desenvolvam capacidades que transcendam o género em questdo, aplicando-se a
compreensao e producao de outros géneros (Dolz Schneuwly e Noverraz, 2004).

No caso do desenvolvimento do itinerdrio sobre a carta aberta, o dispositivo
favoreceu a inclusdo, pois a criagdo de um contexto para a (re)producdo permitiu que os
alunos autistas compreendessem o objetivo das atividades, o que contribuiu para o
desenvolvimento de suas capacidades de linguagem, apesar das limitacdes impostas pelo
TEA, como por exemplo, problemas de comunicagdo e interagdo social. O envolvimento
desses alunos demonstra o sucesso das atividades utilizadas de forma didatica, o que foi
0 mesmo com o0s outros alunos da sala, o que evidencia que € possivel usar abordagens e
dispositivos que permitam o trabalho com toda a turma, incluindo aqueles com

deficiéncias e transtornos.
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A carta aberta escrita pelos alunos autistas desafia as proposicdes correntes sobre
linguagem e autismo, mostrando que, com apoio adequado, pessoas autistas podem
expressar-se de forma coerente e contextualizada, compreendendo as situacdes em que se
encontram. Isso reforca a importancia de reconhecer e valorizar a diversidade na
comunicacdo e linguagem, superando estigmas e estereStipos.

Dessa forma, ao elaborar dispositivos didadticos, como o itinerdrio de
aprendizagem, que permitam que os alunos compreendam um determinado género, €
preciso estar atento a escolha e a adaptacdo de um género a uma determinada situagdo e
as capacidades de linguagem apresentadas pelos alunos; manter a diversidade das
capacidades de linguagem, prevendo atividades que envolvam a escrita e a oralidade;
sempre que possivel, incluir as atividades em um projeto maior da sala, com a escolha do
género sendo relevante para o grupo, tornando-se, dessa forma, uma aprendizagem
significativa e ndo apenas um trabalho estanque.

E pertinente destacar que esse processo ndo foi ficil, mas sim construido
cotidianamente junto aos alunos, sendo inevitavel relembrar a trajetoria dessa pesquisa e
os desafios enfrentados ao longo do caminho. Desde a busca por uma escola até encontrar
uma turma com um professor disposto a colaborar com a pesquisa — o que foi
particularmente dificil, em fun¢do dos julgamentos que muitas pesquisas fazem sobre a
atuacdo docente —, até a aceitacdo da turma em relacio a nova metodologia de ensino e a
participacdo nas atividades propostas foi desafiador. Outro aspecto marcante foi o desejo
de que meus alunos, sejam eles atipicos ou neurotipicos, alcancem uma aprendizagem
significativa foi o que me motivou a sair da zona de conforto e avangar nas pesquisas e
estudos. Dessa forma, gracas a recep¢do, ao envolvimento e a participacdo dos alunos,
especialmente Gustavo e Pedro, consegui alcancar os questionamentos e objetivos dessa
pesquisa.

Portanto, os dados coletados, embora restritos a uma amostragem pequena de
participantes, t€ém o potencial de instigar outros pesquisadores e professores interessados
no tema. Espero que sejam compartilhados para inspird-los a promoverem uma inclusao
baseada na ética do sujeito, que respeite e valorize o aluno com TEA como ser integral.
Além disso, os resultados apontam para a necessidade de desenvolver estudos na area de
ensino de Lingua Portuguesa, com foco no desenvolvimento das capacidades de
linguagem, em especial nos alunos autistas, pois entendemos que o esfor¢o do professor
em contemplar essas capacidades nas questdes de leitura e escrita favorecerd o

desenvolvimento da compreensdo dos textos pelos alunos.
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Por fim, espero que esta pesquisa contribua para a dissemina¢do de uma
abordagem tedrico-metodoldgica eficaz para o ensino de géneros textuais, servindo como
base para futuras pesquisas e praticas pedagdgicas que visem aprimorar a educagdo

inclusiva nos anos finais do ensino fundamental.
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ANEXO 1
TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “Desenvolvimento das
capacidades de linguagem de alunos autistas do ensino fundamental anos finais: adaptacdes
didético-pedagégicas de leitura” realizada pela estudante Alachermam Braddylla Estevam Sales
e orientada pela Prof®. Dr*. Maria Augusta de Macedo Reinaldo, cujo objetivo central do estudo
¢ investigar a relacdo entre o processo de elaboracio e aplicacdo de material didatico-pedagégico
e o desenvolvimento das capacidades de linguagem em leitura e escrita por alunos autistas do
Ensino Fundamental Anos Finais. Estamos propondo este estudo porque compreendemos que se
faz necessdrio buscar conhecimentos e possibilidades didatico-pedagégicas que ajudem no ensino
e aprendizagem de alunos autistas em salas de aulas regulares.

Tendo como pardmetro a Resolugdo do Conselho Nacional de Satide (CNS) 466/12 e a
Resolucao do Conselho Nacional de Saide (CNS) 510/16, verificou-se que esta pesquisa, como
todas as pesquisas, traz riscos para os seus participantes, pois envolve seres humanos em contexto
escolar, ou seja, em processo de ensino e aprendizagem. Os riscos e beneficios sao apresentados
de acordo com os participantes da pesquisa. Dessa forma, para os alunos: i) constrangimento ao
interagir com estranhos; ii) sentirem-se intimidados durante o acompanhamento e a observacao
das aulas, por parte da pesquisadora, do processo das adaptagdes didaticas; iii) receio e vergonha
de reescrever seus textos conforme as orientacdes dadas a partir da andlise diagndstica; iv) receio
da divulgacdo de seus dados pessoais; A seguir, sdo apresentados os direcionamentos para
minimizar esses riscos. Para os alunos: i) esclarecimento e orientagdo, por parte da pesquisadora,
sobre todas as agdes da pesquisa, elucidando possiveis dividas remanescentes, mesmo apds a
assinatura do TCLE e TALE,; ii) aproximagcdo com os participantes durante o acompanhamento e
a observacgao das atividades a fim de tranquiliza-los e ressaltar que o objetivo ndo € julgar suas
atividades e participacdo nas aulas, mas sim, a partir do conhecimento jid adquirido e das
dificuldades apresentadas, auxiliar, de maneira efetiva, os alunos no seu desenvolvimento; iii)
minimiza¢do do desconforto, garantindo que, em momento algum da pesquisa, inclusive na
divulgacio dos resultados, serd revelada a identidade do participante; iv) minimizacao do receio
da divulgacdo de informagdes e dados confidenciais, salientando aos participantes que a pesquisa
adere a uma politica de privacidade e de protecdo de dados de seus usudrios.

Os beneficios esperados com o resultado desta pesquisa vao desde ser fonte para ampliar
as concepgdes no processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa (LP) de alunos
autistas, até a elaboracdo de material didatico que contemple as dificuldades apresentadas no
processo de andlise diagnéstica. Os sujeitos envolvidos na pesquisa também serdo beneficiados
uma vez que ao longo da pesquisa os aspectos linguisticos e discursivos ja estardo sendo
analisados e apds o final da pesquisa, os resultados apontados como positivos poderdo ser
inseridos e adaptados nas aulas de LP, mas também que motive o trabalho em outras disciplinas.
Se vocé ou os responsdveis por vocé tiverem diividas com relacdo ao estudo ou aos riscos
relacionados a ele, vocé deve contatar o pesquisador principal a fim de resolver seu problema.

DADOS DA PESQUISADORA
Alachermam Braddylla Estevam Sales

Doutoranda da Universidade Federal de Campina Grande
E-mail: alachermam.estevam @ gmail.com
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Rua: Vereador Alberto Falcdo Barroca, 95.
Bairro: Miramar, Jodo Pessoa- Paraiba.
Telefone: (83) 98130-4744

A pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos, localizado na Rua Dr. Carlos Chagas, s/n, Sao José. Campina Grande- PB. E-
mail: cep@huac.ufcg.edu.br/ huaccep@gmail.com.Telefone: (83) 2101-5545. Site do CEP:
https://cephuac-ufcg.wixsite.com/cephuac-ufcg

Assentimento Livre e Esclarecido

Eu, , por ndo ter condi¢cdes
de sozinho compreender 0s termos supracitados autorizo

, responsdvel por mim que
confirme que recebi todos os esclarecimentos necessdrios, e que concorde, se assim achar

prudente, com minha  participagdo  nesta  pesquisa. Desta  forma, eu
assino este termo,
juntamente com a pesquisadora responsavel, em duas vias, uma para o participante e outra para a
pesquisadora. Em caso de quaisquer didvidas ou esclarecimentos, poderd entrar em contato com a
pesquisadora responsavel.

Assinatura do menor

Campina Grande-PB, de de 20__.
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ANEXO II
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Desenvolvimento das
capacidades de linguagem de alunos autistas do ensino fundamental anos finais: adaptacdes
didatico-pedagdgicas de leitura e escrita”, desenvolvida por Alachermam Braddylla Estevam,
discente do curso de Doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Linguagem e Ensino
(PPGLE) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), sob orientacdo da professora
Dra. Maria Augusta de Macedo Reinaldo. O objetivo central do estudo € investigar a relacdo entre
o processo de elaboracdo e aplicacdo de material didatico-pedagdgico e o desenvolvimento das
capacidades de linguagem em leitura e escrita por alunos autistas do Ensino Fundamental Anos
Finais.

O convite para participacdo se deve a sua atuacdo como professor(a) de uma escola da
rede publica e regular de ensino que tem aluno autista matriculado nesse nivel de ensino. Sua
participacdo dard por meio de uma entrevista semiestruturada, que somente serd gravada com sua
autorizagdo prévia. Com sua permissdo, também serdo feitas observacdes nas aulas de Lingua
Portuguesa com registro em didrio de campo.

Tendo como pardmetro a Resolugdo do Conselho Nacional de Satide (CNS) 466/12 e a
Resolucdo do Conselho Nacional de Saide (CNS) 510/16, verificou-se que esta pesquisa, como
todas as pesquisas, traz riscos para os seus participantes, pois envolve seres humanos em contexto
escolar, ou seja, em processo de ensino e aprendizagem. Os riscos e beneficios sao apresentados
de acordo com os participantes da pesquisa. Dessa forma, para o professor, os riscos sdo: i)
constrangimento durante o acompanhamento e a observacao das aulas; ii) receio da divulgacao
de seus dados pessoais; iii) receio da divulgacdo de informagdes sobre a sua pratica pedagdgica.
A seguir, sdo apresentados os direcionamentos para minimizar esses riscos. Para o professor: 1)
esclarecimento e orientacdo, por parte da pesquisadora, sobre todas as acdes da pesquisa,
elucidando possiveis dividas remanescentes, mesmo apds a assinatura do TCLE; ii) ressaltar que
o objetivo da pesquisa ndo € julgar a pratica pedagdgica do docente, mas sim, colaborar com
adaptacdes diddticas que contribuam efetivamente no ensino e aprendizagem do publico-alvo
investigado; iii) minimizar o desconforto, garantindo que, em momento algum da pesquisa,
inclusive na divulgacao dos resultados, serd revelada a identidade do participante; iv) minimizar
o receio da divulgacdo de informagdes e dados confidenciais, salientando que a pesquisa adere a
uma politica de privacidade e de protecdo de dados de seus usudrios.

Sua participacao € voluntdria, isto €, nao € obrigatdria, e vocé tem plena autonomia para
decidir se quer participar ou ndo do estudo, podendo retirar a sua participacdo a qualquer
momento, sem nenhuma penalidade. Para todos os efeitos, serdo garantidas a confidencialidade
das informacdes geradas e a privacidade do participante da pesquisa. Qualquer dado que possa
identifica-lo serd omitido na divulgacdo dos resultados da pesquisa, atendendo a legislacdo
brasileira (Resolucao n° 510/2016 do Conselho Nacional de Sadde), utilizando as informagdes
somente para os fins académicos e cientificos.

A qualquer momento, durante ou posterior a pesquisa, vocé podera solicitar da
pesquisadora informacdes sobre sua participacéo e/ou sobre a pesquisa, o que poderd ser feito por
meio dos contatos explicitados neste termo. Os resultados estardo a sua disposicdo quando a
pesquisa for finalizada e os dados, gravagdes e transcri¢do da entrevista, bem como o registro do
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didrio de campo serdo armazenados em arquivos digitais aos quais somente terdo acesso a
pesquisadora e sua orientadora, e ficardo arquivados com a pesquisadora responsivel por um
periodo de cinco anos. Apds esse tempo, serdo destruidos.

Vocé ndo terd nenhum custo ou quaisquer compensagdes financeiras, mas, como tudo que
envolve a natureza humana é inusitado e imprevisivel, podemos considerar que vocé serd
submetido a situagdes de riscos minimos durante o trabalho de coleta de dados. Participando da
pesquisa, vocé estard contribuindo para uma reflexdo mais aprofundada em relacdo a temética.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados ao publico participante por meio de artigos
cientificos e da tese. O presente termo foi redigido em duas vias, uma para o participante e outra
para a pesquisadora. Em caso de quaisquer diividas ou esclarecimentos, poderd entrar em contato
com a pesquisadora.

DADOS DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Alachermam Braddylla Estevam da Silva

Doutoranda da Universidade Federal de Campina Grande
E-mail: alachermam.estevam @ gmail.com

Rua: Vereador Alberto Falcao Barroca, 95.

Bairro: Miramar, Jodo Pessoa- Paraiba.
Telefone: (83) 99686-5723

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos, localizado na Rua Dr. Carlos Chagas, s/n, Sao José. Campina Grande- PB. E-
mail: cep@huac.ufcg.edu.br/ huaccep@gmail.com.Telefone: (83) 2101-5545. Site do CEP:
https://cephuac-ufcg.wixsite.com/cephuac-ufcg

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informagdes presentes neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informag¢des aqui apresentadas. Todas as
minhas perguntas foram respondidas e estou satisfeito com as respostas. Entendo que receberei
uma via assinada e datada deste documento e que outra via, também assinada e datada, serd
arquivada pela pesquisadora responsavel pelo estudo. Enfim, tendo sido orientado (a) quanto ao
teor do que foi aqui mencionado e compreendendo a natureza e o objetivo do ja referido estudo,
manifesto meu livre consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha
nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagao.

Alachermam Braddylla Estevam (Pesquisadora)
RG: 3.848.075 CPF: 095.706.254.06

Declaro que entendi os objetivos e condi¢des de minha participacido na pesquisa e concordo em
participar.

(Assinatura do participante da pesquisa.
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APENDICE I
ENTREVISTA COM A PROFESSORA-COLABORADORA

- PRIMEIRA PARTE- SOBRE FORMACAO DO PROFESSOR EM RELACAO AO
CONTEXTO INCLUSIVO

1) Qual é sua formacdo? H4 quanto tempo leciona?

Terminei letras portugués em 2018 ai a escola que eu t6 atualmente eu to no terceiro ano né 1a.
Comecei em 2020 né, acho que em 2018, mas af antes eu passei um tempo na do estado como
Professora Substituta e depois assumi na rede privada. E ai, depois eu vim para essa escola que

eu to agora né.

2) Durante sua formacdo, vocé teve alguma disciplina relacionada a educacio especial,

ou teve alguma formacao nesta drea? Quando e onde?

Tive, por exemplo, cursos capacitantes né que tem naquela na primeira semana pedagdgica. Na
graduacdo, eu ndo tive e na prefeitura eu ainda nao participei de nenhuma formacao relacionada

a questdo de inclusdo com alunos autistas.

3) Para vocé o que € o Transtorno do Espectro Autista (TEA)?

Eu conheco pouca coisa, sé o que pesquisei depois que voc€ me procurou para a pesquisa. Sei
que eles tém algumas dificuldades em alguns contetddos e na interacdo social né e também é mais
complicado para ele manter um vinculo, mas quando eles se apegam em alguma coisa nio

conseguem trocar ai ¢ um problema né porque eles ficam focados e s6 querem saber daquilo.

4) Durante sua trajetéria profissional, vocé teve alguma experiéncia com pessoas com
TEA? Quais? Como foram? E na vida pessoal, vocé tem alguma experi€ncia com

pessoas com TEA?

Eu entrei na escola quando a escola foi inaugurada né. Af esse ano foi o ano que eu nao consegui
acompanhar, mas por causa da pandemia em 2020. A gente ainda conseguiu ter um més de aula
presencial. E ai nesse contato com eles deu para perceber algumas coisas, algumas caracteristicas
de cada um, por exemplo, Pedro, ele é mais timido e € mais complicado. Ele é mais retraido, ai
voc€ que tem que estar sempre ali perguntando porque sendo ele fica caladinho, ai fica se
balangando nas cadeiras e fica assim balancando com esses movimentos e mexendo a mio, € um

movimento repetitivo. O caderno dele tem alguma coisa porque ele ndo escreve no lado do oposto
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da folha né, s6 escreve na parte da frente, ai a parte de trés ele ndo escreve, ele pula e vai para a
outra folha. E durante as aulas ele sempre repetiu esse padrao.

Gustavo, por exemplo, ele fala mais e também tem essa de ser mais retraido socialmente, mas
quando ele consegue relaxar assim e entender que aquele local € seguro para ele, interage muito,
nunca faltava aula, ficava, as vezes, meio assim retraido, mas tinha um colega que ficava do
ladinho dele e, inclusive, ajudava ele, porque quando ele tinha dificuldade ou divida, as vezes,
por vergonha nio sei, de chamar o professor, esse colega ficava auxiliando ele. Gustavo sempre
sentava no mesmo lugar ao lado de seu colega, ai quando esse colega faltava, af ele ficava meio
como se fosse “o que é que eu vou fazer”. Assim, vocé notava que ele estava meio assim.

Por exemplo, o cendrio da escola publica que é onde eu trabalho existem também outras criangas
que tem alguma outra dificuldade intelectual, enfim né algum outro tipo de aluno especial e é
muito complicado porque nds ndo estamos preparados né na realidade para lidar com essa
situacdo. Por exemplo, a cuidadora também ndo tem uma formacdo especifica para lidar com
esses alunos né, entdo, é complicado para ela e para o professor. Fora que o contexto também nao
ajuda porque a gente ndo consegue dar um apoio mais individualizado, a gente tenta de acordo
com o laudo né, mesmo assim a dificuldade do aluno ainda tem distanciamento muito grande né,
dependendo da dificuldade, entdo é algo que divide muito, inclusive eu, como professora, eu fico
meio angustiada, as vezes, quando eu tenho um aluno dentro da minha sala que tem algum tipo
de dificuldade, porque vocé fica né “Meu Deus! eu nao recebi informagdo nenhuma sobre isso,
eu nao sei né eu ndo tive uma capacitagao para lidar com isso”, entdo, eu tento adaptar da melhor
maneira, mas mesmo assim ndo € algo profissional, digamos assim, eu ndo fui preparada
profissionalmente para aquilo, entdo eu também tenho medo. Eu acredito que ainda ndo ha essa
questdo da inclusdo dentro desse contexto da escola publica essa fungdo, de fato, fica muito
distante e as vezes até exclui mais do que inclui.

Esses alunos que eu passei, gracas a Deus, eles tinham né t€m, na realidade, o transtorno do
espectro autista, mas ai eles conseguiram acompanhar tranquilamente, assim claro, com as suas
dificuldades em uma coisa ou outra, mas eles conseguiram acompanhar o contetdo
tranquilamente.

