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RESUMO

O atual cenario educacional brasileiro, tendo em vista as metas de universalizacdo do ensino
propostas pelas principais politicas publicas vigentes, tem requerido das institui¢cdes escolares
o uso de praticas educacionais inovadoras e ndo excludentes, reivindicando, dessa forma, de
todos os envolvidos nesse processo uma postura de desconstrugdo que envolve a necessidade
de uma reorientagdo de cunho tedrico-metodologico e de uma constante busca por novos
horizontes investigativos. A partir desse panorama, se evocam os principios da escola
inclusiva, cuja esséncia estd na valorizagdo e no respeito a diversidade com a garantia de um
ensino de qualidade, adaptado as necessidades individuais do estudante com vistas a
igualdade de oportunidades para todos. Nesse cendrio, se faz importante que se promovam
situagOes pedagdgicas de insercdo genuina dos discentes autistas, a fim de que, considerando
suas singularidades, se possam adaptar os processos de ensino € proporcionar um percurso
cognitivo viavel ao desenvolvimento e aprendizado desses alunos. A partir dessa conjuntura
educacional, a presente pesquisa teve especial interesse no desenvolvimento de um estudo
ancorado nos principios da Andlise Dialdgica do Discurso, voltado para a leitura de contos
infantis, pautado no elo entre os Procedimentos de Leitura e os conceitos da Multimodalidade,
com vistas a uma agao interventiva voltada a compreensao leitora de criangas com Transtorno
do Espectro Autista do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Tal agdo se faz pertinente na
medida em que diversos estudos, embasados em trés fundamentos teoricos, a saber, a Teoria
da Coeréncia Central (Frith, 1989), a Teoria da Disfun¢ao Executiva (Damasio; Maurer, 1978)
e a Teoria da Mente (Baron-Cohen; Leslie; Frith, 1985) apontam que criangas com autismo
podem necessitar de um direcionamento didatico que os auxilie, no ambito da leitura, na
recuperagdo e integracdo dos significados necessarios para a construcdo dos sentidos dos
textos, bem como na capacidade de tragar relagdes entre o conteudo lido com conhecimentos
prévios e no estabelecimento de inferéncias textuais. Em vista disso, elegemos os estudos do
Circulo de Bakhtin como arcabougo tedrico-metodoldgico central de nossa pesquisa,
entrecruzando conhecimentos das Estratégias e das Capacidades de leitura da teoria de Solé
(1998), Girotto; Souza (2010) e Rojo (2004), com as nog¢des de Multimodalidade, ancoradas
nos trabalhos de Callow (2008). Quanto aos procedimentos de coleta e anélise, caracterizamos
a pesquisa como uma pesquisa-a¢do, posto que nos utilizamos de procedimentos e estratégias
que se constituiram como um conjunto de atividades que envolviam os aspectos inerentes ao

tema em questdo, visando a resolugdo de um problema didatico. Nosso estudo apontou para



uma perspectiva de que a abordagem de leitura dialoégica proporciona ricos momentos de
interagdo e de troca de saberes que favorecem a autonomia e a compreensdo ativa dos
aprendizes autista, impulsionando-os a valoragdo e ao posicionamento critico, trazendo
grandes ganhos no processo de construgdo e integracdo dos sentidos dos textos. Além disso,
as interacdes dialdgicas com os aprendizes autistas, marcadas pela singularidade de cada um,
nos oportunizaram concebé-los e valoriza-los enquanto sujeitos que aprendem e que podem

ser protagonistas de seu proprio processo de aprendizado.

Palavras-chave: andlise dialdgica do discurso; leitura dialdgica; multimodalidade; conto

infantil; autismo.



ABSTRACT

The current Brazilian educational landscape, in light of the goals of universalizing education
proposed by major public policies in force, has required school institutions to adopt
innovative and non-exclusionary educational practices. This demand calls on all those
involved in the educational process to assume a posture of deconstruction, which entails the
need for a theoretical-methodological reorientation and a constant search for new
investigative horizons. Within this context, the principles of the inclusive school are evoked,
whose essence lies in valuing and respecting diversity while ensuring quality education
adapted to the individual needs of students, with a view to equal opportunities for all. In this
scenario, it becomes essential to promote pedagogical situations that foster the genuine
inclusion of autistic students so that, considering their singularities, teaching processes can be
adapted and a viable cognitive path for their development and learning can be ensured. Based
on this educational framework, the present research focused on developing a study grounded
in the principles of Dialogic Discourse Analysis and centered on the reading of children’s
short stories. The study was guided by the connection between Reading Procedures and
concepts from Multimodality, aiming at an intervention designed to enhance reading
comprehension in children with Autism Spectrum Disorder from the 3rd to the 5th grade of
Elementary School. This intervention is relevant insofar as several studies—based on three
theoretical foundations, namely the Theory of Central Coherence (Frith, 1989), the Executive
Dysfunction Theory (Damasio & Maurer, 1978), and Theory of Mind (Baron-Cohen, Leslie &
Frith, 1985)—indicate that children with autism may require pedagogical guidance that
supports them, in the realm of reading, in retrieving and integrating the meanings necessary
for constructing textual sense, in establishing relationships between the content read and their
prior knowledge, and in making textual inferences. To this end, we adopted the studies of the
Bakhtin Circle as the central theoretical-methodological framework of our research,
interweaving knowledge of reading Strategies and Capacities from the works of Solé (1998),
Girotto & Souza (2010), and Rojo (2004) with notions of Multimodality grounded in Callow’s
(2008) research. Regarding data collection and analysis, we characterized this work as action
research, since we employed procedures and strategies that constituted a set of activities
involving aspects inherent to the topic under investigation, with the aim of solving a
pedagogical problem.Our study pointed to the perspective that a dialogic reading approach

provides rich moments of interaction and exchange of knowledge that foster autonomy and



active comprehension among autistic learners, encouraging them toward valuative and critical
positioning and yielding significant gains in the process of constructing and integrating
textual meanings. Furthermore, the dialogic interactions with autistic learners—marked by
each individual’s uniqueness—enabled us to conceive of and value them as subjects who learn

and who can be protagonists of their own learning process.

Keywords: dialogic discourse analysis; dialogic reading; multimodality; children’s short

stories; autism.



RESUMEN

El encenario educativo brasilefio actual, considerando los objetivos de universalizacion de la
educacién propuestos por las principales politicas publicas vigentes, ha exigido que las
escuelas empleen practicas educativas innovadoras y no excluyentes, lo que exige a todos los
involucrados en este proceso una postura deconstructiva que implica una reorientacion
tedrico-metodoldgica y una busqueda constante de nuevos horizontes investigativos. Dado
este panorama, se evocan los principios de la escuela inclusiva, cuya esencia estd en valorar y
respetar la diversidad, garantizando una educacion de calidad, adaptada a las necesidades
individuales del alumno y con miras a la igualdad de oportunidades para todos. En este
escenario, es importante promover situaciones pedagogicas de verdadera inclusion del
alumnado autista, de modo que, considerando sus singularidades, se puedan adaptar los
procesos de ensefianza y se pueda proporcionar una via cognitiva viable para el desarrollo y el
aprendizaje de estes alumnos. Partiendo de este contexto educativo, la presente investigacion
tuvo especial interés en desarrollar un estudio anclado en los principios del Analisis del
Discurso Dialdgico, centrado en la lectura de cuentos infantiles, a partir de la vinculacion
entre los Procedimientos de Lectura y los conceptos de Multimodalidad, con vistas a una
intervencion orientada a la mejora de la comprension lectora de nifios con Trastorno del
Espectro Autista del 3° al 5° grado de la Ensefianza Primaria. Esta accion es pertinente en la
medida en que varios estudios, basados en tres fundamentos tedricos, a saber, la Teoria de la
Coherencia Central (Frith, 1989), la Teoria de la Disfuncién Ejecutiva (Damasio; Maurer,
1978) y la Teoria de la Mente (Baron-Cohen; Leslie; Frith, 1985), indican que los nifios con
autismo pueden necesitar orientacion didactica para ayudarlos, en el contexto de la lectura, en
la recuperacion e integracion de los significados necesarios para la construccion de los
sentidos de los textos, asi como en la capacidad de establecer relaciones entre el contenido
leido con el conocimiento previo y en el establecimiento de inferencias textuales. En vista de
esto, hemos elegido los estudios del Circulo de Bakhtin como el marco tedrico-metodologico
central de nuestra investigacion, entrelazando el conocimiento de las Estrategias y
Capacidades Lectoras de la teoria de Solé (1998), Girotto; Souza (2010) y Rojo (2004), con
las nociones de multimodalidad, basadas en el trabajo de Callow (2008). En cuanto a los
procedimientos de recoleccion y andlisis de datos, caracterizamos la investigacion como
investigacion-accion, ya que utilizamos procedimientos y estrategias que constituyeron un

conjunto de actividades que involucran aspectos inherentes al tema en cuestion, con el



objetivo de resolver un problema didactico. Nuestro estudio apunt6 a la perspectiva de que el
enfoque de la lectura dialdgica proporciona momentos enriquecedores de interaccion e
intercambio de conocimientos que favorecen la autonomia y la comprension activa de los
estudiantes autistas, animandolos a valoracion y a posicionarse criticamente, lo que aporta
grandes beneficios en el proceso de construccion e integracion de los significados de los
textos. Ademads, las interacciones dialogicas con estudiantes autistas, marcadas por la
singularidad de cada uno, nos permitieron concebirlos y valorarlos como sujetos que aprenden

y que pueden ser protagonistas de su propio proceso de aprendizaje.