Na interacao social, por exemplo, eles nao conseguem totalmente né, fazer amizade. Os meninos
da turma de Gustavo, ele teve que trocar de turma no sexto ano porque ele estava em uma turma
que os meninos ficavam implicando né, com o jeito dele, porque ele tem um tom de voz
especifico, assim, ele pronuncia as palavras, as vezes, de uma forma muito rdpida e é uma
caracteristica dele. J4 que os meninos ficavam praticando né o bullying por causa do jeito que ele
falava, ent@o, por conta disso ele trocou de turma, e ai na outra turma como ele conseguiu se

adaptar né, os meninos foram mais receptivos.
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As vezes, pode acontecer, o aluno vai ficar ali né sofrendo uma exclusao no lugar de ser incluido
dentro desse contexto escolar. Eu ainda néo tive oportunidade de lidar né com alunos autistas que

tivessem grau severo, por exemplo ((pausa reflexiva)).

5) O que vocé entende por inclusdo de alunos com TEA? Como vocg avalia essa inclusdao?

Acho que uma delas seria sair mais do papel, afinal né, tem projeto que existe dentro do local do
trabalho municipal que serve para dar apoio e tudo mais, s6 que a0 mesmo tempo nado € s isso,
porque nao contempla essa questdo da formagdo, da capacitagdo e nao é um cendrio simples de
lidar né, sdo muitas caracteristicas, complexidades e ndo é s6 autismo, tem as deficiéncias
intelectuais, muitas outras dificuldades né, que afetam essa questdo escolar e como lidar com ela.
A gente ndo sabe se vai conseguir adaptar para essas criangas, entdo, € um processo muito longo,
mas que precisa se pensar, que precisa ser feito porque sendo no fim das contas acabam nao sendo
incluidas. E € notdvel que vai diminuindo, tipo, sabe de escolaridade desses alunos, eles realmente
ndo conseguem avangar, afinal, tenho alunos que ji estdo no 7° ano, mas eles ndo estdo
alfabetizados né, entdo assim, como foi que eles chegaram até aqui? Entdo, tem uma lacuna muito

grande ai né, que eu acho que t4 muito além do papel do professor.

6) Como vocé faz o planejamento de atividades para o aluno com TEA? Tem alguma
modificacdo? Existe alguma orientagdo ou a¢ao especifica para o trabalho com o aluno

autista?

Gustavo e Pedro eles conseguiam acompanhar direitinho os contetidos, assim, algumas atividades
eu adaptava, outras ndo, porque eles conseguiam fazer tranquilamente. Af eu estava sempre em
contato com a cuidadora deles porque como elas estavam com eles todos os dias, inclusive, as
cuidadoras iam até na casa deles né para fazer esse acompanhamento. E, as vezes, na sala de aula
eles ndo relatavam né o problema, mas para elas, eles tinham mais abertura para falar né, as vezes,
mais confianca e tudo mais. Na questao da producio textual, eles estdo conseguindo acompanhar
e quando ndo, eu tentava do meu jeito fazer pequenas adaptacdes em relacdo a isso. E também
conteddos como, por exemplo, figuras de linguagem né essas coisas que vao mais para 0 campo
abstrato que eles nao conseguiam acompanhar, de resto com o passar do tempo as dificuldades
que encontrava neles né ndo era do autismo né até porque na maioria das provas Gustavo tirava
notas muito melhores que outros alunos sem a deficiéncia, Pedro da mesma forma. S6 que Pedro,
ele com essa pandemia foi mais dificil, porque ele mudou de casa né, entdo era mais complicado,
mas mesmo assim o tempo que eu passei com ele, as atividades que ele foi me passando, eu vi
que ele nao tinha grande dificuldade, demorava mais para fazer, assim, as atividades para copiar,

por exemplo.
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Gustavo quando ndo entregava a atividade ele ficava muito ansioso, sempre comunicava “eu nao
vou poder participar da aula por causa disso” ((risos)). Entdo, ele ¢ muito prestativo e preocupado

também e muito responsavel com as coisas dele.
Segunda parte- ATUACAO DA PROFESSORA-COLABORADORA

1) Quantos e quais tipos de livros voc€ mais 1€ por més?

Na pandemia, o ritmo diminuiu bastante, antes ainda conseguia dar uma aten¢ao nas leituras,
mas agora o trabalho triplicou por incrivel que pareca né, e com as coisas do mestrado eu
acabei também indo s6 para as leituras do mestrado. Entdo, antes eu ficava na leitura de dois
livros por més, no maximo, de livros que eu realmente selecionava para minha leitura e prazer
pessoal né. Fora isso, se voc€ td em uma pesquisa, por exemplo, vocé€ quer mais intensificar
o conhecimento né, buscar responder alguma questdo sobre aquele assunto. Mas, assim,
livros faz tempo que eu li, e € engracado porque eu estava falando com meu marido porque
antes eu lia tanto, toda semana eu pegava um livro para ler, s6 que com um ritmo de trabalho,
as vezes, a pessoa estd tdo cansada né, ai nao consegue ler aquela meta que estabeleceu. Entao,
vai também diminuindo o ritmo de leitura de acordo com a quantidade de trabalho porque
professor leva trabalho para casa, entdo é complicado. Vocé ndo deixa o seu trabalho da escola
e acabou, entdo o tempo torna-se curto né, para se dedicar, assim por exemplo, a literatura de

fruicdo né, de prazer, mas estamos af tem que retomar.

2) Como professora de Lingua Portuguesa, qual sua concepcao de leitura e escrita?

Eu busco sempre trazer as teorias da estética da recep¢do desde a graduacgdo né, porque deixa o
aluno mais livre, digamos assim, para interpretar né o texto e para ter essa conexao texto-leitor.
Obvio, sempre com a mediacio do professor, mas a gente tenta fazer o minimo possivel de ponte
né. E ir sé mediando para que ele va construindo essas conexdes com o texto sozinho. Na questao
da escrita, também adoto a mesma metodologia, tentando fazer com que eles sejam autdnomos e
tem também aquela coisa que € obrigado a fazer aqui e tudo € para nota, mas eu ndo consigo né
adotar esse tipo de metodologia, eu acho que mais afasta do que aproxima. Entdo, agora, eu to
tentando retomar o que eu fazia antes da pandemia nas aulas de leitura, para fazer uma atividade
como a producdo textual seria a consequéncia porque, dessa forma, a gente s6 tem uma aula

especifica para fazer a leitura mesmo de algum género textual e ficar na andlise, interpretacao.

3) Que dificuldades vocé encontra no trabalho com a leitura e a escrita em sala de aula?
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Eu tenho a sala de aula antes da pandemia e a sala de aula depois da pandemia né, porque foi
realmente um divisor de dguas né. Assim agora, que a gente esta retomando o contato presencial
com os alunos e que tid percebendo todas as dificuldades que esses anos sem o presencial
provocaram né, entdo, os alunos eles estdo muito mais distantes mesmo da escrita e da leitura.
Quando a gente voltou no ano passado né, em novembro, com o ensino hibrido, eles ndo
conseguiam assimilar algumas coisas bdsicas, interpretagdo textual eles t€ém muita dificuldade em
escrever, mesmo quando passava alguma atividade no quadro de duas, trés questdes era a maior
dificuldade para escrever e perguntavam se nao tem PDF, se ndo tem como mandar no grupo
para depois copiar. Eu sinto que esses dois anos trouxeram o afastamento de sala de aula mesmo
porque, querendo ou ndo, no presencial, tem as suas regras né, tem a sua burocracia, avaliagdes.
Eles nao conseguem concentrar no texto quando a gente td lendo as informacdes bdsicas, eles
querem que os professores entreguem logo tudo “mastigadinho” né, porque acham dificil refletir
sobre o texto e temos uma dificuldade maior 14 na escola né, que no momento a gente nio tem
uma biblioteca, ai a gente ndo tem um espaco onde a gente possa fugir daquele espaco da sala de

aula, por exemplo.

4) Vocé oportuniza a leitura em sala de aula? Geralmente, como vocé conduz essas aulas?

A gente sabe que a maioria desses alunos ndo conseguem um apoio para ler os livros né, porque
na realidade deles, as vezes, € complicado chegarem ao livro impresso, de fato né. Apesar de
terem acesso a internet e tudo mais, mas a gente sabe que na internet eles nao tem uma supervisao
adequada né, ou eles ndo sabem que tipo de leitura pesquisar. Enfim, ento, a gente tem algumas
barreiras, algumas dificuldades e eles nao sabem direito como a leitura € importante. O que temos
que fazer é um trabalho bem de formiguinha. A maioria na internet, eu sei que eles pesquisam
muito histérias em quadrinhos, mas fica reduzido a um género textual especifico e assim eles ndo

avangam.

5) Qual o critério de selecdo dos textos para as suas aulas de leitura?

Nessa selecao de textos, a escola me fornece autonomia para a gente selecionar, tem o apoio do
livro didatico né, mas ai eu vou sondando se o que tem no livro didatico vai se adequar a realidade
da minha turma porque, as vezes, a proposta do livro didatico € uma proposta que no momento
estd mais além do trabalho que eu t6 fazendo, por exemplo, ai eu sei que eles ndo vao conseguir
compreender naquele momento. Nesse caso, a gente precisa fazer primeiro todo um trabalho
prévio para 14 na frente eles consigam a autonomia para ler e entender qualquer tipo de texto né,
mas até chegar 14, eles precisam de textos que se aproximem mais da sua realidade, entdo faco

essa selecdo e vou implementando esses textos ao longo das aulas.
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6) Durante o ano letivo, vocé percebe, quanto a leitura, alguma progressao na aprendizagem dos

alunos? Se sim, quais?

Eles conseguiram ler alguns textos e tiveram interesse no gé€nero textual didrio que ai eu trouxe
alguns textos adaptados para eles e eles gostaram bastante, eu senti que para eles foi mais
tranquilo. E no fim a gente fez uma produgao textual também em relacio a esse género, af eu vi
realmente felicidade quando eles alcancaram o objetivo. Outro género textual que eles também
gostaram muito né de escrever, por exemplo, foi o conto a parte de inventar uma histéria da fic¢do,
mas o género didrio foi mais bem aceito por eles porque conseguiram apropriacdo melhor. Nesse
momento, a gente ndo consegue ainda atingir o objetivo pleno em lingua portuguesa de leitura e
escrita porque esses dois dltimos anos de pandemia agravou ainda mais a realidade né, porque na
minha escola ainda tem outras dificuldades como, por exemplo, acesso a livros, a biblioteca que
a gente tem ainda é fechada, ndo tem como imprimir algum texto, entdo eu acho que ainda a escola

ndo estd promovendo esse trabalho né t4 um pouco distante da realidade.
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APENDICE 11
ENTREVISTA COM A MAE DE GUSTAVO

1) Vocé pode me contar um pouco da histéria de Gustavo (pseuddénimo) sobre o processo

de investigacdo e diagndstico de TEA?

A partir desse ponto, eu comecei a observar que ele ndo estava com comportamento dentro do
desenvolvimento, dentro dos padrdes. Mais ou menos dois anos e meio, tudo comegou. E como
ele assistia videos, comegou a repetir. Entdo, a questdo assim do Pica-pau s6 falava e repetia o
desenho. Af eu fiquei muito preocupada porque ele tinha os movimentos estereotipados, que eu
pensei que era tiques, mas ndo sao. Sao estereotipias que ele faz com o movimento com as maos,
ele também sempre girava. Entdo, apesar que ele possui uma boa fala, ele nunca precisou de fono,
mas eu notava que o desenvolvimento dele ndo estava dentro dos padrées normais para uma
crianca. Af com isso eu levei ele para o atendimento no CAPS daqui do municipio. Af a psicéloga
atendeu. As meninas do CAPS fizeram essa parte da triagem e af tinha uma psicopedagoga na
época, muito boa por sinal, sempre conversando e eu comecei a pesquisar mais sobre porque eu
estava preocupada. Gustavo ja estava na escola, eu coloquei ele cedo porque eu tinha que
trabalhar. Daf ele ndo parava quieto, ele ndo se sentava, ndo conseguia ter uma conversa, um
didlogo com outra pessoa se fosse da mesma faixa etdria, ele até conseguia mais com os adultos
do que com as préprias criancas. Nessa época, ele jd sabia o alfabeto inteiro, e eu fui estudando a

maneira para ele poder entrar na escola, para que ele pudesse ter o melhor desenvolvimento.

2) Gustavo ja foi ou € acompanhado por algum profissional (fonoaudidlogo, psicélogo,

assistente social)?

A psicopedagoga me fez a pergunta: Vocé estd observando algo diferenciado? Foi dai que a coisa
virou. Af ela disse assim: Sim, mas vocé suspeita de qué? Quando eu estava cursando Pedagogia
estava estudando sobre o assunto de autismo. Foi ai que na época tinha um neuro aqui, ai eu
procurei o Dr. Paulo, af o Dr. Paulo na hora que atendeu, ouviu a confirmou, disse Mae, ele é
autista, mas ndo tenha medo, ele vai conseguir com a sua ajuda, s6 que ele vai ter as limitagdes
dele. Eu disse nio tenho medo ndo, o problema néo € isso a questio da limitacdo. E nem de ndo
aceitar o diagnéstico. Entdo, para mim foi mais tranquilo. O meu medo era porque a sociedade
ndo sabia, porque dai comecou a discriminacgdo. Seu filho € estranho. Comecava a dizer que eu
ndo sabia educar, entender o que vocé sabe, colocar limites, né? Até mesmo algumas pessoas da
igreja ndo entendia o jeito dele, af queria dizer que era eu que incentivava ele a fazer aquilo. Apds
dois anos do diagndstico, me indicaram o Dr. Jim, que era um neuro em Jodo Pessoa, porque eu
ja ndo estava aguentando a hiperatividade dele. Muito bom por sinal e ele disse mée: como € que

vocé conseguiu falar com esse menino durante anos? Sem vocé conseguir dar uma qualidade de



215

vida, nem vocé estd com essa qualidade de vida e nem ele. Ele tem um Transtorno Obsessivo
Compulsivo com comida. Ele gostava de comer e por isso veio um aumento da diabetes por conta
da compulsdo alimentar, que também é uma das comorbidades. Na interacdo, ele ji respondia
muito cedo dando flashback, mas se fosse uma outra crianga, nao. Af, por exemplo, tinha pessoas
que ele ji se escondia, se retraia. E que muitas vezes eu nio sei o que di nele
((confusa))((pensativa)).

Af o Dr disse quando eu conversei com ele, ele vai poder ser o que ele quiser. Bem-vindo ao
mundo da paciéncia e muito amor, porque ele vai ter coisas que ele vai te tirar do sério, vai ter
um comportamento que ndo € dentro dos padrdes. E nisso ele comecou a me dizer as
comorbidades. Gustavo revirou a sala nesse atendimento. E eu falei: Dr. Desculpas. Nao, nao
precisa pedir desculpa. Ele s6 falou que ndo sabe como foi que eu aguentei tanto tempo com ele
desse jeito sem medicamento. A medicag@o vai resolver. Agora vocé s6 vai ver a mudanga daqui

a um ano. Tenha paciéncia. Vai dar tudo certo.

3) Quais sao os habitos e rotinas escolares de Gustavo, dentro e fora da escola?

Comecei a observar qual € a aptiddo dele e o que ele tem mais habilidade. E dai eu fui observando
a questdo dos desenhos, os rabiscos dele, cada rabisco tinha uma forma diferente. Ele pesquisa
muito na internet como desenhar e ele sempre desenha muito, com perfeicao os olhos. Porque a
questdo do autismo € a questdo do olhar, né? Af ele sempre gosta. Af ele vai 14 na internet, vé e
imprime, ele vé a sua foto, ele vai 14 e faz o desenho da mesma foto. E o dom dele é gostar de
desenho, de pintura, de arte, né? Ele consegue acompanhar as atividades. O que vai mudar € s6 o
método, como ele vai ser avaliado. Tem as limitacdes e isso precisa ser trabalhado. Tem gente
que odeia falar em publico. Tem gente que ja adora falar em publico, né? Tudo vai ser trabalhado
e vai ter que se aquilo que vocé gosta vai ter que criar um estimulo. E principalmente quando tem

um incentivo da mée, um pai para lhe dar aquela forga, né? ((hesitacio de felicidade)).

4) Como foi o inicio da escolarizacdo de Gustavo? Quais foram as maiores dificuldades?

Nagquela época nao é como hoje, eu sofri porque ele foi a primeiro e foi muito dificil ouvir, a
maioria torcia por mim. Gustavo td com 13 anos. H4 dez anos atrds ainda estava descobrindo,
ainda estavam estudando, fazendo pesquisa referente ao autismo. Entdo, vou fazer agora nesse
ano um retorno, porque tanto faz, ele esta no leve como de repente ele pode pular para o moderado.
Afinal, o espectro tem uma diversidade de varias formas, de varios jeitos. Entdo, com a medicagdo
¢ controlavel, entdo ele pode ter uma vida normal dentro do espaco. Da normalidade. Eu fui
estudar leitura labial porque eu percebi que quando lia, ele lia os meus. Até hoje ele 1€. Eu iniciei
com a escola particular com ele, porque a minha preocupacdo é que a gente sabe que a escola

publica muitas vezes ndo tem, ndo aceita, tem essa dificuldade maior. E eu tinha medo devido a
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questdo social da escola. Entdo, vou colocar na escola particular, com poucos alunos, menos
barulho. Porque ele ndo gostava muito de barulho. O pai de Gustavo sempre acompanhou, me
ajudou muito em casa, porque eu precisava trabalhar. Tanto que ele abriu mao do trabalho para
me ajudar a cuidar, a ndo ficar com outra pessoa a ndo ser com ele ou comigo.

Na escola, teve a questdo da professora. Até que gostei porque a professora sempre me
perguntava. SO que o problema maior era com a direcdo da escola, entendeu? Porque disse olha,
porque vocés ndo fazem assim e assim, ensinando de uma maneira diferente da qual eu vi que
comigo estava dando certo em casa. Entdo eu ndo ia dizer: Nao, vocé quer ensinar a gente. Af
virava e dizia: Eu acho que ele ndo € autista ndo. Entendeu? Somos acostumados com o cldssico
e aquele bem de retardo junto com atraso mental, com aquele que ndo sabe falar, que nio sabe
escrever, que ndo sabe interagir.

Ele iniciou na escola particular, depois eu coloquei ele na creche, eu parei, pensei perai, ele é
autista, como € que eu vou lutar pelos direitos dele numa escola particular? E como € eu posso
lutar pra ajudar outras criancas ou outras pessoas autistas se ele ndo estd onde que ele deveria?
Coloquei ele na creche, ai pronto. Foi dai que eu conheci o AEE e uma psicopedagoga que € a
mesma psicopedagoga que hoje Gustavo tem um acompanhamento com ela.