Palabras clave: andlisis dialdgico del discurso; lectura dialdgica; multimodalidad; cuento

infantil; autismo.
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1 INTRODUCAO

As concepgdes de leitura que circulam no contexto educacional brasileiro sdo
diversas e, comumente, sdo vinculadas a determinadas abordagens linguisticas em que se
assentavam. Nesse ambito, temos, inicialmente, as concepgdes em que os aspectos da
materialidade linguistica, de acordo com Smith (1989, p. 199), adquiriam certa supremacia no
ato de ler em relacdo aos demais elementos envolvidos nessa acdo, vinculadas ao
Estruturalismo; outra abordagem, ligada a proposta cognitivista de leitura, traz para esse
cenario a concepcdo de que a leitura ¢ uma recriagdo de sentidos do texto presentes na
memoria do leitor e, ainda, uma perspectiva interacionista que, segundo Angelo e Menegassi
(2022, p. 43), agrega tanto as questOes estruturalistas da leitura quanto as cognitivistas numa
perspectiva de interagdo entre ambas preconizando que, na atividade leitora, deve-se
considerar a interagao entre texto e leitor.

Hé de se considerar ainda, que as abordagens em leitura se ampliam e, a cada nova
versdo, novos elementos sdo inseridos e, no que diz respeito a inser¢cdo dos elementos
ideoldgicos na leitura, temos a perspectiva discursiva, vinculada a Andlise do Discurso de
linha francesa, que propde uma relacao entre linguagem e sociedade, abordando a lingua
como um sistema vinculado as praticas sociais Nessa concepg¢do, a lingua se concretizaria
através do discurso que ¢ construido ideologicamente, evidenciando a estreita relagdo entre
lingua e histéria (Orlandi, 2010, p. 15). Nesse ambito, pautada também nos aspectos sociais,
mas com foco nas questdes de carater axiologico e dialogico que emergem nos discursos
(Bakhtin, 2011), surge a leitura em perspectiva dialdgica, cuja génese se vincula ao Circulo de
Bakhtin que se pauta na concepcao de que a linguagem ¢ mais do que um objeto de estudo da
Linguistica e que ela deve ser vista como uma realidade definidora da propria condicdo
humana.

Com base no exposto, essas conceituagdes sdo validas e ativas no contexto de
ensino-aprendizagem de leitura e, de acordo com Kato (1986, p.60), vinculam-se ao
desenvolvimento da propria Linguistica. Disso decorre entdo que, com a evolucao dos estudos
da ciéncia da linguagem, os enfoques de leitura, bem como a inser¢@o de novos elementos em
seu estudo se deram na medida em que os principais constructos teodricos foram se
consolidando na Linguistica Geral. Assim, esse breve delineamento acerca das concepgdes de
leitura se faz necessario para que o processo de ensino-aprendizagem de leitura seja

compreendido em suas diferentes perspectivas tedricas e que, nesse ambito, se possa orientar
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e justificar as propostas didaticas voltadas para diferentes grupos sociais e comunidades
leitoras.

Diante da importancia de conhecer e de aplicar esse conhecimento linguistico
teorico-metodologico, adequando-o a realidade do perfil leitor dos educandos, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) convoca e orienta um estudo, no ambito da Lingua
Portuguesa, em que o texto ¢ a unidade central de trabalho, considerando o seu pertencimento
a um género discursivo que circula nos mais diversos campos sociais de uso da linguagem
(Brasil, 2018, p.75) e, em especifico no Ensino Fundamental, compreendido entre 1° e 5° ano,
o documento preconiza um trabalho de leitura voltado para “interacdo ativa do
leitor/ouvinte/expectador” com base nas “praticas de uso e reflexdao” da lingua (Brasil, 2018,
p.71-72). Dessa forma, percebe-se que o documento, apesar de firmar uma abordagem na
“perspectiva enunciativo-discursiva” (Brasil, 2018, p.67), apresenta especificidades que se
vinculam, de sobremaneira, ao conceito dialdgico de leitura.

Essa vinculacdo das orientagdes curriculares do documento a Teoria Dialdgica do
Discurso se apresenta em diversos momentos do documento em que se visualiza orientagdes
voltadas para um trabalho de leitura com estudantes no Ensino Fundamental que reflete sobre
as “condicdes de produgdo e recep¢dao dos textos”, a “dialogia e relagdo entre texto”, a
“reflexdo critica sobre as tematicas tratadas” (Brasil, 2018, p.72), dentre outras nog¢des
importantes, pertencentes ao campo epistemologico do Dialogismo. Portanto, ¢ de grande
relevancia entender acerca desses pressupostos tedricos que poderao orientar o aluno-leitor de
maneira satisfatoria a constru¢do da leitura e de seu proprio desenvolvimento como leitor,
contemplando sua faixa de escolaridade e ainda suas demandas especificas de aprendizado.

Posto isso, em nossa investigacdo, nos propusemos a realizagdo de um trabalho com
atividades de leitura voltadas a interacdo e ao didlogo, bem como a relagdo dessa com as
vivéncias dos estudantes, filiando-nos diretamente a Anélise Dialogica do Discurso, porque
consideramos uma frutifera abordagem para atuar frente as demandas proprias e singulares,
no ambito da leitura, de criangas autistas na faixa de escolaridade do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, o objetivo geral de nossa pesquisa foi desenvolver um estudo dialogico
com enfoque em uma proposta didatica, pautada no elo entre os conceitos de Procedimentos
de Leitura e de Multimodalidade, por meio da leitura de contos infantis, como agdo
interventiva voltada a compreensdo leitora em criangas com Transtorno do Espectro Autista
do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Tal proposta se faz relevante nessa etapa da vida

escolar, pois ¢ a fase de consolidagcdo do codigo alfabético, efetivamente trabalhado nos anos
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iniciais, ¢ também em que as exigéncias de compreensdo leitora tendem a se tornar mais
complexas, exigindo das criancas autistas certas habilidades que poderdo ndo estar
desenvolvidas nesses aprendizes, em razdo de algumas questdes proprias de seu
neurodesenvolvimento. Tendo em vista as peculiaridades do publico por nés elegido, nos
dedicaremos, antes de adentrar nos aspectos linguisticos de nossa pesquisa, a tragar de
maneira geral essa condi¢ao neurobioldgica e o perfil desses aprendizes.

Primeiramente, o autismo ¢ definido com um transtorno do neurodesenvolvimento,
caracterizado por afetar, de forma leve, moderada ou severa, os campos da comunicacao, da
socializagdo e do comportamento. Tal variabilidade das manifestacdes desse transtorno esta
vinculada a questdo de que o autismo ¢ uma condi¢do de espectro, ou seja, a depender da
gravidade da condi¢do e do nivel de desenvolvimento do individuo, a manifestacdo desses
tragos € heterogénea, embora existam caracteristicas comuns a essas pessoas. Disso decorre,
entdo, a denominagdo Transtorno do Espectro Autista (TEA), apresentada no Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (American Psychiatric Association, 2014),
na sua quinta edi¢gdo (DSM-V), que se configura como um norteador para o diagnostico das
condig¢des psiquiatricas.

Segundo as diretrizes do DSM-V, as criangas com autismo apresentam, de forma
geral, as seguintes condigdes: (a) “déficits persistentes na comunicagdo € na interacao social
em multiplos contextos” e (b) “padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades” (American Psychiatric Association, 2014, p.50). Desses critérios diagndsticos ¢ de
especial interesse para os estudos de linguagem os aspectos relacionados a comunicagdo e as
interacdes sociais, tendo em vista que € possivel intervir, nao s6 por meio da compreensao das
concepgdes tedricas de aquisi¢do da linguagem, mas através de agdes didaticas pautadas no
uso de estratégias eficientes que possibilitem o acesso ao conhecimento de forma adequada
para atender as demandas especificas desse publico, em especial as questdes relacionadas a
leitura e a sua compreensao.

Por conseguinte, os diversos estudos na area da aquisi¢do e de desenvolvimento da
linguagem indicam que educandos com o TEA tém uma boa capacidade em reconhecer
palavras escritas, no entanto, elas podem ndo apresentar a mesma fluéncia no tocante a
integracdo das informagdes tanto no plano textual quanto contextual para compreender os
sentidos por elas expressos nos textos (Kluth; Chandlerolcott, 2008; Whalon; Delano;
Hanline, 2013). Dessa forma, criangas com autismo necessitam de agdes didaticas que os

auxiliem a recuperar e integrar os significados necessarios para a compreensdo leitora,
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incluindo a capacidade de tragar relagcdes entre o conteudo lido com seus conhecimentos
prévios, além de desenvolver a capacidade em fazer inferéncias sobre o texto.