Na escola, eu fui ver que todas as atividades que eles faziam eram para todos iguais. Ou seja, se
tem alguém com PC que é paralisia cerebral, que tem autismo, que tenha um autismo mais severo,
que tenha um TDH ou que tenha transtorno bipolar, era a mesma atividade. Foi af que ele voltou
para a escola particular de novo. Ele ja estava com seis anos, ja sabia ler mais, mas eu queria que
ele tivesse uma base inicial melhor, porque eu via que as bases das escolas puiblicas nao t€m. E
eu conversava com muitos professores, amigos meus que diziam nio tem capacitacio para isso.
Isso naquela época, né? Entdo, hoje a inclusio ja esta melhor, a gente ja v& que tem esse processo
de inclusdo, os professores jd estdo um pouco mais com essa visibilidade, né? Af teve o primeiro,
segundo terceiro ano, quando foi o quarto ano af eu tirei ele da escola particular e ele voltou pra
escola do municipio. Eu disse: Eu ndo vou ter condi¢des de manter na escola particular. Pronto,
a professora foi um anjo, ela disse que nunca tinha pegado um aluno autista. Ela foi sincera e
disse: eu ndo sei como lidar. Eu nédo sei como ensinar. E assim, se vocé me ajudar. E eu disse o
que vocé precisar, voc€ conversa comigo que eu passo para vocé€ como eu aprendi. Foi uma
relacdo boa com a escola porque assim eu sempre sentei com o professor, porque Gustavo tem
também déficit de atencdo com hiperatividade. Ele tem um déficit de aten¢ao, mas a memdria
dele € intacta. Por exemplo, tem colega dele, que foi da creche, e fez bullying com ele e ele até
hoje ndo perdoa.

Hoje, no municipio a gente tem um centro de educagao inclusiva com psic6logo, psicopedagogo,
tem pedagoga, tem nutricionista. Agora tem fono e vai ter fisioterapia e eles estdo atrds de um

neuro. Entdo se vem, melhor ainda. Ele ja estd no Centro de Educagdo Inclusiva, também
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participou da APAE e hoje estd no servico de Convivéncia e ja fez varias amizades. Ele tem a
personalidade dele mesmo. Meu Deus do céu, Oh, quantas coisas a gente passou! ((risos)).

Eu ndo ia em festa de aniversario, ndo era nem porque o povo nio chamava, era porque eu nao
sabia como lidar com ele numa festa de aniversario. O pessoal ficava olhando assim, deixa ele,
ele € crianca, tem o jeito dele, mas sabe quando a pessoa fala isso, mas que a gente senta e vé que
ndo é isso é. As vezes por trds ouvia eles falando dele. Qual a mée que gosta disso? Gosto de
alguém maltratando um filho falando do filho, entendeu? ((reflexiva)).

Af eles olham, a gente s6 ndo sabe como vai ser na fase adulta, porque a gente nio sabe se pode
regredir, né? Ou ele pode ter um processo evolutivo sim ou pode estabilizar. Eu me assustei
porque assim, quando chega o agora na fase da adolescéncia, eu disse: Meu Deus, eu tenho que
ir para a internet pesquisar outros meninos, para saber como € a fase da adolescéncia e como é a
fase adulta. Dai eu fui conhecer varios influeencer. Sabe? Assim, ndo ¢ 1000 maravilhas, porque
tem a fase da crise. Af o periodo da crise é o que até hoje eu ainda ndo me acostumei, porque as
vezes tem uma que td bem agressivo, outra j4 um pouco mais calmo e a gente fica assim, meu
Deus! como é que vai ser isso na fase adulta? Ele copia um comportamento na hora, se ele vé
todos os adolescentes dangando, vai copiar todo mundo dangando. Mas assim como mae, vocé
vai dando uns direcionamentos, né, como toda mae faz, né? Diz o que é certo e o que € errado,

né?

5) Tem alguma disciplina escolar com que Gustavo mais se identifica? Se sim, qual e por

que?

Ele comenta das dificuldades que estd passando, por exemplo, porque o portugués estd muito
associada a histéria, né? Porque viaja, né? L& € como se tivesse vocé 14 na histdria, viajando.
Histéria também, né. Por exemplo, eu ja percebi que, na drea académica, Gustavo se identificou
muito com as dreas de humanas. Por exemplo, ele até gosta da matemadtica, mas ndo consegue
entender o processo da matemadtica porque tem a discalculia, né? Ele é muito visual totalmente.
Por isso, a questdo do portugués, eu procurava comprar livrinhos. Ento, ele lia os livrinhos, era
muito mais esse contato visual. O desenho chamava muita atencdo. Ele sempre gostou dessas
coisas. A questdo dos livros, ele gosta de ler, acho que gibi. Por exemplo, ele gosta de ler no

fisico e néo no celular. Gosta também de animes e de manga.

6) Como voceé percebe o trabalho da equipe de apoio & aprendizagem e sala de recursos em

relagdo a inclusdo de Gustavo?

A gente tinha um grupo com os professores. Mas eu tinha que estar ligando pra coordenadora?
Eu tenho que t4, olha quem € a professora fulana de tal, de portugués. E deve ser o primeiro passo

da escola. Em todas as escolas, eu deixo laudo, telefone de contato, tudo. Eu tento pegar no pé
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dele para que ele venha estudar. Eu sento para fazer junto com ele. Eu ndo vejo ele comentando,
por exemplo, de trabalho de equipe que ficou com alguém. Ele sempre fala que prefere fazer s6.
Af eu acho que a rede social ajudou o pessoal a entender melhor o autismo e assim quebrar um
pouco mais o preconceito, porque ele hoje ja tem varias amizades. Fizeram a reunido de pais e
mestres. Af eu disse: Voc€s vao ter que buscar uma maneira de como avalid-lo. Tem hora que ele
ndo vai alcangar &xito em nota, entendeu? Por isso que eu digo geografia, histéria, portugués sao
as melhores notas dele e artes. Ele morre de dificuldade de pontuar, ndo entende o processo da
pontuacgdo, as vezes consegue. Tem um texto que ele escreveu, uma poesia. Ele cria um texto
contando uma histdria, tudo do jeito dele. Pra ele aprender tem que ser algo concreto. E aquela
questdo do duplo sentido, ja que ele ndo entende. Ele levava no literal.

Entéo, ele tem tudo do autismo. Ele tem tudo. Ele tem um transtorno obsessivo compulsivo. Ele
tem um desvio de conduta. Ele tem a questdo do déficit de atencdo com hiperatividade e muita.
Af a gente pega hoje uma educacio, por exemplo, com professores que hoje ja estdo um pouco
mais por dentro do assunto. Mas vocé€ ja imaginou os anos atrds que ndo tem como professores
que ndo tem nenhuma? Com relagdo a isso, como a pessoa fica ((pausa)).

A questdo s6 € a metodologia que vai ser de uma maneira mais diferenciada. Por exemplo, na
pandemia, César era o professor de histéria. Eu gostava muito de César, porque quando a gente
conversava, ele perguntava qual a melhor maneira para eu chegar nele. Olha, serd que o mapa
mental? Peca pra ele fazer. Ele mandava video para ele assistir. Ele assistia. Faca um mapa mental
14. Ele fazia isso. Quer dizer, a memdria dele ndo teve problema de memorizagdo, entendeu?
Entdo é por isso que ele sabe fazer. Teve uma vez que ele estava brabo por conta do 6nibus. Entéo
ele chega e disse assim: Mae, tem que colocar um Onibus pra gente maior porque vai muito
apertado. Ele tem essa visdo critica, entendem? Entdo, tem o senso critico dele. E o que eu vejo
muito na internet que limitam, rotulam, criam rétulo de que o autismo nédo tem capacidade. Af,
quando vé alguém se destacar, ser autista, ja a vida € dele. Ele ndo € autista. Por que néo pode ser,
entendeu? Entdo assim, quando Deus nos d4 um presente, sabe como é, uma pessoa sempre bem-
vinda ao mundo. A paciéncia é um presente de Deus. Porque eu mesmo me sinto muito agraciada.
Eu disse Meu Deus, serd que eu tenho essa capacidade? Mas hoje ele ta ai. D4 trabalho, viu? Mas

quem € adolescente que ndo d4 trabalho? ((risos)).
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APENDICE III
ENTREVISTA COM A MAE DE PEDRO

1) Vocé pode me contar um pouco da histéria de Pedro (pseuddnimo) sobre o processo de

investigacdo e diagnostico de TEA?

O nome dele € Pedro, ele ta no oitavo ano do ensino fundamental, ele € autista de alta
funcionalidade né, ele nunca perdeu nem um ano né, acompanha a escola direitinho, ele teve o
diagnédstico com 3 anos de idade, desde entdo, ele tem um acompanhamento com neurologista e
a equipe multidisciplinar, depois com o tempo quando a fala ficou legal ele ja tinha fala totalmente

dentro da normalidade né entdo foi dado alta fonoaudidloga.

2) Pedro ja foi ou é acompanhado por algum profissional (fonoaudiélogo, psicélogo,

assistente social)?

Como Pedro foi primeiro filho, primeiro neto de uma familia de adulto. Entdo, o que chamava
atencdo da gente era a questdo da fala que ela tinha um atraso na fala, porém a mae do pai de
Pedro sempre dizia que os filhos dela todo demorado a falar af todo mundo falava que quando
pudesse entrar nessa escola ela ia desenvolver essas coisas... e ai dois anos e meio foi quando ela
entrou na escola Maternal 3 e com uma semana que ela tava na escola, a escola me chamou
questionando j4 ndo porque a gente nao tinha informado que a crianca tinha ja alguma condi¢do
especial e nos niao sabiamos que ela tinha nada. Foi quando a gente comecou a investigagao. E af
fomos a busca de um neurologista ai quando conseguimos a consulta ele tinha acabado de fazer
3 anos e ele teve ja o neuro Ja fechou o diagndstico de autismo e a partir daf ja orientou iniciar
com as terapias, com fonoaudidlogo pediu para iniciar com a psicéloga. Ele tem uma interacao
do jeito dele né mas para retraido mas ele tem uma interacio boa, ele quando crianga era muito
carinhoso, ele menor gostava de abragar, entendeu, ele tinha uma interacdo que a gente achava
normal, mas af na escola ele ndo interagia da mesma forma que as outras criangas, ele ficava mais
isolado ele ndo respondia pelo nome dele, ele ficava girando na sala, entendeu;, entdo, sdo todas
caracteristicas que se chamava aten¢do da escola que foi chamado para investigar né. Muitos
profissionais demoram a fechar o diagndstico porque a familia fica na negacao do diagndstico ou
ndo sei porqué mas assim o que a gente sabe € que se a crianca tem mais de duas caracteristicas
dentro daquele leque da avaliagdo né porque nem todas as criancas t€m todas as caracteristicas
entdo cada crianca € Unica, entdo quando ele vai fechar o diagndstico tem uma linha de
investigacdo que € internacional que classifica e se a crianca tem mais de duas caracteristicas
dentro daquele protocolo internacional ele ja pode ser considerado uma crianga dentro do espectro

autista ((pausa)).
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7 7z

Pedro tem o TDHA associado, agora é assim mais de concentracdo ¢ muito calmo ele é
extremamente tranquilo, mas ele tem a dificuldade da concentragdo. Hoje ele td s6 com a
psicopedagoga e o refor¢o na sala de recursos multifuncionais. E assim ele em cada etapa da vida
como qualquer crianga que o autista ndo € diferente, tem as etapas de desenvolvimento, tem os
desafios que os pais tém que enfrentar como qualquer outra crianga, teve etapa de tirar da fralda
que demora mais, teve etapa do xixi, de fazer xixi na cama, mas tudo isso assim é um capitulo,
mas as maes se desesperam muito nessa fase, mas tem que respeitar a etapa da crianga, porque
vai passar, mas tudo isso ele superou né ((reflexiva)). O desafio de hoje agora de Pedro no oitavo
ano do Ensino Fundamental com 14 anos € a escola no rendimento escolar entendeu? Entdo, hoje
o desafio € esse para prepard-lo para ter autonomia para o ensino médio e desafio e a gente vai

enfrentando.

3) Quais sdo os habitos e rotinas escolares de Pedro, dentro e fora da escola?

Entdo a rotina dele, porque o autista como toda crianga, mas ele ainda mais, de rotina. A rotina
para eles, organiza eles muito bem. Entdo, quando vocé quebra aquela rotina é algo que
desorganiza muito a crianca com TEA. Ele tem a hora para quase tudo, para escola, para a terapia,
para brincar, quase todos os dias ele vai para a sala de recursos multifuncionais, agora é um
desafio nosso de comecar a quebrar essa dependéncia do reforco, porque ele nao t4 habituado a
fazer sozinho as atividades, afinal como a rotina dele sempre foi fazer outra pessoa no reforco ele
ndo quer fazer sozinho, agora a gente estd ensinando a autonomia também para fazer algumas
atividades sozinho, na escola ele faz s, ele € super independente, ele faz as tarefas dele sozinho,
ele € muito participativo, sempre para quando pede para fazer leitura ele quer fazer a leitura, ele
€ comprometido, ele ¢ 100%. A dificuldade que ele tem agora ela sempre acompanho as provas,
desenvolvia bem, algumas vezes nio, ai a escola fazia aquela mediagdo da prova, porque ele tem
muita dificuldade na interpretagéo, ele € muito literal, ele € muito objetivo, entdo algo subjetivo
ele ndo vai compreender, entdo, muitas vezes , uma pergunta na prova tem uma palavra que ele
ndo aprende, ela ndo entende o sentido da pergunta e ai ele vai responder o que ele entendeu E ai
ndo € ndo necessariamente € o que o professora ta querendo, s6 que muitas vezes precisa de uma
mediagdo e a escola, o professor tem que td antenada para essas questdes. Eu sou muito presente
na vida dele escolar, sempre fizemos nossa parte como familia, entdo eu sempre td na escola o

que que ele t4 tendo dificuldade, o que nfo t4 tendo. Mas ele tem um potencial muito bom.

4) Como foi o inicio da escolariza¢ao de Pedro? Quais foram as maiores dificuldades?

Entdo, o que € subjetivo ele ndo gosta, por exemplo, histéria, ndo é uma disciplina que ele ama,
ele sempre vai ter mais dificuldade. Mas mesmo assim as notas dele sdo razodveis. Tinha uma
época que ele fazia os cdlculos todos na cabeca, ai ele dava a resposta certa, mas ai na hora de

colocar no papel o desenvolvimento da questao ele se perdia. Ele tem a questao da execugao como
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dificuldade e também do planejamento. Porque se vocé€ perguntar oralmente ele vai te dar uma
aula sobre o assunto, ele vai falar tudo sobre o assunto, mas na hora de escrever no papel ou
desenvolver um trabalho, ele vai ter dificuldade. Por isso € importante a interag@o escola e familia.
Eu sou a mediadora né porque eu fago a ponte entre escola e terapeuta e eu sempre td na escola
sempre td questionando. Para mim, € importante essa troca né porque nao adianta deixar na terapia

e buscar e eu nem olhar para a cara da terapeuta ndo me dd um feedback de nada.

5) Tem alguma disciplina escolar com que Pedro mais se identifica? Se sim, qual e por qué?

O neuro sempre me perguntava do hiperfoco dele, mas eu nunca descobri, até hoje eu ndo sei. Eu
ndo eu ndo sei te dizer exatamente o que ele gosta, porque tem crianga que geralmente vai estudar
tudo sobre os animais, ele nunca teve esse foco exagerado numa coisa sé entendeu. Ele € bem
normal, mas vamos considerar que a palavra normal ndo existe, mas assim, é dentro daquele
padrdo. Ele sabe do diagndstico dele, mas a gente ndo falou muito cedo ele sempre foi para teria
e ndo questionou era rotina dele, mas teve um momento ele td grandinho é que a gente comecou
a trabalhar mostrar aqui na escola também trabalhava a diferenca, mostrar as diferengas entre as
pessoas, que existe uma criangas diferentes e cada crianca tinha uma caracteristica e ele foi se
descobrindo dentro das caracteristicas do TEA, hoje quando ele foi substituir o rg, a carteira de
identidade dele eu coloquei como op¢do vocé quer ter a identidade normal ou vocé quer a
identidade com o simbolo do autismo ai ele escolheu com o simbolo. Mas ele ndo que ser dado
como diferente de ninguém. Eu sempre busquei desenvolver a autonomia dele, eu nunca o super
protegi, ele falava Ah ndo consigo, e eu vocé consegue, vocé€ consegue. Mas ¢ dificil como tudo
na vida € dificil, mas vocé vai conseguir, vai tentando uma hora vocé vai conseguir. As maes na
minha visdo mas a minha visio € essa, eu nao sou a dona da razdo, mas as maes tem que criar 0s
seus filhos autistas como ela criaria um filho normal, que ndo esteja dentro do espectro, até porque
ndo existe ninguém normal. Todo mundo tem caracteristica diferente, voc€ tem dez filhos cada
um vai ser de um jeito. O TEA precisa de disciplina, precisa ficar de castigo, precisa de horario,
de tomar banho sozinho, l6gico que tem aquelas criangcas com o TEA mais grave, essas criangas
precisam realmente de cuidados maiores, mas elas estimuladas também vao conseguir ter certa
autonomia. Basta ter uma mae que coloque na cabeca dele que ele é capaz. Na escola, ele tinha
antes muita vergonha da altura, porque ele sempre foi muito grande, muito alto, na escola sempre
foi o mais alto da sala, porque ele sempre foi acima da média na altura, ele sempre foi muito
grande ai em uma fase da vida dele foi um problema porque as pessoas ja chamavam de rapaz,
adolescente e ele chorava porque ele ndo aceitava porque ele tinha 9, 10 anos porque ele sabia

que era crianca.

6) Como voceé percebe o trabalho da equipe de apoio & aprendizagem e sala de recursos em

relacdo a inclusio de Pedro?
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Entdo, eu passei por muitas fases. No inicio hd 10 anos atrés a lei ndo era tdo rigida entdo nao tdo
cobrada quanto € hoje que t4 muito, muito fortalecida a lei de proteca@o das criancas autistas, entdo
na fase que ele precisava de um acompanhante de uma pessoa que ficasse com ele, ele ndo teve
porque a escola ndo era obrigada a colocar entendeu. E ai assim foi bastante dificil, mas ele
conseguiu passar. Mas hoje assim com a lei de prote¢do né. Ja eu tenho um filho de 8 anos e
também td em investigacdo do TEA e a escola colocou um cuidador. O irméo de Pedro tem TDHA
s6 que o TDHA dele € bem mais expressivo com caracteristicas totalmente diferentes ele é
acelerado ele ¢é falador ele tem uma energia gigantesca demais ele suga todas as suas energias ele
tem um acompanhante na escola, um estudante da area de educacio que fica dando apoio para
ele, ndo € para limpar o que € um cuidador ela precisa de um profissional da 4rea de Educacdo de
apoio que vai direcionar ela para que ele consiga alcancar o que as outras criangas estio
alcangando, afinal o TEA ndo € para td em sala de aula por estar, ah eu incluo jogo a crianca 14
dentro e pronto e deixo a crianga solta, assim ndo € inclusdo. A inclusdo € vocé colocar um
profissional capacitado para estar direcionando a crianga estimulando corretamente para que ela
alcance o mesmo desenvolvimento que as outras criancas que nao tem TEA. A inclusdo é para
isso que serve para trocar fralda nem para levar para o banheiro para fazer xixi e nem dar comida
na boca, ele precisa de um profissional que vai estimular no desenvolvimento escolar. Pedro ndo
teve esse direito porque a lei nao obrigava na época entdo a escola nao colocou. Hoje é um direito
constitucional né mas af cabe as familias serem orientadas que elas t€m direito e exigir né, aciona
para que o direito do seu filho seja respeitado né. A gente s6 pensa em adaptacdo na escola para
Pedro quando € extremamente necessario porque ele quer fazer igual todo mundo entio se ele tem
potencial ele precisa s ser estimulado para que ele consiga desenvolver igual as outras criancas.