Para melhor entendimento desses aspectos, existem no campo cientifico trés
fundamentos teéricos que buscam explicar as especificidades e os desafios que individuos
com o TEA apresentam, tendo em vista seu processamento cognitivo, que pode impactar,
sobretudo, nas questdes de compreensdo da leitura: a Teoria da Coeréncia Central (Frith,
1989), a Teoria da Disfuncao Executiva (Damasio; Maurer, 1978) e a Teoria da Mente (Baron-
Cohen; Leslie; Frith, 1985). A primeira diz respeito a dificuldade que pessoas com o TEA tém
de relacionar informagdes e integra-las em um todo coerente, a segunda se pauta nas questoes
que se relacionam a organizagdo, ao planejamento € ao monitoramento dos proprios
comportamentos e a terceira se relaciona com a questdo da dificuldade em compreender a
perspectiva do outro nas interagdes. A partir do delineamento proposto por essas teorias, €
possivel visualizar alguns aspectos que incidirdo na area de leitura e compreensdo de
educandos com o espectro autista e vislumbrar algumas tomadas de decisdo que possam
atenuar tais impasses apontados.

Tendo por base essas teorias, faz-se relevante pensar em projetos e agdes didaticas
interventivas que possam contribuir com o desenvolvimento académico desses educandos e
aqui, em especial, queremos enfatizar as a¢des na area de Linguistica Aplicada, que dado o
seu carater indisciplinar (Moita Lopes, 2009), podem, por meio de atitudes mediadoras,
adentrar por "multiplos centros" (Rampton, 2006, p. 109), ou seja, permitem que se
congreguem conhecimentos de outras areas a fim de que, ultrapassando as fronteiras
disciplinares, se possa efetivamente promover uma compreensao mais aprofundada do tema e
elaborar modelos tedricos que auxiliem nesse processo. Nesse contexto, nos embasamos em
estudos, advindos tanto da area da Psicologia quanto da Educagdo, levando em consideragao
que para um empreendimento didatico com criangas autistas, essas areas nos proporcionaria
um importante conhecimento nos aspectos comportamentais e no plano didatico-pedagdgico.

Outro apontamento acerca do pensamento da populagdo autista afirma que pessoas
nesse espectro apresentam “pensamento visual”. A partir disso, compreendemos que autistas
pensam e raciocinam com mais facilidade por meio de imagens e sistemas visuais.
Corroborando com tal aspecto, o National Standard Project (NSP), 6rgdo americano que tem
por objetivo realizar pesquisa aplicada para o TEA e compartilhar informagdes com a

populacdo, apresenta inimeros procedimentos educacionais € comportamentais centrados nas
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caracteristicas principais desse publico, evidenciando, com respaldo cientifico, atitudes e
acdes eficientes, aplicadas as dificuldades de pessoas com TEA.

Dentre as praticas baseadas em evidéncias, apontadas pelos recentes estudos
(Steinbrenner et. al., 2020), desenvolvidos pelo NSP, esta o uso de suportes visuais como uma
forma de fornecer espécies de dicas mais concretas sobre algum aspecto, focado em alguma
habilidade. Concebemos, entdo, que os conhecimentos advindos da Multimodalidade podem
oportunizar um aprendizado mais efetivo no processo de ensino de leitura e de compreensao
leitora dos educandos autistas, sobretudo as nog¢des que se assentam nos pressupostos de
Callow (2008) que, por meio de seu modelo pedagogico “Show me”, orienta para um
processo de ensino-aprendizado em que os diversos modos semioticos se entrecruzam no
processo de comunicagdo e de producao de sentidos.

Dessa postura decorre, entdo, que ¢ importante o desenvolvimento de um trabalho de
leitura com textos multimodais, a fim de oportunizar as criangas autistas um suporte que
possa impulsiond-las a uma melhor compreensao dos conceitos € na integracdo das
informacdes advindas do ato de ler. Nesse viés, trouxemos a importancia do género conto
infantil, tendo em vista que essas narrativas se apresentam, muitas vezes, em livros impressos
e até mesmo digitais, cujas ilustragdes oferecem um acentuado grau de suporte para o
entendimento da narrativa apresentada.

Nesse interim, ¢ importante que se desenvolvam ferramentas que possibilitem uma
participagdo ativa do aprendiz no processo de compreensdo leitora e, desse modo,
consideramos como pratica eficiente o uso dos Procedimentos de Leitura (Rojo, 2004, p. 2),
porque através de um processo sistemdtico € possivel contribuir significativamente para o
desenvolvimento da competéncia leitora, visto que os concebemos como um “conjunto mais
amplo de fazeres e de rituais que envolvem as praticas de leitura” e que estdo vinculados ao
que a autora denomina capacidades de leitura, termo que, na ampla literatura, autores como
Brown (1982), Sol¢ (1998), Kleiman (2002) e Menegassi (2010b) intitulam Estratégias de
Leitura.