Mas sdo adaptagdes sutis que vao modulando a mente dele e vai desenvolvendo.
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APENDICE IV
RECONHECIMENTO DO GENERO CONTO MARAVILHOSO

ATIVIDADE 1
Objetivos:

e Conhecer o autor Ricardo Azevedo;

e Identificar no conto caracteristicas do contexto de produgao;

e Apresentar os elementos essenciais da narrativa: tempo, personagem, enredo, narrador e
espaco;

TEMATICA: SOBRE O QUE FALAM OS CONTOS MARAVILHOSOS

Os contos maravilhosos sdo histdrias fabulosas, com personagens, ambientes e acontecimentos
magicos. Abordam em suas temadticas os sentimentos e as relacdes humanas. Costumam ter a
intengdo de ensinar algo sobre o comportamento humano. Género conto maravilhoso também
conhecido como conto de fadas ou contos de encantamento.

e Primeiro momento: Diagndstico inicial — discutido oralmente com a turma. Questdes
levantadas:

1) Vocé conhece algum conto maravilhoso? Sabe definir o que é?

2) Em que material (suporte) esses textos sdo publicados?

3) Sobre o que (que assuntos) os textos desse género geralmente tratam?

4) Para que servem as histdrias narradas por meio desse género?

5) Vocé considera importante a leitura desses contos? Por qué?

6) Comparado a uma novela televisiva, o que o conto maravilhoso tem de semelhanca? E de
diferenca?

e Segundo momento: Apresentar aos alunos o video “Escritor Ricardo Azevedo — vida e
obra”, disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=NOhytzDcTFQ
https://www.youtube.com/watch?v=xKlInp5j2DLQ. Apds a apreciacdo do video, abrir
espaco para manifestacdo das opinides dos alunos e conduzir a discussdo com

questionamentos.
Ap6s o video, discussdo seguindo o roteiro de perguntas:

1) O que na sua infancia influenciou para que se tornasse um escritor

2) Vocés acham que para ser um bom escritor é necessario antes ser um bom leitor?
3) Sobre o que o autor escreve?

4) O que motivou a escolher esses temas

5) Ele escreve pensando em qual ptblico?

Apés areflexdo sobre as caracteristicas que circundam a produgéo dos textos de Ricardo Azevedo,
propomos a contagdo da historia “Dona Boa-Sorte mais dona Riqueza”. Apoés a leitura do texto,
entregar aos alunos a Atividade 1 que tem o objetivo de verificar a compreensao do texto, de suas
caracteristicas contextuais e a identificacdo da temética abordada.
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CONTO - Dona Boa-Sorte mais Dona Riqueza de Ricardo Azevedo

Era um homem muito pobre. Vivia trabalhando duro na terra, cortando arvores para fazer
lenha, capinando mato, rogando e tentando plantar. Dinheiro que € bom, infelizmente, ele
ganhava muito pouco. Um dia, como sempre, 0 homem acordou ainda com o céu cheio de
estrelas, tomou café preto, despediu-se da mulher, pegou e enxada e foi para a roga. Aquele
dia, estava preparando a terra para depois plantar.

O trabalho era duro. O homem cavucava. O homem suava. De repente, sentiu duas figuras
perto dele. Eram duas mulheres muito bonitas e bem vestidas. O camponés tomou um susto.
Como aquelas duas surgidas do nada tinham ido parar naquele fim de mundo? O que é que
duas mulheres ricas estavam fazendo ali aquela hora da manha? Sé se fosse assombracao!

Com medo, e meio sem saber o que fazer, o homem achou melhor tirar o chapéu e
cumprimentar as recém-chegadas. Uma delas aproximou-se.

- Bom dia, amigo — disse ela toda risonha.

— Eu e minha irma estdvamos assistindo voc€ trabalhar.

Que trabalho duro, hein? Vocé € muito esforcado. Trabalhando ai desde cedo?

- Desde antes do galo cantar — respondeu o homem, desconfiado.

- Trabalhando desse jeito, o senhor deve ganhar um bom dinheiro!

- Dinheiro? — O homem até deu risada.

— Quem sou eu dona? Trabalho muito, isso é verdade, mas dinheiro € a coisa que mais me
falta! A outra moca entro na conversa. Parecia espantada:

- Mas entio isso € uma injustiga!

O homem sacudiu os ombros.

- Se € justo ou injusto isso eu ndo sei. Sei que faco a minha parte. Acordo todo dia cedinho e
trabalho, trabalho, trabalho.

— O homem suspirou.

— Quem sabe um dia eu consiga mudar de vida.

As duas irmas gostaram do jeito do homem. A primeira resolver se apresentar:

- Meu nome € Riqueza e minha irma chama-se Boa-Sorte. Quase sempre andamos juntas por
esse mundo afora. Hoje, por acaso, passamos aqui por perto, vimos seu trabalho, assistimos
sua luta e, pelo menos da minha parte, senti vontade de ajudar.

O homem olhava as duas lindas mulheres com medo de tentar compreender.

Riqueza? Boa-Sorte?

A Riqueza continuou:

- Tenho uma boa noticia. O seu caso é muito simples. Eu mesma, sozinha, vou poder ajudar.
A outra moga estranhou:

- Como assim? E eu? Vocé vai querer ajudar o homem sem contar comigo?

- Ele ndo vai precisar de sorte — explicou a Riqueza sorrindo.

—E questdo de arranjar um pouco de dinheiro. S6 isso vai fazer a vida dele mudar.

- Mas olha s6! — exclamou a Boa Sorte.

— Quer dizer que vocé acha que dinheiro resolve tudo?
A Riqueza respondeu:

- Deixa comigo!

Os olhos do homem brilhavam cheios de perguntas.

- Essa eu quero ver! — disse a Boa Sorte balangando os ombros.

A Riqueza chamou o homem e deu a ele uma moeda de prata.
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- Isso € s6 o comeco. V4 até a cidade. Compre carne e vinho para a sua familia. Depois a
gente conversa.

O homem agradeceu muito. Montou no burro e saiu trotando com a moeda de prata na
mao. Nao lembrava de ter tido tanto dinheiro assim antes. Tudo o que ganhava eram umas
poucas moedas de cobre. Isso num més inteiro de trabalho!

O homem trotava pensando na surpresa de chegar em casa cheio de carne, pao e vinho.
Imaginava o sorriso da mulher. Imaginava os trés filhos pequenos dangcando de alegria.
Infelizmente, a loja aquele dia estava muito movimentada. O homem fez o pedido e pagou;
mas na hora de entregar, o dono da venda se confundiu, ficou atrapalhado e acabou dando a
mercadoria para outro fregués.

O pobre homem reclamou. Disse que a carne, o pao e o vinho eram dele. Todos ali
sabiam que ele era pobre. Todos ali sabiam que ele ndo tinha nada quanto mais uma
moeda de prata! O camponés acabou sendo expulso da mercearia. Faltou pouco para o
dono da loja ndo chamar a policia.

Confuso, voltou para casa de maos abanando. Envergonhado, preferiu ndo contar nada a
mulher, nem da conversa com as duas mogas nem da moeda de prata. No outro dia, o homem
acordou ainda com o céu cheio de estrelas, tomou café preto, pegou e enxada e foi para a roga.
Estava capinando quando de repente duas lindas mulheres apareceram no ar. Ao saber do que
tinha acontecido, a Boa-Sorte escondeu um sorriso. A Riqueza, sua irma, ficou indignada.

- Onde ja se viu uma coisa dessas! — gritou ela.

Dessa vez, a moca ndo fez por menos. Chamou o homem, pediu desculpas e deu a ela dez
moedas de ouro.

- Agora vocé acerta sua vida! — disse ela cheia de confianca.

O homem beijou as mdos da mulher. Montou no burro e sai dali todo contente. Dez
moedas de ouro era dinheiro demais. Com dez moedas de ouro dava até para ele comprar uma
casa nova e ainda ficar um bom tempo sem trabalhar. Logo que chegou na cidade, cruzou
com uma patrulha. A policia estava investigando um assalto. Pediram para o homem abrir o
saco. Ao descobrirem as dez moedas de ouro, ndo tiveram duvida.

- E ele mesmo! — disse o delegado.
—Téa na cara! Safado! Onde j4 se viu um homem pobre, que nao tem onde cair morto, arranjar
tanto dinheiro assim? S6 roubando mesmo!

Nao adiantaram explicacdes, juras nem nada. Por sorte, quando o pelotao estava levando
o infeliz para a prisdo, comecou uma briga feia na praga. Teve até gente dando tiro. A policia
teve de intervir. Aproveitando a confusdo, o homem conseguiu fugir. Ao ver o prisioneiro
correndo, o delegado gritou:

- Eu te conheco, safado, vagabundo! Sei onde voc€ mora! Pode deixar que eu te pego,
desgramado!

Confuso, o camponés voltou para a casa com as maos vazias. Envergonhado, preferiu nao
contar nada a mulher, nem das duas mogas nem, muito menos, das dez moedas de ouro.
Aquela noite, quase nao conseguiu dormir de medo e preocupacgao. No outro dia, 0 homem
acordou com o céu cheio de estrelas, tomou café preto, pegou a enxada e foi para a roca. De
novo, encontrou as duas irmas. Surgiram voando no céu. A Riqueza ja chegou fazendo cara
feia e perguntando:

- Ué! O que estd fazendo af, homem de Deus! Cadé as dez moedas de ouro?

O homem reclamou. Disse que quase tinha sido preso. A Boa-Sorte fingiu que estava
olhando para o outro lado. A Riqueza ficou inconformada.

- Mas isso € uma pouca vergonha! Que tremenda injustica! Prender uma pessoa s6 porque é
pobre! Af perdeu a paciéncia:
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- Para mim chega! Deu a0 homem um saco cheio de moedas de ouro.

O sujeito ficou até mio tonto. Um saco de ouro! Um saco de moedas de ouro sé para ele!
Até lagrima apareceu nos olhos do homem. Com um saco, de ouro ele agora era um homem
rico e independente. Mas a Riqueza ndo ficou s6 nisso. Transformou o burro velho do homem
num lindo cavalo branco, com arreio e tudo. E ainda deu a ele roupas novas.

- Isso € pra ninguém achar que vocé é pobre.

O homem nunca tinha tido um cavalo na vida. Nem roupas tdo bonitas. Nem aquela
riqueza toda. L4 foi ele todo elegante e feliz, mas nem teve tempo de acreditar que estava
vestindo aquelas roupas, que estava montado num lindo cavalo branco e que tinha um saco
de ouro. E que o belo e fogoso animal, ao enxergar umas éguas passando do outro lado da
cerca, suspirou fundo. Ficou perdidamente apaixonado. Depois, empinou, relinchou e saiu em
disparada feito um namorado sem cabeca nem juizo. O resultado foi o pior possivel. Na hora
de saltar uma porteira, o impetuoso animal tropecou feio. Cavalo, cavaleiro e saco de moedas
de ouro foram parar dentro do rio. O homem sé ndo se afogou porque conseguiu se agarrar
num pedaco de madeira. O cavalo foi parar ndo sei onde. O saco de moedas de ouro
desapareceu, levado pela correnteza.

Confuso, o camponés voltou para casa quase sem roupas € com as maos vazias.
Envergonhado, preferiu ndo contar nada a mulher, nem das duas mocas nem, principalmente,
do saco de moedas de ouro. Aquela noite, quase ndo conseguiu dormir tentando entender
como suas maos tdo pobres tinham tocado em tanta riqueza. No outro dia, acordou com o céu
cheio de estrelas, tomou café preto e foi para a roga. Sentiu um perfume feminino. Quando
viu, a Riqueza e a Boa-Sorte estavam lindas, outra vez, do seu lado.

A Riqueza colocou as maos na cintura:
- Gente! Cadé o saco de moedas de ouro?

O pobre homem chorou, solucou e contou o acidente e tudo o que tinha acontecido. Ficou
zangado. Disse que ndo era possivel. Disse que ndo aguentava mais. Agradeceu muito, mas
explicou que assim nfo dava. Preferia continuar levando sua vidinha de sempre.

A Boa-Sorte ficou quieta, sem dizer uma palavra. A Riqueza olhou nos olhos da irma.

- Acho que vocé tem razio — disse ela.

— Dinheiro € bom, mas nao € tudo. Para construir a vida a pessoa tem de trabalhar muito e
ainda ter um pouquinho de sorte.

— E pediu:

- Querida irma, ajude o nosso amigo, por favor! Ele é trabalhador. Ele merece.

A Boa-Sorte abriu um sorriso luminoso. Chegou perto do homem e disse:

- Volte para casa e espere. No fim, tudo vai dar certo. Se ainda ndo deu certo — disse ela — é
porque nao chegou no fim.

Confuso, quase descrente, o homem se despediu, montou no burro e, sem nada nas maos,
foi trotando para casa. Logo encontrou o homem da mercearia.

- Meu amigo! — disse ele. — Procurei vocé por todo lado. Fiz uma trapalhada com os pedidos
e entreguei a mercadoria para a pessoa errada. Eis aqui seu troco e a carne, o pao e o vinho.
A culpa foi minha.

O dono da venda pediu mil desculpas. O camponés continuou o caminho, levando o

dinheiro e a comida. Apareceu o delegado:
- Perddo, meu amigo! — disse ele com voz envergonhada. — Logo depois que vocé fugiu, recebi
uma dentncia. Fomos investigar. Encontramos e prendemos o verdadeiro culpado pelo
assalto ao banco. Lamento o que aconteceu. Peco desculpas. As dez moedas eram mesmo
suas e aqui estdo elas.
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O homem continuou seu caminho. Quando ja estava perto de casa, na curva do rio, encontrou
um saco sujo de lama preso entre as pedras. Era o saco de moedas de ouro. Aquele dia, o
camponés chegou em casa, chamou a mulher e os filhos e riu, riu, riu e riu. Bateu numa porta.
Abriu a janela. Quem sabe outra histéria. Nao fica banguela!

AZEVEDO, Ricardo. No meio da noite escura tem um pé de maravilha!. Sdo Paulo: Atica,
2007. p. 90-97

CONTO QUESTOES DA ATIVIDADE 1

1) O texto que vocé leu é:

2) Personagem é quem participa da histéria. Quais
os personagens desse texto?

3) Quais as principais caracteristicas dos
personagens citados anteriormente?

4) De acordo com o texto, como vivia 0 homem?

5) O que o homem sempre fazia ao acordar?
“Dona Boa-
Sorte mais
Dona Riqueza” 7) Ao ter dinheiro, o homem resolveu seus
problemas? Conte-nos.

6) Como Riqueza disse que ajudaria 0 homem?

8) - Vocé acha que dinheiro resolve tudo? Por qué?

9) - Apos todas essas reflexdes sobre o conto,
responda: qual a tematica abordada no conto.

10 - Vocé acha que a leitura desse conto
maravilhoso pode provocar o riso ou a reflexdo
nos leitores? Por qué?

ATIVIDADE 2
Objetivo:

e Apresentar os momentos da narrativa, fases constituintes da planificacao textual do conto
maravilhoso e seu funcionamento discursivo;

Para discussao em sala de aula
Momentos da narrativa: situacfo inicial, conflito, climax e desfecho.

Um texto narrativo passa necessariamente, por esses momentos para que ele se constitua como
uma trama interessante para o leitor.

Seria emocionante uma montanha-russa em linha reta, em que o carrinho anda sempre na mesma
direc@o? Acredito que sua resposta tenha sido: NAO. Da mesma forma, o texto narrativo se torna
chato e monétono quando nio desenvolve o conflito. O texto precisa progredir.
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Comparado a montanha-russa, o conto maravilhoso segue a seguinte estrutura:

Situacdo inicial (partida): comeco da narrativa, momento em que apresentam
personagens, tempo, lugar, em uma situacao de equilibrio.

Conflito (o inicio da subida): problema provocado por algum motivo

Climax (a parte mais alta da montanha) momento de maior tensao da histéria
Desfecho (final) resolucdo do conflito

Leitura do CONTO - Os onze cisnes da princesa de Ricardo Azevedo

Era uma vez um rei que tinha onze filhos e uma filha. Um dia o rei ficou vitvo e,
tempos depois, casou-se de novo. Mal sabia ele que sua nova esposa além de muito bonita
era um terrivel e cruel feiticeira. A rainha simplesmente detestava os doze filhos do rei.
Tanto que, assim que pdde, deu um jeito de enviar a princesa para longe. Inventou uma
desculpa. Convenceu o rei que seria bom para a menina passar um tempo vivendo no
campo. E assim, a princesa acabou indo morar numa fazenda distante.

Com os meninos, a rainha bruxa fez pior. Aproveitando-se de que o rei tinha ido
viajar, fez um feitico e transformou os pobres principes em onze cisnes. Assustados e
confusos, os filhos do rei bateram as asas e foram embora. Quando soube do
desaparecimento dos filhos, o rei chorou e solugou. Como era possivel aquilo? E
perguntou. E investigou. E mandou a policia e mandou o exército procurarem por todos
os cantos e recantos. Infelizmente, ninguém sabia de nada. Infelizmente, os principes
nunca mais voltaram.

Os anos se passaram. A filha do rei veio fazer uma visita. Tinha virado uma moca
muito bonita. Ao ver a beleza da princesa, a rainha feiticeira, cheia de inveja e citime,
logo armou um plano. Chamou a menina. Disse que a viagem tinha sido muito longa e
seria melhor tomar banho entes de ver o pai. A pobre menina, inocente, aceitou.
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A rainha bruxa chamou trés sapos. Disse ao primeiro:

- Quanto a princesa estiver no banho, pule em sua cabeca. Assim ela vai ficar com
pensamentos de sapo!

Disse para o segundo:

- Quando a princesa estiver no banho, pule em seu rosto. Assim ela vai ficar com cara de
sapo!

Disse para o terceiro:

- Quando a princesa estiver no banho, pule em seu coragdo. Assim ela vai ficar com
sentimentos de sapo!

A mulher caiu na gargalhada. Os sapos foram se esconder no fundo da banheira.
A filha do rei entrou na dgua, tomou banho e nio aconteceu nada. Quando saiu da
banheira deixou trés rosas boiando na dgua. Furiosa, ao perceber que seu feitico ndo tinha
funcionado, a rainha agarrou a menina e passou graxa e terra em seu corpo. SO entdo a
princesa foi levada ao rei. Ao vé-la nesse estado, o homem ficou furioso.

Mandou tirar a menina dali. Gritou. Disse que aquele monstrengo nao era sua
filha de jeito nenhum. A moca chorou, mas com medo da madrasta, ndo conseguiu
explicar nada.

Aquela noite, a princesa decidiu que era melhor fugir do castelo. Esperou todo
mundo dormir, saiu pela janela, pegou a estrada e foi andando. O dia raiou. A princesa
estava cansada. Sentou-se debaixo de uma arvore e comecou a chorar. Suas ldgrimas
cafam, caiam e pouco a pouco seu rosto foi ficando limpo e lindo de novo. Dentro dela,
entretanto, formou-se um plano. Nido adiantava voltar para o castelo de seu pai, pois nao
tinha forcas para enfrentar a bruxa feiticeira. Também nao adiantava ficar ali sozinha
chorando a toa. Decidiu que ndo ia sossegar enquanto ndo encontrasse seus onze irmaos.
Pensou isso e partiu.

Andou, andou, andou e um dia encontrou um mendigo que viajava pelo mundo.
O homem andava enrolado num pelo grosso. A menina perguntou a ele se, por acaso, nao
tinha visto onze principes nos lugares por onde tinha passado.

- Nio vi, ndo — respondeu o mendigo.

— Mas vi onze cisnes brancos com coroas de ouro na cabeca.
A menina arregalou os olhos:

- S6 podem ser eles!

O homem explicou que tinha visto os cisnes num lago ali perto. A princesa
agradeceu, foi até o lago e ficou esperando escondida atrds de um arbusto. Quando o fim
da tarde chegou, onze lindos cisnes surgiram voando no espaco. Vieram planando
devagar e logo pousaram na terra, correram para a lagoa e ficaram nadando.

Os onze cisnes tinham coroas de ouro no alto da cabeca. Quando a escuridao da
noite caiu, nao se sabe como, os cisnes se transformaram em gente, a princesa sorriu
encantada. Eram seus queridos irmaos. Saiu correndo de tras da moita e abragou os irmaos
que também ficaram muito felizes.

- Quanto tempo! Que saudade! Que bom ver vocés!

Aquela noite, os doze irmaos nem dormiram. Passaram o tempo todo
conversando e trocando ideias. Todos falaram mal da rainha. Ela era a culpada de tudo.
Ela tinha poderes mégicos. Ela queria acabar com eles. Mas, o que fazer? Os irmaos da
princesa contaram que s6 tinham forma de gente durante a noite. De dia, viravam cisnes
novamente. Explicaram que precisavam ter muito cuidado ao voar. Se, por acaso,
estivessem voando e a noite caisse de repente, podiam virar gente no ar, despencar 14 do
alto e morrer. Os onze principes moravam num reino distante. Para chegar até 14 era
preciso atravessar o mar durante dois dias.
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- A sorte — disse um deles — é que no meio do caminho existe uma ilha de pedra. Quando
a noite chega, aterrissamos na ilha, viramos gente de novo e ali passamos a noite. No dia
seguinte, logo cedo, prosseguimos a viagem.

Mas os irmaos estavam preocupados:

- Amanha € nosso ultimo dia por aqui — explicou um deles.

— Nosso prazo terminou. Temos que voltar para nossa casa. SO voltaremos daqui a um
ano. Dizendo que viviam num reino muito bonito, os principes convidaram a irma a ir
com eles para l4.

- Mas como? — perguntou a menina.

Os irmdos da princesa arranjaram corda e construiram uma rede, como essas de
pescador. No dia seguinte, logo de manhazinha, os onze cisnes bateram asas e, juntos,
levantaram voo puxando a rede. Dentro, presa entre as cordas, 14 foi a princesa. Que
viagem estranha e bonita! Agarrada nas cordas da rede a princesa ia olhando a vida e o
mundo 14 do alto. Olhava para cima e via onze cisnes com coroas de ouro na cabeca
movendo suas asas elegantes. Olhava para baixo e via o castelo onde tinha nascido, 14
longe, a fazenda onde tinha morado, via montanhas, cidades, florestas, muitos caminhos
e, principalmente, o mar. Sim, porque de repente, olhando para baixo, sé se via o mar. E
o tempo foi passando. A princesa olhava para cima. Percebia que os irmaos estavam cada
vez mais cansados. Batiam as asas com dificuldade. O pior € que ainda ndo dava para ver
nenhuma ilha de pedra. A forca dos cisnes comegou a acabar. O esfor¢co era grande
demais. A menina, pendurada na rede, sentiu que estava correndo perigo. Cansados, seus
irmaos comecavam a descer perigosamente chegando perto das ondas violentas do mar.
- Sou a culpada de tudo! — pensou a menina.

— Se ndo estivessem me carregando, ja tinham alcangado a ilha faz tempo.
A noite também foi caindo. De repente, na linha do horizonte, surgiu um ponto.

- Forca — gritou a princesa.

— Falta pouco! Era uma ilha.

Num esfor¢o desesperado, os onze cisnes bateram e bateram asas gastando as
ultimas energias. No fim, conseguiram aterrissar. Logo depois, a escuridao tomou conta
de tudo e os cisnes viraram gente de novo. Daquela vez, os onze irmios nao quiseram
saber de conversa. Estavam exaustos. Dormiram a noite inteirinha para recuperar as
forcas.

No dia seguinte, logo cedo, agarraram a rede, alcaram voo e, antes do final da
tarde, chegaram a seu destino. Os cisnes moravam numa gruta, no alto de um morro. O
lugar era mesmo muito bonito. Naquela noite, depois do jantar, o irmao mais velho disse
a moga:

- Experimente sonhar.

- Sonhar? — perguntou a princesa sem compreender.
- Quem sabe no sonho — continuou o irmdo — surja alguma ideia, uma mensagem que
ajude a gente a quebrar esse feitico.

- Sim! E a nossa tinica chance — disseram os outros.

A princesa resolveu tentar. Aquela noite, sonhou que tinha asas e estava voando
no azul do céu. Chegou ao castelo de uma fada e 1 conversou muito com ela. No sonho,
a fada disse que tinha um jeito de quebrar o encanto que escravizava seus irmaos. Contou
que em volta da gruta onde os cisnes viviam havia um certo capim amarelo. O tal capim,
completou a fada, no sonho, também costumava nascer nos cemitérios. Sempre no sonho,
a fada explicou que a moga teria que colher bastante daquele capim, o suficiente para
fazer com aquele capim onze casaquinhos. Quando estivessem prontos, era sé vestir 0s
cisnes que o encanto se quebrava. Mas tinha um porém.

- Se quiser mesmo quebrar o encanto — disse a fada - , a partir do momento que vocé
comecar a colher o capim, ndo vai mais poder falar nenhuma palavra com seus irmaos
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nem com ninguém. Nem uma silaba sequer. Enquanto seus onze irmdos ndo
desencantasses, a princesa precisaria fingir que era muda.

- Preste bem atencdo — insistiu a fada. — Se uma palavra sair de sua boca, enquanto os
casacos nio estiverem prontos e colocados nos cisnes, essa palavra vai virar uma faca
afiada e cortar o pescoco dos onze cisnes!

A moga acordou daquele sonho apavorada. Saiu fora da gruta. Queria falar com
os irmaos, mas eles tinham saido. Olhou em volta. Viu o tal capim amarelo. Nao tinha
um minuto a perder.

- E agora ou nunca! — gritou ela.

E comecou a catar capim. Quando a noite caiu, os irmios voltaram e foram logo
conversar com a irma. Encontraram a princesa diferente. Quieta. Muda. Sem dizer nada.
Os irmdos estranharam.

- S6 se nossa madrasta esteve aqui e fez algum feitico!

A princesa s catava capim e, em siléncio, jogava dentro de um saco. Os irmaos
chegaram a pensar que a pobre moca tinha enlouquecido. No fim, o mais velho
desconfiou:

- Ja sei! Foi o sonho! Ela estd fazendo uma coisa que aprendeu no sonho! Ela deve estar
trabalhando para nos salvar! Os olhos da princesa brilharam de alegria e assim os
principes tiveram certeza. O jeito era deixar a linda menina trabalhar. E assim foi.

Todos os dias, a filha do rei acordava cedo e ja ia colher capim. Nao demorou
muito, suas maos estavam machucadas de tanta trabalheira. Os irmaos choravam,
tentavam conversar, tentavam compreender, mas a menina abaixava a cabeca e nao dizia
nada. Depois de colher uma boa quantidade de capim, a moga achou que estava na hora
de costurar os casaquinhos.

Uma tarde, estava trabalhando dentro da gruta, quando apareceu um cavaleiro. O
rapaz desceu do cavalo. Examinou a princesa. Ficou encantado. Nunca tinha visto uma
moca assim tdo bonita. Apresentou-se. Disse que era o rei. Disse que todas aquelas terras
eram dele. A moca ndo disse nada. O rei perguntou o que ela estava fazendo. A princesa
ndo podia falar uma palavra. O rei mandou trazer uma carruagem. Disse que ia levar a
moga bonita para o paldcio. Sem saber o que fazer, a princesa sentiu que era melhor
obedecer. Pegou o saco cheio de capim e os trés casaquinhos que j4 tinha feito e subiu na
carruagem.

Apesar de a moga ser tdo quieta, o rei foi gostando dela cada vez mais. Admirava
aquela linda menina muda e sua estranha menina: costurar casquinhos de capim. O rei
tentava conversar. A mog¢a nao dizia nada. S6 olhava e sorria. Mas seu olhar era tdo
luminoso, seu sorriso tdo doce que o rei ndo aguentou:

- Vou me casar com vocé!

E ja mandou preparar a festa do casamento. Mesmo depois de casada, a princesa
muda continuou fazendo os casaquinhos de capim amarelo. Quando terminou o oitavo
descobriu que quase ndo tinha mais capim. Lembrou-se entdo de seu sonho. A fada dizia
que o capim amarelo também costumava crescer nos cemitérios.

Aquela noite, depois que todos foram dormir, a moga vestiu uma capa, saiu do
castelo e foi para o cemitério. Encontrou o que procurava. Catou bastante e foi para casa.
Infelizmente, aquela noite um nobre tinha acordado com insénia. Chegando a janela, viu
a rainha indo para o cemitério. O nobre tinha uma filha e um sonho antigo. Ver sua filha
casada com o rei. A moga muda para ele era uma intrusa que viera atrapalhar seus planos.
O nobre teve uma ideia. No dia seguinte, foi correndo procurar o rei. Trazia mds noticias.
Afirmou que a rainha era uma feiticeira. O rei ndo quis acreditar, mas ficou desconfiado
com a histéria do cemitério. Ndo falou nada com ninguém. S6 resolveu ficar atento. Sem
saber de nada, a moga continuou costurando. Quando chegou no décimo casaquinho o
capim acabou de novo.
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Naquela mesma noite, depois que todos foram dormir, vestiu uma capa, saiu do
castelo e foi para o cemitério. Encontrou o que procurava. Catou bastante capim e voltou
para casa. Dessa vez, foi seguida pelo marido. Quando o rei viu a rainha catando capim
no cemitério aquela hora da noite ndo teve duvidas.

- E feiticeira! — gritou ele espantado.

Em seguida, com dor no cora¢do, mandou prender a prépria esposa. A princesa
foi a julgamento, acusada de bruxaria. Para explicar por que estava pegando o capim, a
moga teria que falar. Se falasse, matava seus onze e queridos irmaos. Sem saida, a moga
baixou a cabeca e ndo disse uma palavra.

Acabou julgada e condenada a morte. Foi para a prisdo esperar o dia da execugdo
levando apenas um saco cheio de casaquinhos e um resto de capim. Chorando e
solucando, com as maos machucadas, a princesa, sempre silenciosa, continuou a trabalhar
e a trabalhar. Estava no dltimo casaquinho.

Poucos dias antes da execugdo, a princesa escutou um bater de asas. Um cisne
com uma coroa na cabeca apareceu na janela. Era um dos seus onze irmaos. O animal
espiou pelas grades, arregalou os olhos e foi embora voando. Naquela noite, os onze
homens bateram na porta do castelo. Queriam falar com o rei. Era urgente. Questao de
vida ou morte. Os soldados ndo quiseram saber de nada. Disseram que era muito tarde.
Disseram que o rei estava muito triste.

Além disso, aquela hora, ja devia estar dormindo. Quando raiou a madrugada,
onze homens, desesperados, se transformaram em cisnes, bateram asas e foram embora.
Chegou o dia da execugdo. Por ser considerada bruxa, a princesa rainha ia ser queimada
viva. O povo, cheio de tristeza, enchia as ruas da cidade. A rainha era feiticeira! A esposa
do rei era bruxa! Aquela moga tdo linda! Como podia ser? Na hora marcada, a moga
apareceu de cabeca baixa, escoltada por soldados. Tinha terminado seu trabalho.
Carregava um saco nas costas com onze indteis casaquinhos de capim. O rei assistia a
cena de longe, com os olhos vermelhos de tanto chorar.

De repente, surgiram no ar onze cisnes com coroa de ouro. Os bichos batiam as
asas furiosos. Comegaram a voar em volta da moga. O povo ficou assustado. Alguém
gritou:

- Isso € bruxaria! A moga gesticulou como se pedisse mais um instante.

O carrasco ja estava com a tocha na mao, pronto para acender a fogueira onde se

encontrava a moga. Os cisnes voavam e voavam sem parar. A moga tirou os casaquinhos
do saco. Chorava, ria e mostrava os casaquinhos para a plateia. Ninguém entendia o que
estava acontecendo. Parecia que a rainha muda tentava dizer ou fazer alguma coisa.
O rei amava aquela moga. Mal conseguia acreditar que aquela menina tdo doce fosse uma
feiticeira. Na didvida, levantou o brago. Deu ordem para o carrasco esperar. Foi quando
aconteceu uma cena de encantamento e magia. Os cisnes pousavam em volta da moga, e
ela, delicadamente, ia vestindo, cada um deles, com o casaquinho de capim. Cada
casaquinho colocado era um mogo que surgia do nada! A plateia assistia a cena de boca
aberta.

Onze mocos apareceram na plataforma de madeira. Um deles pediu a palavra.
Contou que eram irmaos da princesa. Contou que tinham sido enfeiticados. Foi
interrompido por uma voz de mulher. Ao terminar de colocar o dltimo casaquinho a moga
bonita, a rainha condenada por ser feiticeira, deu um grito:

- Agora ja posso falar!

O rei ficou maravilhado. Nunca tinha escutado entes a voz da prépria esposa. A
moca bonita estava emocionada. Contou sua histdria, falou do rei seu pai, falou da morte
de sua mie, de sua madrasta e do feitico que transformou seus onze irmaos em cisnes.
Chorou. Falou da viagem pendurada numa rede. Falou do sonho e da fada. Falou de noites
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e dias costurando casaquinhos de capim. O rei mandou suspender a execucdo. Correu
para abracar a mulher.
- Minha querida!

Em seguida, mandou selar treze cavalos e partiu a galope para o reino onde vivia
seu sogro, o pai da moca bonita, a rainha. Ao ver os doze filhos de volta, o velho monarca
deu um pulo do trono e comecgou a chorar de alegria. Quando soube que sua mulher tinha
feito o que fez, ndao pensou duas vezes:

- Vai pra prisao e de 14 s6 sai no dia de sdo-nunca!

O marido da princesa confessou que estava muito feliz por finalmente poder
conversar com sua mulher. Estava também contente por conhecer seu sogro e seus onze
cunhados. Teve uma ideia:

- Vamos comecar tudo outra vez? — perguntou ele abracando a mulher.

E andou dar outra festa de casamento, muito mais linda e muito mais colorida do
que a primeira. S6 quem foi esteve 14. Quem nao foi, deixou de ir. Quem gostou, achou
legal. Quem ndo gostou, se deu mal!

AZEVEDO, Ricardo. No meio da noite escura tem um pé de maravilha! Sio Paulo: Atica,
2007. p. 68-79

CONTO QUESTOES DA ATIVIDADE 2

1- Identifique onde acontece a histéria. Exemplifique sua resposta
com palavras ou expressdes retiradas do conto.

2- Quais s@o as personagens do conto? Aponte suas principais
caracteristicas

3- No conto, identifique quem desempenha o papel de: a)
protagonista; b ) antagonista;

4- Como ficaria o trecho a seguir se quem narrasse a histdria fosse a
princesa: “Aquela noite, a princesa decidiu que era melhor fugir do
castelo. Esperou todo mundo dormir, saiu pela janela, pegou a
estrada e foi andando”. Reescreva o trecho fazendo as adaptagdes
necessdrias.

5- Qual o tipo de narrador do conto que vocé leu? Justifique com um
trecho do texto

6- Identifique no conto palavras ou expressdes que indiquem o
tempo em que os fatos acontecem. Essas palavras ou expressdes
estdo em qual tempo verbal? Presente, Pretérito ou Futuro?

7- Como vocé define as atitudes da rainha bruxa em relacio aos seus
enteados?

8- Indique e justifique a¢des/atitudes/comportamentos do conto que
sao inadmissiveis no mundo real.

“Onze
cisnes da
princesa”

ATIVIDADE 3

Objetivos:

Identificar as caracteristicas discursivas do género e suas partes constituintes;
Abordar os tipos de discurso -direto e indireto- no conto lido.

Leitura do conto: O homem que enxergava a morte de Ricardo Azevedo

Era um homem pobre. Morava num casebre com a mulher e seis filhos pequenos. Vivia triste
e inconformado pela miséria em que vivia.
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Um dia, sua esposa engravidou de novo. Assim que o sétimo filho nasceu, o homem disse a
mulher:

— Vou ver se acho alguém que queira ser padrinho de nosso filho.

Temia que ninguém quisesse ser padrinho da criancga, arranjar padrinho para o sexto filho ja
tinha sido dificil. Quem ia querer ser compadre de um pé-rapado como ele?

E 14 se foi o homem andando e pensando e quanto mais pensava mais inconformado e triste
ficava.

Mas no tempo, ninguém consegue colocar rédeas.

O dia passou, o sol caiu na boca da noite € o homem ainda ndo tinha encontrado ninguém
que aceitasse ser padrinho de seu filho.

Desanimado, voltava para casa, quando deu uma grande ventania... que levantou poeira em
seus olhos e surgiu uma figura curva, vestindo uma capa escura, apoiada numa bengala de osso.
Com voz baixa ela ofereceu-se:

— Se quiser, posso ser madrinha de seu filho.

— Quem € vocé? perguntou o homem.

A figura respondeu: -- Sou a Morte.

O homem néo pensou duas vezes:

-- Aceito. Vocé sempre foi justa e honesta, pois leva para o cemitério todas as pessoas, sejam
elas ricas ou pobres. Sim, quero que seja minha comadre, madrinha de meu sétimo filho!

E assim foi. No dia combinado a Morte apareceu com sua capa escura e sua bengala de osso.
O batismo foi realizado com muita festae comida farta oferecida pela madrinha. Apés a
cerimonia, a Morte chamou o homem de lado.

-- Fiquei muito feliz com seu convite. Ja estou acostumada a ser maltratada. Em todos os
lugares por onde ando as pessoas fogem de mim, falam mal, xingam ... Essa gente ndo entende
que ndo faco mais do que cumprir minha obrigacdo. J4 imaginou se ninguém mais morresse no
mundo? Nio ia sobrar lugar para as criangas que iam nascer! Vocé € a primeira pessoa que me
trata com gentileza e compreensao.

E disse mais:

— Quero retribuir tanta considerac¢do. Pretendo ser uma 6tima madrinha para seu filho. E
por isso vou transforméa-lo numa pessoa rica, famosa e poderosa. SO assim, vocé poderé criar,
proteger e cuidar de meu afilhado. A partir de hoje vocé serd um médico.

— Médico? Eu? — perguntou o sujeito, espantado. — Mas eu de medicina niao entendo
nada!

— Preste atengdo — disse ela. Volte para casa e coloque uma placa dizendo-se médico. De
hoje em diante, caso seja chamado para examinar algum doente, somente vocé poderd me
enxergar. Se eu estiver na cabeceira da cama, isso sera sinal de que a pessoa ficard boa, se me
enxergar no pé da cama o doente logo, logo vai esticar as canelas.