Em nossa pesquisa, ndo operamos com uma simples mudanga terminologica, mas
sim, nos filiamos a proposta de Rojo (2004) pelo fato de a autora, além de abordar as
conhecidas estratégias de leitura, traz as nogdes de capacidades de “réplica” e de “apreciacdo”
que sdo habilidades importantes que, de certa forma, se integram a abordagem de leitura pelo
viés da teoria dialogica e que sdo termos que exploram dos alunos atitudes de reflexdo e

criticidade nas diversas relagdes que podem emanar do ato de ler. Entdo, em nossa
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investigacdo, adotamos o termo “Procedimento” porque reunimos todas as nogdes em torno
das estratégias e das capacidades de leitura que sdo da ordem “cognitiva e linguistico-
discursiva” e vinculamos aos movimentos de ordem “praxica” (Rojo, 2004, p. 2), tendo em
vista que o publico autista necessita, muitas vezes de um ensino mais explicito e por
modelacdo que os auxilie no planejamento e na execucdo de movimentos organizados e
intencionais com vistas a realiza¢do de uma agao, como por exemplo, a de ler um texto.

Tendo em vista o contexto anteriormente apresentado em que exploramos os pontos
principais do objetivo geral dessa tese, apresentamos, agora, os objetivos especificos nos
quais se assentaram nossa agao:

I - Verificar os saberes que as criangas com TEA apresentam sobre a leitura e suas
potencialidades em torno da multimodalidade;

IT - Identificar as principais dificuldades dos alunos autistas para a compreensdo
leitora de contos infantis;

IIT — Trabalhar um quadro metodolégico com base na Teoria Dialégica do Discurso
com elo nos conceitos de Procedimentos de leitura e nos conhecimentos da Multimodalidade,
visando oferecer um aporte para o desenvolvimento da compreensdo leitora de criangas
autistas.

IV - Realizar atividades de intervencao em torno do género conto infantil, por meio
da leitura dialdgica, integrando as experiéncias de leitura de texto verbal e experiéncias
sensoriais de leitura de imagens.

Em primeiro plano, pensar nos potenciais das criancas autistas ¢ uma postura que
envolve desfocar do plano puramente diagndstico, que o caracteriza sempre em termos de
“déficit”, e voltar o olhar, de forma humanizada, para o individuo em sua integralidade, cujo
laudo ndo define suas competéncias, vislumbrando, dessa maneira, um sujeito capaz de
aprender ¢ de se desenvolver de forma autobnoma. Disso decorre, entdo, que analisar o
conhecimento que essa crianga traz consigo ¢ um passo importante para o engajamento desse
na acdo didatica e para a possibilidades de ampliacdo desses saberes.

A partir disso, € necessario, entdo, conhecer os desafios enfrentados pelos estudantes
autistas, tendo em vista que esses aspectos norteardo o processo de ensino-aprendizagem com
énfase nas reais necessidades desse aprendiz. Esse aspecto € relevante, tendo em vista que as
pessoas com autismo podem necessitar de apoio em suas questdes de carater sensorial,

ambiental, de interacdo social e de comunicacdo, assim, tendo posse dessas informagdes, €
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possivel desenvolver com maior precisdo e efetividade ag¢des de suporte educacional,
adequado as suas demandas especificas de aprendizagem.

Com respeito ao Dialogismo e sua importancia nesse contexto especifico de pratica
educativa, compreendemos que trabalhar os principios da alteridade nesse ambito, fortalecem
as relacdes interpessoais € nos instrumentaliza para um trabalho que responde a uma demanda
social e garante a cidadania plena aqueles que, por vezes, s3o inseridos em falhos processos
de inclusdo no ambito educacional.

Além disso, o trabalho em torno de importantes nogdes dialdgicas tais como:
exotopia, axiologia, entonacao valorativa, responsividade, dentre outros (Bakhtin, 2003, 2010,
2011, 2016); (Volochinov, 2013,2017) propiciam ao aluno condigdes para que ele perceba os
valores e as opinides que dialogam e se inserem nos diversos enunciados, €, como aponta
Fiorin (2009), “ler, numa concepcao dialdgica, ¢ construir liberdade para a alma”,
referendando, desse modo, a importincia de se instigar os leitores a ampliarem seu
conhecimento de mundo e de si mesmos. Por fim, aliar todo esse conhecimento com aqueles
advindos dos Procedimentos de leitura, entendidos como mecanismos que podem ser
ensinados, e com o repertorio didatico-pedagdgico da Multimodalidade (Callow, 2008)
poderdo se configurar como elemento facilitador do processo de compreensao dos textos para
as criancas com TEA .

A respeito das atividades de leitura, de cunho interventivo, e da sua sistematizacao
aqui propostas, visamos oportunizar, através de nossa pesquisa, um norte para outros docentes
em seu trabalho com criangas autistas, quer seja no ambiente da sala de aula, em interagdo
com toda a turma, quer seja diante da exigéncia de oferecer um Plano Educacional
Especializado (PEI) se assim o estudante necessitar desse tipo de assisténcia.