E nesse instante soprou um vento gelado, e a morte disse:— Daqui pra frente — vocé vai ter
o dom de conseguir enxergar a Morte cumprindo sua missdo. O homem pegou prego e martelo
escreveu MEDICO numa tabuleta e a pregou bem na frente de sua casa. Logo apareceram as
primeiras pessoas adoentadas.

O tempo passava correndo feito um rio que ninguém vé.

Enquanto isso, sua fama de médico comegou a crescer, pois ele ndo errava uma. O doente
podia estar muito mal e ja desenganado. Se ele dizia que ia viver, dali a pouco o doente estava
curado. Em outros casos, as vezes a pessoa nem parecia muito enferma, mas se o médico disse-
se que ndo tinha jeito, ndo demorava muito e a pessoa batia as botas.

A fama do homem pobre que virou médico correu mundo. E com a fama veio a fortuna.
Como muitas pessoas curadas costumavam pagar bem, o sujeito acabou ficando rico.
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Mas o tempo é um trem que ndo sabe parar na estaco.

O sétimo filho do homem, o afilhado da Morte, cresceu e tornou-se adulto.

Certa noite, bateram na porta da casa do médico. Quando o médico abriu soprou uma forte
ventania e apareceu uma figura curva, vestindo uma capa escura, apoiada numa bengala de osso,
que falou em voz baixa:

— Caro compadre, tenho uma noticia triste: sua hora chegou. Seu filho ja € homem feito.
Estou aqui para levar vocé. O médico deu um pulo da cadeira. — Mas como! Fui pobre e sofri
muito, agora tenho profissdo, ajudo as pessoas, tenho riqueza e fartura, vocé€ aparece pra me levar!
Isso ndo € justo! O médico ndo se conformava. E argumentou, e pediu, e suplicou tanto que a
Morte resolveu conceder mais um pouquinho de tempo.

— S6 porque somos compadres, s6 por ser madrinha de seu filho, vou lhe dar mais um ano
de vida — disse isto e sumiu numa ventania.

O velho médico continuou trabalhando. Um dia, recebeu um chamado urgente. Uma moga
estava gravemente enferma. Ele pegou a maleta e saiu correndo. Assim que entrou no quarto da
menina enxergou, parada ao pé da cama, a figura sombria e invisivel da Morte, pronta para dar o
bote.

O médico examinou a moca, ela era tdo bonita e delicada, que ele sentiu pena. Uma pessoa
tdo jovem, com uma vida inteira pela frente, ndo podia morrer assim sem mais nem menos. Entao
ele pensou e tomou uma deciso. “Ja estou velho, ndo tenho nada a perder. Pela primeira vez na
vida vou ter que desafiar minha comadre.”

E rapido, de surpresa, antes que a Morte pudesse fazer qualquer coisa, deu um jeito de virar
o corpo da menina na cama, e a cabeca ficou no lugar dos pés e os pés foram parar do lado da
cabeceira. Fez isso e berrou:

— Tenho certeza! Ela vai viver!

A linda menina abriu os olhos e sorriu como se tivesse acordado de um sonho ruim.

A Morte soltou um uivo e foi embora contrariada, e no dia seguinte apareceu na casa do
médico num pé de vento.

— Que historia € essa? Ontem voc€ me enganou!

— Mas ela ainda era uma crianga!

--- E dai? Vocé contrariou o destino. Agora vai pagar caro. Vou levar voc€ no lugar dela!

O médico tentou negociar. Disse que queria viver mais um pouco.

A Morte balangou a cabeca e disse: — Quero te mostrar uma coisa?

E, num passe de magica, transportou o médico para um lugar desconhecido e estranho. Era
um saldo imenso, cheio de velas acesas, de todas as qualidades, tipos e tamanhos.

— O que € iss0? — quis saber o velho.

— Cada vela dessas corresponde a vida de uma pessoa. As velas grandes, bem acesas, cheias
de luz, sdo vidas que ainda vao durar muito. As pequenas sao vidas que ja estdo chegando ao fim.
Olhe a sua. E mostrou um toquinho de vela, com a chama trémula, quase apagando.

— Mas entdo minha vida estd por um fio! Quer dizer que ndo me resta nenhuma esperanca?

A Morte fez “sim” com a cabega. Em seguida, noutro passe de magica transportou o médico
de volta para casa.

— Tenho um ultimo pedido, antes de morrer, gostaria de rezar o pai nosso.

A Morte concordou. Mas o velho médico nio ficou satisfeito.

— Quero que me prometa uma coisa. Jure de pé junto que s6 vai me levar embora depois
que eu terminar a oragao.

A Morte jurou e 0 homem comecou a rezar:

— Pai-Nosso que...

Comecou, parou e gargalhou.
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— Vamos 14, compadre. Termine logo com isso que eu tenho mais o que fazer.

— Coisa nenhuma! Vocé jurou que s6 me levava quando eu terminasse de rezar. Pois bem,
pretendo levar anos para acabar minha reza...

Ao perceber que tinha sido enganada mais uma vez, a Morte rodopiou no vento e foi embora,
mas antes fez uma ameaca:

— Deixa que eu pego vocé!
Dizem que aquele homem ainda durou muitos e muitos anos.

Mas, um dia, andando a cavalo por uma estrada, deu com um corpo caido. O velho médico
bem que tentou, mas ndo havia nada a fazer.

— Que tristeza! Morrer assim sozinho no meio do caminho!

Antes de enterrar o infeliz, o bom homem tirou o chapéu e rezou o Pai-Nosso.

Mal acabou de dizer amém, levantou uma grande ventania e o morto abriu os olhos e sorriu.

Era a Morte fingindo-se de morto.

— Agora vocé ndo me escapa!

Naquele exato instante, uma vela pequena, num lugar desconhecido e estranho, estremeceu
e ficou sem luz.
AZEVEDO, Ricardo. No meio da noite escura tem um pé de maravilha! Sdo Paulo: Atica, 2007.
p. 128-137.

e Atividade sobre o conto: Apds a leitura e discussdo sobre os pontos estruturais e
composicionais do conto, os alunos foram direcionados a montarem um quebra-cabeca
sobre as partes da narrativa. 1) Situacdo inicial; 2) Conflito; Climax; Desfecho.

ATIVIDADE 5
Objetivo:

e Averiguar o desenvolvimento das capacidades de linguagem na leitura e recriagdo do
conto maravilhoso.

Leitura do conto maravilhoso Casa de vo, de Beatriz Vichessi.

Todo avd toma remédio, usa dentadura e tira soneca depois do almogo. O meu, ndo. Nao
toma pilula nem xarope. E, a tarde, fica acordado, brincando comigo. Dentadura? Isso ele usa.
Mas, de resto, € diferente.
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Minha avé também nao € igual as outras. Enquanto toda avé borda e faz bolo de chocolate,
ela s6 costura para fazer remendos nas roupas e sé cozinha no fim de semana.

E quase nunca estd em casa. De calga comprida (enquanto todas as avés do mundo usam saia),
sai cedinho para trabalhar e nos deixa sozinhos.

Dai, o guarda-roupa dela vira elevador. Basta eu entrar e me sentar nas caixas de sapatos
para vovd encostar as portas e, como ascensorista, anunciar:

— Primeiro andar! Roupas e bonecas. Segundo andar! Balas de goma, méveis e criangas perdidas...

A parede da sala é transformada em galeria de arte com pinturas emolduradas em fita
crepe e o tapete em tablado de exposicao de botdes raros, que jamais combinariam com qualquer
roupa normal.

Ao cair da tarde, na garagem vazia, enquanto o papagaio e os cachorros conversam
misturando latidos, uivos e risadas, ele espalha alguns pedacinhos de papel pelo chio. E a
brincadeira do Pisei.

—Ha? Como assim? — pergunto.

— Essa é nova.

Vovo explica sua invengao:

— Memorize onde estdo os papéis. Feche os olhos e comece a caminhar. Tente pisar em cima
deles. Pode ir perguntando “Pisei?” para facilitar. Ganha o jogo quem pisar em mais pedacos.

— Eu comeco.

— Pisei? — pergunto, dando o primeiro passo, apertando os olhos.

— Nao! — Pisei? — insisto mais uma vez, depois de caminhar um tiquinho.

— Nao! Ougo um barulho de chaves. Vovo chega, cansada, do trabalho. Diz “Oi”. Sei que é para
mim, mas nio posso abrir os olhos para responder. E quebra de regra.

— Tudo bem, v6? Quer brincar de Pisei? — convido.

— Agora, ndo, minha riqueza. Vové vai descansar. Vovd continua a me guiar, jd sentado na
cadeira de praia, lendo o jornal. No vi, mas escutei o barulho dela sendo armada e das folhas nas
maos dele. Sigo.

— Pisei?

— Pisei?

— Pisei? E nada.

Sinto meus pés tropecarem em algo. Abro os olhos. Vovd, a minha frente, de bragos
abertos, pronto para um abraco de vitdria.

— Mas eu nao pisei em nenhum papelzinho, v6 — digo, meio desanimada, mas ja engalfinhada e
feliz nos bracgos dele.

— O vento foi levando tudo para o cantinho do portdo — ele explica, sorrindo.

— E por que o senhor ndo me avisou? A gente poderia ter colado os pedacinhos no chio e
recomegado...

— Porque eu queria que a brincadeira terminasse com vocé perto de mim.

Fonte: https://novaescola.org.br/autor/2/beatriz-vichessi.

Sobre a autora: Jornalista hd mais de 15 anos, foi editora em Nova Escola entre 2008 e 2015. E
colaboradora frequente da revista e do site. Especialista em sécio psicologia, também escreve
sobre comportamento, satide e inclusdo de pessoas com deficiéncia.
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CONTO QUESTOES DA ATIVIDADE 5
1) Qual a tematica abordada no conto?
2) Quais sdo os personagens do conto?
3) Faca uma sintese dos acontecimentos correspondentes a cada momento da
«Casa de | Darrativa: a) Situag@o inicial (apresentagdo do conto, comego da narrativa); b)
vé” Climax (momento de maior tensdo da histéria); ¢) Desfecho (resolu¢do do conto)

4) Qual o tipo de narrador?

5) Como vocé define o final do conto? Relembra alguma histéria com seu av-avé
ou algum familiar querido? Se sim, conte-nos.

6) Torne-se escritor do conto acima, ADAPTANDO-O OU RECRIANDO-O. Pode
ser alterando o desfecho (final), as caracteristicas de algum personagem, trazer um
personagem de outra histdria para participar dessa narrativa, no ambiente em que ela
ocorre, na época em que as agdes acontecem, na caracterizacio dos personagens etc.
Use a imaginagdo e abuse da criatividade! Como sugestdo: o melhor conto serda
postado e compartilhado nas redes sociais da escola!

ROTEIRO: 1) Elabore uma lista de modificacdes que podem ser realizadas na
adaptacdo do conto; 2) Observe se o tempo verbal da histéria ficou coerente com o
que pretendia comunicar em cada momento do texto; 3) Utilize a descricdo quando
houver necessidade de retratar o ambiente e as caracteristicas dos personagens;
4)Verifique se as partes da histéria estdo bem interligadas, tanto no que diz respeito
as ideias do texto como aos elementos linguisticos que ligam essas partes; 5) Crie
um titulo que facga referéncia ao conto maravilhoso adaptado; 6) Como se trata de
um conto comum, modifique a situacdo fantdstica, incomum ou mégica da historia.
Por exemplo, uma bruxa nao seria aquela que faz feiticos e magia, mas alguém muito
malvada ou com hébitos diferentes do comum. Soltem a criatividade!!!

APENDICE V

INTINERARIO DE APRENDIZAGEM COM O GENERO CARTA ABERTA

AULA 1
SONDAGEM INICIAL

OBJETIVO: diagnosticar por meio de um questiondrio a definicao de temas abordados na leitura

das cartas abertas.

AULA 2- GENERO CARTA ABERTA

OBJETIVOS:

e Apresentar a situagdo de comunicacao;

e Reconhecer o contexto de producdo, conscientizando sobre a ferramenta cidada “carta
aberta”;

e Diagnosticar as capacidades de linguagem iniciais dos aprendizes.

~ oG

MATERIAL DE APOIO
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e A carta aberta apresenta-se como uma das variagdes de cartas (carta pessoal, carta do
leitor);

e A carta aberta trata de assunto de interesse publico;

e O género textual “carta aberta” ¢ caracterizado como publico e tem como finalidade
publicar algo — seja para difamar ou para promover, por exemplo, uma pessoa ptblica,
0 servigo ou proposta politica de uma empresa, de um 6rgio estatal ou nao;

e Dois aspectos chaves na producio da carta aberta: argumentacao e ponto de vista;

e Argumentos sio afirmacdes conectadas que pretendem justificar o ponto de vista, ou seja,
responde a pergunta “por qué?”’.

e Estratégias argumentativas sdo as porcentagens, nimeros, citacoes, isto &, informacgdes
que provam o ponto de vista.

e As cartas abertas se definem pela apresentacdo articulada de informacoées, fatos e
argumentos que caracterizam um ponto de vista sobre determinada questao;

e “Na esfera social, a carta aberta normalmente ¢ usada para denunciar problemas de um
grupo ou comunidade, propagar ideias, opinides e reivindicar solugdes para problemas.
Mais do que qualquer outro género, a carta aberta procura dialogar e interagir com o
leitor, que pode ser uma autoridade, uma comunidade ou um determinado individuo. Para
isso, os recursos linguisticos utilizados devem situar o interlocutor a respeito do assunto
ao longo do texto, solicitando fazeres, buscando sensibiliza-lo (LEITE, 2014, p. 76).”

e Do ponto de vista estrutural, a carta aberta é composta por alguns
elementos, a saber:

1) Titulo: os autores especificam o destinatario.

2) Introducao: as ideias principais a seres desenvolvidas sdo apresentadas no interior
do texto.

3) Desenvolvimento: identificar e discutir os argumentos e pontos de vista delineados
pelos autores com relacdo ao assunto abordado na carta aberta.

4) Conclusao: procurar identificar as sugestdes e as agdes possiveis proposta aos
destinatérios, tendo em vista a resolugdo dos problemas apresentados.

5) Despedida: os autores finalizam a carta, a assinatura e a despedida.

CARTA ABERTA - ATIVIDADE 2
1 Rio de Janeiro, 27 de outubro de 2017
2 Prezados pais e/ou responsaveis,

3 Diante dos tltimos acontecimentos ocorridos em nosso estado, o tema bullying 4mais
uma vez vem a tona, desafios e expectativas sdo criadas em torno de algo tdo Sterrivel como o
que ocorreu na Escola Goyases. A pergunta que fica é: como devemos 6orientar? Como devemos
evitar? Nesta carta aberta quero me dirigir a todos (pais, filhos, 7responsaveis); quero lhe convidar
a perceber coisas importantes sobre esse tema tdo 8dificil.

9 Paulo disse em sua carta aos Efésios 6.4: "Pais, ndo irritem seus filhos; antes 10criem-
nos segundo a instrug@o e o conselho do Senhor." Isso me faz lembrar de 11histérias comuns, de
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pais ou responsaveis se referindo aos seus filhos por adjetivos que 12certamente “irritaria”,
“ofenderia” a qualquer ser humano, coisas como “burro”, 13“gordo”, “Infeliz”, “idiota”, “lerdo”,
“paspalho” e tantos outros que poderiam ser 14citados; a maioria de nds ja passou ou continua
passando por situagdes assim.

15 Paulo ainda nos ensina em Efésios 6.1; “Filhos, obedecam a seus pais no Senhor, 16pois
isso € justo.” Porém, muitas vezes também vemos o inverso, ou seja, filhos que 17usam adjetivos
pejorativos em relacdo aos seus pais ou responsdveis. Essas duas cenas 18de desrespeito mostram
um coragdo que precisa do amor de Jesus.

19 Quando olhamos para jovens fazendo bullying com outro, nosso coragdo deve se
20entristecer com essa realidade, por isso queremos dizer por meio desta carta a vocé pai, 21mae,
responsdvel, filho, crianga ,enfim, a todos homens e mulheres de bem 22independentemente da
idade, siga o amor de Jesus, trate ao seu préximo com respeito, 23dentro de casa, na escola, no
trabalho ou na rua. Que nossas palavras nio sejam apenas 24palavras jogadas ao vento, mas que
elas reflitam atitudes positivas.

25 Parafraseando o Apostolo Paulo em Romanos 2.25 podemos dizer: “Nao adianta 26
conhecer a verdade da lei de Deus, se vocé ndo vive, se vocé ndao a cumpre”. O ponto 27central &
que ndo adianta falar o que é certo, mas sim fazer o que € certo; nossas atitudes 28ensinam muito
mais que nossas palavras.

29 Voltando as perguntas; como devemos orientar? Devemos orientar com base na 30
verdade de Deus, como Jesus disse: “Ame o seu proximo como a si mesmo”. Nao 31existe
mandamento maior do que esse"(Mc 12.31). Entdo todos nds temos a 32responsabilidade
independentemente da idade que temos de refletir o amor de Cristo 33onde e com quem
estivermos.

34 A segunda pergunta; Como devemos evitar? Sendo exemplos para os mais novos, 35sim!
Noés que somos mais velhos inspiramos os mais novos e influenciamos na 36construcdo de sua
personalidade, na sua construgéo de principios e valores, essa € a 37nossa responsabilidade! Esse
¢ o nosso desafio!

38 Nesse sentido, devemos nos perguntar como adultos, como irmaos mais velhos, 39como
responsaveis pela vida de alguém: “O que temos inspirados neles”? Deus nos 40abengoe para
sermos pessoas que reflitam o seu amor, em todos os estdgios de nossas 41vidas (criancas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos); que sempre o amor de Deus 42reine em cada coracao.

43 Atenciosamente,
44Vinicius Carvalho Jordao - Capelao Institucional
Fonte: http://www.colegioalvarodemelo.com.br/wp-content/uploads/2017/10/Carta-Bullyng.pdf

Atividade sobre a carta aberta lida

2

Espero que tenha gostado da leitura! Agora, vocé ja estd preparado para responder as questdes. E
recomenddvel, no entanto, que vocé releia o texto para responder adequadamente as questdes.

e A carta aberta tem carater argumentativo. Argumentar é uma agdo que se utiliza da
palavra para manifestar publicamente uma posicdo ou reivindicagdo a respeito de
determinado fato. Quem argumenta vale-se de razdes e verdades dirigidas a um
interlocutor, dando sentido quando a 1€. A partir da carta aberta lida nesta aula, responda
as questdes a seguir:

1) Qual € a tematica polémica dessa carta?



2)

3)

4)

5)

6)

7)
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Qual foi o fato que motivou a escrita da carta?

De acordo com o exemplo acima de carta aberta, é possivel saber a que tipo de leitor é
enderecada?

Quem escreveu a carta e quando?

A carta aberta possui um plano estrutural de seus elementos: titulo, introducio,
desenvolvimento, conclusao e despedida. E possivel identificar, no texto, as partes
caracteristicas da carta aberta? Se sim, sinalize na propria carta.

Quais sdo os argumentos principais? Como vém desenvolvidos?

W N =

Os argumentos apresentados sdo convincentes para a motivacao da carta? Justifique.

AULA 3

OBJETIVO:

Trabalhar sistematicamente diferencas e semelhancas estruturais, discursivas e
contextuais entre a carta aberta e a carta pessoal.

MATERIAL DE APOIO

e CARTA ABERTA

O que é? texto por meio do qual um cidaddo ou um grupo, dirige-se publicamente, a um
interlocutor especifico ou entidade ou populagdo diretamente envolvido (s) em situacdo ou
assunto controverso de interesse coletivo.

Para quem? - finalidade

Expor ponto de vista, defendendo um posicionamento, por meio da sustentagdo de uma
ideia, de negociacio, de tomada de posicdes e de aceitacdo ou refutacdo de argumentos
que circulam no corpo social;

Alertar sobre um problema que envolve os destinatrios e apresentar propostas de
mudanca, de atitudes, de comportamentos, ideias;
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e Reivindicar mudancas, medidas e ou ag¢des por parte dos destinatdrios que tiverem poder
para medid-las ou implementa-las no meio social.

Onde circula: Em espacos publicos, especialmente veiculos de comunicacdo de massa (jornais,
revistas, internet, site, blogs, redes sociais). A escolha por esses espagos serve como forma de
pressionar os interlocutores a mudar de opinido sobre dado assunto ou agir de determinada
maneira.

Do ponto de vista estrutural, a carta aberta € composta por alguns elementos, a
saber:

6) Titulo: os autores especificam o destinatario.

7) Introducdo: as ideias principais a seres desenvolvidas sdo apresentadas no interior
do texto.

8) Desenvolvimento: identificar e discutir os argumentos e pontos de vista delineados
pelos autores com relac@o ao assunto abordado na carta aberta.

9) Conclusao: procurar identificar as sugestdes e as acdes possiveis proposta aos
destinatérios, tendo em vista a resolugdo dos problemas apresentados.

10) Despedida: os autores finalizam a carta, a assinatura e a despedida.

e CARTA PESSOAL
O que é? E uma modalidade de texto em que prevalecem as marcas de proximidade e afetividade.
Para quem? - finalidade

A carta pessoal tem como principal caracteristica a relagdo de proximidade do remetente com o
destinatério. Essa relagdo proporciona um texto voltado para a afetividade, com histdrias intimas
e conversas cotidianas.

Do ponto de vista estrutural, a carta pessoal organiza-se da seguinte forma:

e local e data;

e vocativo;

e texto;

e despedida e assinatura.

Quais as diferencas entre carta pessoal e carta aberta?

Enquanto a carta pessoal € direcionada a um destinatdrio com o qual se tem uma relagdo de
proximidade, a carta aberta é voltada para uma ampla audiéncia. Além disso, a carta aberta tem
como principal caracteristica o uso da argumentacdo para persuadir seu leitor.

TEXTO 1 -PARA LEITURA E DISCUSSAO
CARTA ABERTA AO MINISTRO DA EDUCACAO

Em primeiro lugar queriamos saber se as verbas destinadas para a educag@o sdo
distribuidas pelo senhor. Se ndo, essa carta deveria se dirigir ao Presidente da Republica. A este
ndo me dirijo por uma espécie de pudor, enquanto sinto-me com mais direito de falar com o
Ministro da Educagao por j4 ter sido estudante.
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O senhor hd de estranhar que uma simples escritora escreva sobre um assunto tao
complexo como o de verbas para educagdo — o que no caso significa abrir vaga para os excedentes.
Mas o problema € tio grave e por vezes patético que mesmo a mim, nao tendo ainda filhos em
idade universitéria, me toca.

O MEC, visando evitar o problema do grande nimero de candidatos para poucas vagas,
resolveu fazer constar nos editais de vestibular que os concursos seriam classificatérios,
considerando aprovados apenas os primeiros colocados dentro do ndmero de vagas existentes.
Essa medida impede qualquer acdo judicial por parte dos que ndo sdo aproveitados, nio
impedindo, no entanto, que os alunos tenham o impulso de ir a ruas reivindicar as vagas que lhe
sdo negadas.

Senhor Ministro ou Senhor Presidente: “excedentes” num pais que ainda estd em
construgdo?! E que precisa com urgéncia de homens e mulheres que o construam? Sé deixar entrar
nas Faculdades os que tirarem melhores notas é fugir completamente ao problema. O senhor ja
foi estudante e sabe que nem sempre os alunos que tiraram as melhores notas terminam sendo os
melhores profissionais, os mais capacitados para resolver na vida real os grandes problemas que
existem. E nem sempre quem tira as melhores notas e ocupa uma vaga tem pleno direito a ela. Eu
mesma fui universitdria e no vestibular classificaram-me entre os primeiros candidatos. No
entanto, por motivos que aqui nao importam, nem sequer segui a profissdo. Na verdade, eu nao
tinha direito a vaga.

Nao estou de modo algum entrando em seara alheia. Esta seara € de todos nés. E estou
falando em nome de tantos que, simbolicamente, € como se o senhor chegasse a janela de seu
gabinete de trabalho e visse embaixo uma multidao de rapazes e mogas esperando seu veredicto.

Ser estudante é algo muito sério. E quando os ideais se formam, é quando mais se pensa
num meio de ajudar o Brasil. Senhor Ministro ou Presidente da Republica, impedir que jovens
entrem em universidade é crime. Perdoe a violéncia da palavra. Mas é a palavra certa.

Se a verba para universidades € curta, obrigando a diminuir o nimero de vagas, por que
ndo submetem os estudantes, alguns meses antes do vestibular, a exames psicotécnicos, a testes
vocacionais? Isso ndo sé serviria de eliminatdria para as faculdades, como ajudaria aos estudantes
em caminho errado de vocagdo. Esta ideia partiu de uma estudante.

Se o senhor soubesse do sacrificio que na maioria das vezes a familia inteira faz para que
um rapaz realize o seu sonho, o de estudar. Se soubesse da profunda e muitas vezes irreparavel
desilusdo quando entra a palavra ‘excedente’. Falei como uma jovem que foi excedente,
perguntei-lhe como se sentira. Respondeu que se sentira desorientada e vazia, enquanto ao seu
lado rapazes e mocgas, ao se saberem excedentes, ali mesmo comecaram a chorar. E nem poderiam
sair a rua para uma passeata de protesto porque sabem que a policia poderia espancé-los.

O senhor sabe o preco dos livros para pré-vestibulares? Sdo carissimos, comprados a
custa de grandes dificuldades, pagos em prestacdes. Para no fim terem sido indteis? Que estas
paginas simbolizem uma passeata de protesto de rapazes ¢ mogas.”

Clarice Lispector, 17 de fevereiro de 1968.

TEXTO 2- ATIVIDADE CARTA PESSOAL- AULA 3
Leia com atenc@o:
1 Sao Paulo, 20 de novembro de 2020.

2 Querido Papai Noel.
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3 Como vao as coisas ai no Polo Norte? Muito Frio?

4 Aqui na minha casa as coisas estdo bem... agora. Porque até alguns meses atrds, a coisa 5 estava
feia! Sabe por qué? Bem, tudo comecou no Natal do ano passado, quando eu 6escrevi uma
cartinha pro senhor pedindo um cachorrinho. O senhor atendeu o meu 7pedido e me mandou o
Rabito (esse foi o nome que eu escolhi para ele).

8 Quando vi o Rabito pela primeira vez, fiquei muito feliz e até chorei de emog¢ao. 9 Ainda
me lembro que ele era bem pequenininho, branco com uma mancha marrom no 10 olho esquerdo,
peludinho e com um rabinho que ficava o tempo todo arrebitado pra 11 cima.

12 O papai e mamde me deram uma caminha com coberta para eu coloca-lo. Rabito 13
também ganhou um potinho azul para 4gua, e um vermelho para racao.

14 Enfim, eu estava muito alegre com o presente que o senhor me deu. Mas af os dias 15
foram passando... Rabito corria e brincava o dia inteiro. Pegava meus chinelos e rofa, 16 se
pendurava na cortina da mamae e rasgava com os dentinhos e finos, pulava na 17poltrona do
papai e fazia uma algazarra no canteiro de rosas que tinha na frente de casa.

18 Pra complicar a minha vida, descobri que o Rabito ndo sabia o lugar certo de fazer 19
aquilo, Papai Noel... Sabe? O xixi e o coco... Ele fazia no tapete, na cozinha ou em 20qualquer
lugar. Deu um trabalhdo até ele aprender a fazer as necessidades 14 no quintal!

21 Quando eu ficava bravo (porque era eu que tinha que arrumar toda a bagunga!), 22 mamae
dizia que era pra ter paciéncia, porque o Rabito ainda era um bebé e ia 23aprendendo as coisas
devagar. Ela falou isso em janeiro, fevereiro, marco, abril, maio... 24 Ufa! De junho pra c4 ele
melhorou. Esta mais quieto, brincando sé com os brinquedos 25 dele e j4 faz xixi e coco na grama
do quintal.

26 Pois €, Papai Noel... Como eu disse pro senhor, agora as coisas estdo calmas. Mas 27 eu
estou escrevendo para agradecer pelo cachorrinho e fazer o meu pedido de Natal 28 desse ano.
Este ano eu quero um outro cachorrinho. Mas o deste ano tem que ser de 29 brinquedo! Daqueles
que ficam paradinhos e ndo fazem sujeira pela casa!

30 Até mais, Papai Noel!
31 Um abraco do seu amigo, Jodo Cldudio.

Fonte: http://sosprofessor-atividades.blogspot.com.br. Acesso em: 02/08/2022;

Ap6s a leitura da carta pessoal, respondam as questoes a seguir:

a) Qual foi o assunto tratado no texto?

b) Quem escreveu?

¢) Quem recebeu?

d) Quem ¢é Rabito? Justifique sua resposta com fragmentos do texto entre as linhas 8-11.
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e) Segundo o texto, por que até alguns meses atrds as coisas estavam feias?

f) Qual a data que esse texto foi escrito?

g) Na sua opinido, é importante registrar a data nesse texto? Por qué?

e) Qual a linguagem utilizada nesse texto?
( ) Menos formal ( ) Mais formal () Técnica( ) Literaria

i) Retire fragmentos do texto que justifique sua resposta da questio anterior

2 - Esse texto pertence a qual género:
() Convite ( ) Noticia ( ) Bilhete ( ) Carta

A - Justifique a resposta da questio anterior.

04 — Teve alguma (s) palavra (s) no texto que vocé nao sabe o significado? Se sim, qual (is)?

06— Voce ja escreveu algum texto assim? Se sim, para quem e qual foi o assunto?

Agradeco imensamente sua contribui¢do nas respostas, chegamos ao fim das questdes com o
desejo que esses dias sejam muitos proveitosos e extremamente prazerosos.

Beijinhos e um forte abraco!
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AULA 4

OBJETIVOS:

Refletir sobre o plano global da carta aberta;

Conhecer e sistematizar informagdes sobre as caracteristicas da carta aberta;
Identificar os aspectos gerais desse género;

CARTA ABERTA AOS ADOLESCENTES DO FUTURO
Rio de Janeiro, 25 de setembro de 2012.
Meus amigos adolescentes.

Escrevemos esta carta para informa-los dos
males que acontecem pela vida de um jovem. N&o se
deixem influenciar pelas mas companhias. Ndo fumem
porque é prejudicial a saude. Nao usem drogas porque
podem leva-los a morte. Fagam sexo com camisinha. Se
fizerem sem, vao assumir as consequéncias.

A vida de um adolescente pode ser prejudicada
por coisas graves como: “matar” aula, ndo prestar
atencdo na aula, fugir de casa.

Violéncia traz violéncia e ndo leva a nada. So
vale a pela lutar pelos seus direitos.

Nao trabalhem demais para ndo prejudicarem
seus estudos e seu futuro.

Sabemos que nd@3o somos os melhores
adolescentes do mundo, mas esperamos que vocés
sejam melhores que nos.

Alunos da turma 8301.
Escola Municipal Doutor José Anténio Ciraudo.



247

ATIVIDADE 4 - CARTA ABERTA

2

Espero que tenha gostado da leitura! Agora, vocé ja estd preparado para responder as questdes. E
recomenddvel, no entanto, que vocé releia o texto para responder adequadamente as questdes.

1) O género do texto que lemos € carta aberta. Como esse género ja foi trabalhado em sala
de aula cite trés caracteristicas desse género textual.
I
11
111
2) Com a leitura do texto, confirmamos que se trata de uma carta aberta. A carta aberta,
geralmente, tem como suporte os meios de comunicagdo em massa, jornais, revistas,
internet, site, blogs, redes sociais. No caso dessa carta, onde e quando foi publicada?
3) Todos nés lemos e escrevemos com alguma intengdo. Qual a intencdo dos alunos da
turma 8301 ao escrever esse texto?
4) Qual tipo de linguagem (formal ou informal) é predominante no texto? Justifique com
um trecho do texto.
5) Quem escreveu a carta aberta? Uma pessoa ou um grupo de pessoas?
6) Retire da carta aberta palavras ou expressoes que exemplifiquem sua resposta na
questdo anterior?
7) Sabemos que a carta aberta possui uma estrutura. Quantos paragrafos possui a carta
aberta lida?
8) Qual ¢ a sua saudacao e a sua despedida?
9) O trecho “violéncia traz violéncia e nao leva a nada. Sé vale a pena lutar pelos seus

direitos”. Discuta com suas palavras mais direitos que os jovens do futuro devem querer
lutar.
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10) A carta aberta lida possui um tom de adverténcia aos jovens do futuro, exemplificada
pelos advérbios de negacdo (NAO) no inicio de alguns periodos. Associe esse fato e o
tempo verbal empregado no texto, refletindo sobre os sentidos empregados.

Agradeco imensamente sua contribui¢io nas respostas! :D

AULA §

OBJETIVO: Trabalhar sistematicamente diferencas e semelhancas estruturais, discursivas e
contextuais entre a carta aberta e a noticia

Lembre-se de ler tanto os textos quanto as perguntas com bastante atencao. Para
responder a algumas perguntas, sera necessario voltar ao texto e reler. As
respostas constituem pequenos textos, entao capriche!

NOTICIA- TEXTO 1

Social alerta sobre riscos do bullying nas escolas
Veja como identificar casos de bullying e o que fazer para combater.
Por Luis Fernando da Silva - Divisdo de Comunicacio
Publicado em 20/10/2022 14h29

Em outubro, os olhos da sociedade se voltam para a prevengao ao bullying. Esta palavra inglesa
descreve atitudes de ameacas, intimidagGes e violéncias fisicas e/ou psicoldgicas, com o objetivo
de debochar, “tirar sarro” ou menosprezar uma vitima. E praticado em ambiente escolar pelo

~ 9

"bully", o “valentdo”, aquele que gosta de “arrumar briga”.

Visando conscientizar a sociedade sobre os perigos dessa pritica e sensibilizar sobre seu
necessdrio fim, o Departamento de Desenvolvimento Social promove algumas acdes neste més,
como visitas a escolas, panfletagem e palestras para pais. Também professores nas escolas
continuam trabalhando o tema que € frequente causa de debate.

O bullying € toda violéncia praticada por meninos ou meninas dentro da escola e sempre tem trés

importantes caracteristicas:

e Intencional (o agressor realmente deseja cometer as atitudes);
e Repetitiva (a violéncia acontece diversas vezes);
e Naio justificdvel (lei do mais fragil, a vitima nunca estd em posi¢ao de se defender).

Quais sao os tipos de bullying?
O bullying pode ser dividido em algumas categorias. Algumas sdo mais conhecidas que outras.

e Fisico: agressdes que machucam o ferem o corpo da vitima;
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e Verbal: xingamentos, apelidos de mal gosto e intimidacdes;

e Escrito: pixagdes em paredes, cartazes e bilhetes ofensivos;

e Material: quebrar, danificar ou esconder objetos que pertencem a vitima;
e Cyberbullying: é aquele feito e espalhado com velocidade na internet;

Independentemente do tipo, toda prética de bullying possuem componentes psicoldgicos, ja que
mexem com a autoestima, segurancga e autoimagem da crianca e adolescente.

Como acabar com o bullying?

Se vocé estd sofrendo bullying ou conhece alguém que esteja: ndo tenha medo, procure um
professor ou outro adulto e conte o que estd acontecendo. Eles poderao te ajudar.
Se vocé € pai ou responsdvel: procure formas de solucionar o problema junto a escola de seu filho
por meio do didlogo e conversa franca;
Se vocé é professor ou funciondrio de escola: saiba que vocé exerce papel fundamental. Ajude a
promover a cultura da prevencao e um olhar atento sobre o tema que ja se tornou ponto de saide
publica.

Fonte: https://www.urupes.sp.gov.br/noticias/noticia.php?id=1513

CARTA ABERTA- TEXTO 2

Maringa, 15 de julho de 2016.
Carta aberta aos alunos de ensino médio de Maringa

Como alunos de ensino medio, eu e meus colegas de sala de aula
temos estudado sobre o bullying e constatado muitos casos em escolas de
Maringa. Por isso, escrevemos a fim de nos manifestarmos contra o bullying.
Lemos recentemente, no site da Revista Escola, que quem pratica violéncia fisica,
verbal ou virtual a um colega quer mostrar-se superior, poderoso. Mas qual o preco
pago por guem faz a violéncia e por quem a sofre? Aos alunos que praticam
essa violéncia, meus pésames por tao profunda desumanidade e treino negativo
para a convivéncia social. E, se vocés sao as vitimas e se mantém caladas, sem
pedir ajuda, meu alerta: reajam, busguem auxilio nos professores, direcao e pais.
Eles vao saber orienta-los

Para os que pensam que o bullying sao apenas brincadeiras
exageradas, atencao — especialistas enumeram os problemas sociais, emocionais
e profissionais que suas vitimas podem ter em maior ou menor grau, dependendo
da situacdo. Porém, a boa convivéncia gera amizades, autoestima, crescimento,
evolucao de todos os envolvidos. Ja aos estudantes avessos ao bullying, peco
maior atencdo ao assunto e aos casos que possam ocorrer ao seu redor. Vamos
nos mobilizar e agir em defesa de relacionamentos saudaveis em nossas
escolas.

Cordialmente, Aluno Consciente.

ATIVIDADE 5
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Ap6s a leitura dos dois textos NOTICIA — TEXTO 1 e CARTA ABERTA- TEXTO 2, responda
as questoes a seguir:

1y

2)

3)

a)
b)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Quem escreveu os textos que vocé acabou de ler:
¢) Noticia:
d) Carta aberta:

Quando os textos foram publicados:
¢) Noticia:
d) Carta aberta:

Ao produzir um texto, o autor o faz pensando em determinado publico-alvo. Quais os
publicos-alvo mais provaveis da noticia e da carta aberta?
Noticia:

Carta aberta:

Que tipo de influéncia os possiveis leitores sofrem em decorréncia dessas leituras (noticia
e carta aberta)?

Os fatos ocorridos na sociedade sdo relatados por meio de noticias, artigo de opinido,
carta aberta. Estes sao géneros discursivos que expressdes os fatos e opinides através de
argumentos. Na leitura da noticia e da carta aberta, vocé acha que esses argumentos
ocorrem de forma neutra? comente.

Os textos relatam um fato importante para a area educacional e colocam em destaque um
assunto muito frequente na sociedade. Qual € esse assunto?

Faca uma relagfo entre o que vocé conhece sobre a pratica do bullying e o que vocé leu
na carta aberta.

Qual seria sua reacdo diante de um ato de pritica de bullying contra vocé ou contra
alguém nas dependéncias internas de sua escola?

Os textos lidos foram construidos por meio da linguagem formal ou informal?
Exemplifique com uma citagdo do texto.
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10) Vocé considera o tema relevante e de interesse da sociedade? justifique.