A grande relevancia de propostas educativas nesse viés interventivo permite, no caso
do PEI, promover a acessibilidade curricular, ou seja, configura-se como um recurso
pedagbgico, com centralidade nas necessidades especificas do aluno. Dessa maneira, nosso
estudo pode colaborar na elaboragdo desse instrumento de servigo educacional que, pareado
ao curriculo do ensino regular, favorece o alcance de metas educativas para o publico com
necessidades educacionais especiais.

Mediante as reflexdes expostas até aqui, acreditamos que os conhecimentos
linguisticos, sobretudo da Linguistica Aplicada, poderiam colaborar, dentre tantas outras
formas, para a amplia¢ao do potencial de compreensao leitora dos discentes com TEA e, nesse

contexto de ensino, pudemos elaborar os seguintes questionamentos:

31



A) Que saberes em torno das questdes leitoras e da multimodalidade as criangas com
TEA possuem?

B) Quais os principais desafios enfrentados por criangas autistas no que diz respeito
as questoes de compreensdo leitora de contos infantis?

C) Em que medida as nogdes acerca do Dialogismo, vinculadas aos conhecimentos
dos Procedimentos de Leitura e da Multimodalidade poderao auxiliar os discentes autistas nos
processos de compreensao leitora?

D) De que forma as praticas dialdgicas de leitura e a integracdo de texto verbal e
imagético podem se constituir como meio eficaz para a atenuacdo dos problemas de
compreensao leitora em criangas com o TEA?

As indagac¢des apontadas acima serdo respondidas no decorrer do desenvolvimento
desse estudo, entretanto, tendo em vista a relevancia tematica desse trabalho, poderdo
produzir novos questionamentos numa postura responsiva diante do quadro apresentado em
nossos dados. A presente pesquisa partiu da hipdtese basica de que as criangas autistas podem
apresentar algumas dificuldades na compreensdo leitora, relacionadas a Teoria da Mente
(ToM), a Disfungdo Executiva e a Teoria da Coeréncia Central que podem ser minimizadas
mediante intervengao didatica, pautada no uso dos Procedimentos de Leitura e nos conceitos
da Multimodalidade pelo viés dialogico da leitura. Através desse pressuposto, tivemos como
hipdteses secundarias os seguintes pontos:

1. As criancas com TEA possuem saberes linguisticos e determinadas habilidades no
campo visual que podem favorecer a compreensao leitora;

2. Os discentes autistas podem apresentar alguns entraves no que tange a
compreensao leitora que podem ser identificados com vistas a intervengao didatica.

3. Os conceitos advindos da ADD, relacionados com os Procedimentos de leitura e as
no¢des da Multimodalidade podem se constituir como uma ferramenta de impulsionamento
dos saberes em torno das questdes de compreensao leitora.

4. As atividades de leitura dialdgica de contos infantis, pautadas na integragdo do
texto verbal e imagético, oportunizam maior apreensao de significados por parte das criangas
autistas.

No tocante as criangas com TEA, acreditamos que as atividades de leitura as quais
desenvolvemos puderam explorar suas potencialidades, bem como instrui-los, de forma
direcionada, para os aspectos de compreensdo textual que ainda ndo haviam sido por eles

assimilados. Por isso, consideramos de suma importancia que os meios académicos voltem a
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atengdo para as questdes relacionadas a esse publico, pensando e repensando atividades e
propostas pedagogicas que foquem no desenvolvimento das habilidades cognitivas de leitura
tdo importantes para as demais areas do conhecimento ¢ para o proprio cotidiano desses
sujeitos.

O trabalho por nos desenvolvido se realizou em torno da realizagdo de Oficinas de
Leitura de contos infantis em que pudemos contemplar o que a BNCC orienta que ¢ a questao
dos “interesses manifestados pelas criangas™ (Brasil, 2018, p. 58), tendo em vista que as
leituras foram escolhidas pelos proprios discentes dentre um acervo de livros que lhes foi
ofertado. Essa postura trouxe a tona a questdo da autonomia no processo de ensino-
aprendizado, estimulando a curiosidade e o interesse pela leitura e, além disso, essa pratica
trouxe ganhos significativos no fator motivacional, fortalecendo o vinculo desse aluno com a
obra e fomentando relacdes dialdgicas em diversos dominios discursivos.