11) A carta aberta sobre o bullying expde trés pontos de vista: 1) o de pessoas que praticam
bullying; 2) o de pessoas que sofrem bullying; 3) e o de pessoas que sao avessas ao
bullying. Apresente esses argumentos na ordem a seguir:

1y

2)

3)

AULA 6
OBJETIVOS:

e Trabalhar a textualidade e a planificacdo linguistica e discursiva da argumentacdo no
género carta aberta.

e Desenvolver capacidades linguistico-discursivas em relagdo ao uso e funcionamento dos
elementos argumentadores do texto.

MATERIAL DE APOIO

Carta aberta de artistas brasileiros** sobre a devastagdo da Amazonia

Acabamos de comemorar o menor desmatamento da Floresta Amazonica dos ultimos trés
anos: 17 mil quildmetros quadrados. E quase a metade da Holanda. Da drea total j4 desmatamos
16%. o equivalente a duas vezes a Alemanha e trés Estados de Sdo Paulo®®. 2*Nio ha motivo para
comemoragoes.

A Amazdnia nao é o pulmao do mundo, mas presta servicos ambientais importantissimos
ao Brasil e ao Planeta. Essa vastiddo verde que se estende por mais de cinco milhdes de
quilometros quadrados € um lencol térmico engendrado pela natureza para que os raios solares

ndo atinjam o solo, propiciando a vida da mais exuberante floresta da terra e auxiliando na
regulacio da temperatura do Planeta®.

Depois de tombada na sua pujanga, estuprada por madeireiros sem escriipulos, ateiam

fogo as suas vestes de esmeralda abrindo passagem aos forasteiros que a humilham ao semear
capim e soja nas cinzas de castanheiras centendrias. Apesar do extraordindrio esforco de
implantarmos unidades de conservagdo como alternativas de desenvolvimento sustentdvel, a
devastacdo continua. Mesmo depois do sangue de Chico Mendes ter selado o pacto de harmonia

22 EMISSOR;
2 DADOS ESTATISTICOS DE COMPARACAO;
2 FATO QUE MOTIVOU A CARTA,;

25 IMPORTANCIA DA TEMATICA E DA ESCRITA DA CARTA;
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homem/natureza, entre seringueiros € indigenas, mesmo depois da alianca dos povos da floresta

"pelo direito de manter nossas florestas em pé, porque delas dependemos para viver", mesmo
depois de indmeras sagas cheias de heroismo, morte e paixdo pela Amazodnia, a devastacdo
continua.?

Como no passado, enxergamos a Floresta como um obsticulo ao progresso, como area a
ser vencida e conquistada. Um imenso estoque de terras a se tornarem pastos pouco produtivos,
campos de soja e espécies vegetais para combustiveis alternativos ou entdo uma fonte inesgotdvel
de madeira, peixe, ouro, minerais e energia elétrica. Continuamos um povo irresponsavel. O
desmatamento e o incéndio sdo o simbolo da nossa incapacidade de compreender a delicadeza e
a instabilidade do ecossistema amazdnico e como trati-lo.

Um pais que tem 165.000 km?2 de drea desflorestada, abandonada ou semi-abandonada,
pode dobrar a sua producdo de grios sem a necessidade de derrubar uma tnica drvore. E urgente
que nos tornemos responsaveis pelo gerenciamento do que resta dos nossos valiosos recursos
naturais.”’

Portanto, a nosso ver, como tnico procedimento cabivel para desacelerar os efeitos quase
irreversiveis da devastacdo, segundo o que determina o § 4°, do Artigo 225 da Constitui¢do
Federal, onde se 1&:%

"A Floresta Amazonica é patrim6nio nacional, e sua utilizagdo far-se-4, na forma da lei, dentro
de condicdes que assegurem a preservacdo do meio ambiente, inclusive quanto ao uso dos
recursos naturais"

Assim, deve-se implementar em niveis Federal, Estadual e Municipal AINTERRUPCAO
IMEDIATA DO DESMATAMENTO DA FLORESTA AMAZONICA. JA!

E hora de enxergarmos nossas arvores como monumentos de nossa cultura e histéria.
FONTE:  https://recid.redelivre.org.br/2007/09/09/carta-aberta-de-artistas-brasileiros-sobre-a-
devasta-da-amaz/

TIPOS DE ARGUMENTOS

1. ARGUMENTO DE AUTORIDADE

Confere credibilidade e autoridade ao texto, deixando-o mais rico e dando forca a
argumentacdo. Citar figuras consagradas ou especialistas relacionados a tematica — e que
tenham autoridade para falar sobre o assunto — € uma 6tima estratégia argumentativa. Utilizar
exatamente o que os especialistas dizem, usando aspas, ou, se ndo lembrar tudo ao pé da letra,
fazer referéncia a essa pessoa relacionando as ideias dela com as suas.

2. ARGUMENTO POR COMPROVACAO

Para que o leitor acredite naquilo que vocé estd argumentando, € preciso que exista algum tipo
comprovacdo, certo? Essa comprovacdo pode ser feita através de estudos, dados estatisticos e
pesquisas.

Ou seja, o argumento por comprovacao € uma forma de comprovar a sua tese e reforcar sua
linha argumentativa.

3. COMPARACAO

2 ARGUMENTO DE PERSUASAO~
27 ARGUMENTO DE RECLAMACAO
2 ARGUMENTO DE AUTORIDADE
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Outra maneira de construir sua argumentaco € através da comparagdo. O argumento de
comparacdo pode ser feito de diversas formas entre: pensadores; filosofias; periodos historicos;
politicas econdmicas; tecnologias;

4. CAUSA E CONSEQUENCIA

Entre as estratégias argumentativas possiveis, uma das mais comuns ¢ a de causa e
consequéncia. Ao optar por esse tipo de argumento, vocé deve explicar os motivos e porqués de
um determinado problema e apresentar as consequéncias dele. Lembre-se que as consequéncias
podem ser positivas ou negativas, dependendo da tese que vocé apresentar na introdug@o.

ATIVIDADE 6- CARTA ABERTA

Lembre-se de ler tanto o texto quanto as perguntas com bastante atencio. Para
responder a algumas perguntas, sera necessario voltar ao texto e reler. As
respostas constituem pequenos textos, entao capriche!

Carta aberta a direcdo da escola
Senhor/a Diretor/a,
A culpa € sua!

A culpa é sua e ndo ha volta a dar.

Quando os estudantes estdo felizes na Escola, quando, na sua maioria, sorriem, quando o ambiente
no recreio € leve e solto, a culpa é sua!

E sua porque soube regar a autoestima dos seus professores. Soube dar atencdo aos mais
motivados. Integrar o professor que fez 90 longos quilémetros para chegar a escola. Soube dizer
as palavras certas ao professor que ficou triste com o horario.

Ha estudantes que sofrem em siléncio.

Um manto negro de tecnologia em excesso, jogado num colchao de pais atarefados. Pais que
lutam em dois empregos. Pais desempregados. Exaustos. Pais que precisam de uma escola cada
vez mais como a sua escola, caro/a Diretor/a.

E a escola do século XXI. Dinamica, aberta a iniciativas de fora. Aberta a inovacdo, e com
capacidade para se sentir provocada.

Sabemos do que estamos a falar. Andamos a receber elogios pelas nossas provocagdes, em escolas
de todo o pais, quando levamos as nossas (trans) Formacdes.

Ha estudantes em perigo.

Perigo real de depressdo, suicidio, e outras temadticas tdo dificeis até de verbalizar. Temas
preocupantes para todos os pais. E para os professores.

A culpa € sua quando estes estudantes se sentem apoiados. Porque exigiu a presenca de um
psicélogo, porque exige desse psicélogo o melhor. E sua porque, as vezes, também é psicélogo
do psicélogo.
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A culpa é sua quando escuta. E os professores tém tanto para dizer...

Com o mundo brilhante viajo pelo pais a dinamizar (trans) Formagdes para Professores. E,
imagine, de quem € a culpa?

A culpa é sua quando ndo confunde formagdo acreditada com (trans) formacdo til.

A culpa € sua quando procura dar as ferramentas de controle do stress ao seu exército de
professores. Quando os capacita com técnicas poderosas para educarem de acordo com a
psicologia positiva.

E como os professores precisam! E lindo ver o mais cético, sair das sessdes com mais capacidade
para realizar uma aula poderosa.

A culpa é sua quando vai a sala dos professores so para ver o ambiente.

Quando abre a porta do gabinete. A culpa do espirito de equipe, é sua, quando estd préximo.

A culpa € sua quando os nossos filhos chegam a casa e nos falam do seu discurso. Motivar os
alunos, também ¢ isto.

A culpa € sua quando o pais avanga. O brilho nos seus olhos, ao falar da sua escola...

A luz que sai de si, ao falar dos seus professores...

Ainda hoje recebemos mais um pedido para irmos a uma escola, dinamizar uma (trans) Formacao
para professores. Ficamos emocionados. E foi ai que decidimos escrever esta carta.

De quem foi a culpa do nosso entusiasmo? Da Diretora que nos convidou.

Como nos falou dos “seus professores”, a subtileza com que abordou os problemas. A forma
positiva (e inteligente!) como falou das dificuldades em lidar “com os alunos de hoje”.

A forma tdo linda de pedir ajuda. De pedir o melhor para os seus professores.

“Se os professores tiverem o melhor, os alunos so tém a ganhar!”.

Ensinar pode ser uma maratona. Mais do que “banha da cobra”, precisamos de uma dire¢do atenta
a solucdes com base cientifica.

Portanto, a culpa também € sua quando pondera (trans) Formacdes para professores que abordem
técnicas capazes de estimular o cértex pré-frontal esquerdo, a drea associada as sensagdes de bem-
estar.

A culpa também ¢ sua quando pondera (trans) Formagdes para professores que abordem técnicas
capazes de inibir a amigdala cerebral.

No Mundo Brilhante sabemos que a culpa € sua, quando tem atencéo a triade:

Quando tem atencao, tem professores ainda mais espetaculares! Um professor s6 deixa marca na
vida do aluno, quando articula com sucesso os trés elementos desta triade.

O futuro chegou.

A Dire¢ao da Escola € culpada de um mundo melhor, quando ajuda o professor a dar pistas aos
alunos para melhor entenderem as suas emogdes. E as pistas vém, também, do exemplo dos
melhores professores.

A culpa € sua quando inova.

Rasgue um papel.

Rasgue outro.

Suba na mesa.

Marque uma reunido num local diferente.

Escute os professores também com o seu corpo.
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Escute também com o seu coracio.
Passe no recreio para os alunos o verem. Almoce no refeitério algumas vezes.

Os professores séo altruistas. Generosos.

Mas as dguas estdo revoltas. Muito revoltas.

Ha colocagdes, quadros de zona, abragos, conversa, deslocacdes, carreiras, indisciplinas...
Precisamos de uma direcdo de escola que assuma a culpa!

Com calma. Com inteligéncia emocional. Que assuma a culpa.

E, felizmente, sdo cada vez mais as Dire¢des que o fazem!

Estou a imaginar o/a Diretor/a em cima da mesa a ter uma visao de futuro! Capaz de ajudar os
professores a melhorar o seu estado emocional!

Uma visao de uma Escola melhor para os professores.

Uma visdo brilhante. Perante um conflito, uma negociacao assertiva. Perante um desmotivado,
uma palavra. Um estagnado, um contagiar com o virus da mudanca.
Nao aprendo com as conferéncias virtuais. Ou aprendo pouco. Aprendo muito com as dire¢des
que nos convidam e nos apresentam aos professores.
Conte com a nossa ajuda para espalharmos o virus da mudanga.
Nao poderiamos estar mais gratos.
Obrigado. Alfredo Leite.
Fonte: https://uptokids.pt/carta-aberta-a-direcao-da-escola/CAEI

Apbs a leitura da carta aberta, responda as questdes a seguir: aberta

1) Selecione trés assuntos discutidos na carta aberta.
1
2
3

2) Exemplifique com um trecho da carta aberta um dos assuntos discutidos.

3) Com a leitura do texto, confirmamos que se trata de uma carta aberta. As cartas abertas,
geralmente, t€m como suporte os meios de comunicagdo em massa, como revistas e
jornais escritos. No caso dessa carta, quem escreveu, para quem e onde foi publicada?

4) Todos nés lemos e escrevemos com alguma inten¢do. O que vocé acha que foi a intengao
do autor ao escrever esse texto?
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5) No sétimo paragrafo temos o seguinte trecho: “No Mundo Brilhante sabemos que
a culpa é sua, quando tem atencdo a triade: Quando tem atencao, tem professores
ainda mais espetaculares! Um professor sé deixa marca na vida do aluno, quando
articula com sucesso os trés elementos desta triade.” O autor da carta aberta ao
usar a expressdo em destaque no seu texto, faz nos inferir que:

a) Atriade é composta pelos alunos, secretaria e professor;
b) Atriade é composta pelos pais, alunos e assistente social;
c) Atriade € composta pelos alunos, diregédo e professores;

6) No oitavo paragrafo temos o seguinte trecho: “O futuro chegou. A Dire¢cdo da Escola
€ culpada de um mundo melhor, quando ajuda o professor a dar pistas aos alunos
para melhor entenderem as suas emocées. E as pistas vém, também, do
exemplo dos melhores professores. A culpa é sua quando inova.” Quais sdo as
inovacbes mencionadas na carta aberta?

7) Releia o trecho: “Se os professores tiverem o melhor, os alunos so tém a ganhar!”. O
que voce acha dessa afirmacdo, concorda ou discorda. Justifique.

AULA 8
OBJETIVOS:

e Propor a escrita inicial de uma carta aberta;

e Averiguar o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos na produgdo
textual da carta aberta.

e Discutir sobre o contexto de producgao textual;

ATIVIDADE 8
PRIMEIRA PRODUCAO TEXTUAL

Chegou a hora de vocés produzirem a primeira producgao textual da carta aberta para ser enviada
para a escola sobre o tema ‘DESAFIOS ENFRENTADOS NO AMBIENTE ESCOLAR”.

PREPARACAO PARA A PRODUCAO DE TEXTO

1 Ler e reler a proposta de produgéo de texto com muita atencgao.

2 Identificar o género textual cuja producdo é solicitada na proposta.

3 Ler alguns textos do mesmo género textual cuja produgdo foi solicitada e anotar as principais
caracteristicas.

4 Identificar o tema (assunto) na proposta de produgao.

5 Buscar informagdes sobre o tema.
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6 Definir quem seria o leitor desse texto (além da professora).

7 Estabelecer um objetivo para esse texto (que nao seja s a nota)

8 Reler cada trecho produzido antes de continuar escrevendo para verificar.

9 Atentar para a paragrafacio das partes do seu texto.

10 Ah, e expressem na carta aberta o que pensam sobre determinado tema através de argumentos
a favor ou contra que defendem seu ponto de vista.

AULA 9

OBJETIVO: Discutir sobre as cartas abertas, com base na analise dos textos — énfase no plano
textual global;

v' PRATICANDO A REVISAO E A REESCRITA DE TEXTO

Como vocé ja deve saber, a revisdo de texto € algo essencial tanto na producio quanto na reescrita
de um texto. O resultado da revisdo sdo as alteracdes feitas ou sugeridas no texto. Revisar seu
préprio texto significa ser capaz assumir o papel de leitor e fazer uma leitura bem critica do que
escreveu.

Reler sua carta aberta produzida antes de continuar escrevendo para verificar:

v se o trecho faz sentido (coeréncia);

v se ndo hé contradi¢do em relagdo ao que ja foi escrito;

v’ se ndo hd contradi¢éo em relagio com os saberes ja estabelecidos e legitimados (sobre o
tema, por exemplo);

v se hd conexdo adequada com o trecho anterior (coesdo);

(\

se a linguagem esta adequada ao que é caracteristico do género textual;
v se as convengdes e regras da escrita (pardgrafos, uso de letras maidsculas e mintsculas,
acentuacdo, ortografia, pontuagdo, concordancia, regé€ncia etc.) estdo sendo respeitadas.

Antes da entrega do texto final, reler a produgao toda para verificar se:
v" se o texto como um todo faz sentido (coeréncia);
v se ndo hé contradigdo entre as partes;
v se ndo hd contradi¢do em relagio com os saberes ja estabelecidos e legitimados (sobre o
tema, por exemplo);
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se hd conexdo adequada entre os periodos de um mesmo pardgrafo ou entre os pardgrafos

(coesao)

se a linguagem estd adequada ao que é caracteristico do género textual;
se as convengoes e regras da escrita (pardgrafos, uso de letras maidsculas e mintdsculas,

acentuacdo, ortografia, pontuagdo, concordancia, regéncia etc.).

MATERIAL DE APOIO E ESTUDO

Quadro 1 — Especificidades da carta aberta

Especificidades

Comentarios

Como pode ser

definido(a)?

Texto por meio do qual um cidaddo ou grupo dirige-se, publicamente, a um
interlocutor especifico ou entidade ou populacdo diretamente envolvido(s) em
situacdo ou assunto controverso, de interesse coletivo.

Que conteudo

Assuntos origindrios de fatos publicados, de interesse de uma

tematico é coletividade:
abordado?
Qual o Tornar puiblico um objetivo, alerta, reinvindicacdo, opinido, representativo de uma
o comunidade.
propdsito?

Quem produz?

Um autor, mais de um autor ou um autor em nome de um grupo.

Qual é o
destinatario?

Um individuo ou uma coletividade.

Qual é o meio de
circulacao?

Um individuo ou uma coletividade;

Quadro 2 — Estrutura composicional da carta aberta

Estrutura Comentarios
composicional
Titulo Titulo (mengdo ao género e ao destinatdrio);
Introdugado Motivo da manifestacao (apresentacdo de problema de interesse coletivo);
Desenvolvimento Argumentacdo que sustenta o pontode vista (uso de argumentos para
defender o ponto de vista por meio de estratégias argumentativas);
Conclusio Conclusdo (retomada sobre a discussdo na tentativa de convencer o

destinatario);

Ap6s a conclusao

Remetente (assinatura);
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Ao longo de todo o texto.

Explicitagio do destinatario;

OBJETIVO: Reescrever a carta aberta a partir das revisdes realizadas.

AULA 10

ATIVIDADE 10

CARTA ABERTA — PRODUCAO FINAL

Chegou a hora!!! A partir das nossas discussdes em sala, das leituras que realizamos e dos seus
conhecimentos construidos ao longo das nossas aulas, redija uma CARTA ABERTA com
objetivo de conscientizar as pessoas sobre as “DESAFIOS ENFRENTADOS NO AMBIENTE

ESCOLAR”.

Os critérios avaliativos da sua carta aberta estdo no verso da pagina.

Ficha de avaliacdo da carta aberta — critérios a serem SIM

avaliados

Contextualizagdo breve do tema-problema

E possivel identificar o ponto de vista defendido?

A carta aberta contém os pontos estruturais: introducio,

desenvolvimento e conclusdo?

O texto apresenta argumentos convincentes?

Os paragrafos estdo ajustados?

A conclusio € coerente com o restante do texto;,

O texto estd coeso? os conectivos foram usados adequadamente?




260

O texto estd pontuado adequadamente?

O texto segue os padrdes ortogrificos e gramaticais da norma
culta, formal?

E preciso inserir algo no texto?

E preciso excluir algo do texto?

COMENTARIOS DO AVALIADOR (A):