Em termos metodolédgicos, elegemos a pesquisa-a¢ao, dado o seu carater interventivo
e reflexivo, que nos possibilitou, por meio de procedimentos flexiveis, a execu¢do de um
plano de agdao com vistas ao alcance da resolugdo de uma situagcdo-problema. No tocante aos
procedimentos de coleta e analise de dados, organizamos cada agdo em torno de nossos
objetivos especificos em que, através de Entrevistas, Questionarios e Teste de Sondagem,
pudemos adquirir informagdes acerca dos saberes, das potencialidades e dos impasses
vivenciados pelos participantes da pesquisa (objetivos especificos I e II) e, por meio do
Projeto-Piloto, pudemos testar o quadro metodoldgico por nods elaborado e verificar suas
acOes adaptativas necessarias (objetivo III). Por conseguinte, as Oficinas de Leitura, se
configuraram como o processo interventivo (objetivo IV) o qual empreendemos acdes de
cunho dialégico com vistas a ampliagdo das habilidades de leitura dos estudantes.

Assim, com base em todo esse aparato tedrico-metodologico, trilhamos um percurso
proprio, cuja esséncia principal ¢ dialdgica e que, em sua realizacdo, se respaldou em
conhecimentos em torno do Procedimentos de Leitura e da Multimodalidade por meio da
leitura de contos infantis. Acreditamos que um trabalho progressivo que visa a autonomia do
aprendiz com TEA e a consolida¢do de conhecimentos numa atividade interativa e ativamente
responsiva, responde aos anseios de muitas pessoas envolvidas nesse processo que se inicia
com o0s pais, no ambito familiar, com seus anseios por progresso dos seus filhos, como
também dos profissionais, envolvidos no contexto escolar, que buscam rotas alternativas de

abordagem e de tratamento educacional especifico para esse publico.
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Nesse sentido, alguns trabalhos vém sendo desenvolvidos com o publico autista e
que foram de grande interesse para nos, tendo em vista que percorreram por agdes de carater
mais interventivos, relacionados a compreensdo leitora. Sobre esses, discorreremos,
brevemente, a seguir, a fim de enfatizar a importancia desses para o contexto educacional de
pessoas com TEA.

Um dos mais recentes trabalhos por nés elencados ¢ a tese de Doutorado de Queiroz
(2023) que desenvolve um trabalho de natureza explicativa, descritiva e aplicada, cujo
objetivo foi investigar o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica em pré-escolares com
TEA com o intuito favorecer a aprendizagem da leitura. A pesquisadora apontou que sua
motivacdo para tal trabalho se respaldava no fato de que as escolas, ainda, apresentavam
muitas dificuldades para desempenhar o papel de ensino de alfabetizacdo para criangas com
TEA, por conta da falta de preparo dos docentes para atender essas demandas especificas de
ensino. A autora aponta alguns resultados importantes e consideramos relevante o resultado
que ela menciona acerca da mediagdo linguistica aplicada de forma sistematizada e os ganhos
substanciais no desenvolvimento da leitura de criangas autistas que sao submetidas a esse
processo.

O trabalho de Walter e Nunes (2020), intitulado “Avaliagdo da eficacia de um
programa de compreensdo da leitura oral dialdgica por crianca com autismo” teve como
objetivo avaliar a eficidcia de um programa de intervencao leitora denominado Reading to
Engage Children with Autism in Language and Learning (RECALL), fazendo uso de um
modelo de leitura dialdgica. O estudo foi realizado com uma crianga de seis anos com TEA e
evidenciou avangos expressivos quanto ao nivel de responsividade do sujeito em questdo. A
pesquisa aponta ainda para discussoes acerca de desafios em torno desse tema.

O estudo desenvolvido por Soares e Nunes (2020), fruto da tese de Doutorado da
primeira autora e orienta¢do da segunda, apresentou como objetivo a identificacdo e descri¢ao
dos modos de avaliagdo dos niveis de mediagdo pedagogica de professoras em suas praticas
para alfabetizar e letrar criancas que estdo no Transtorno do Espectro Autista. Foi utilizado
como instrumento para andlise dos dados a Escala de Aprendizagem Mediada (EAM) e os
resultados apontaram que a referida escala como instrumento metodologico possibilita aferir
niveis de mediacdo pedagogica e favorece a discussdo sobre as interagdes entre alunos e
professores.

Ainda com relagdo as agdes didaticas interventivas, temos o trabalho empreendido

por Silva, Walter e Nunes (2019) que nos apresenta um projeto de leitura, intitulado Programa
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de Leitura e Comunica¢do para Criangas com Autismo (PROLECA) cujo intuito era trabalhar
as questdes de compreensdo leitora em criangas autistas nao-verbais. Os dados apresentaram
ganhos consideraveis no estabelecimento da atenc¢do direcionada do participante, em seu
interesse em ouvir pequenas historias e em sua compreensdo leitora. Os autores apontam que
projetos semelhantes necessitam ser implementados, a fim de favorecer o publico autista.

Outra contribui¢do que consideramos relevante ¢ a tese de doutorado de Correia
(2018) que apresentou como objetivo central a investigagdo do desempenho em compreensao
leitora de pessoas com Sindrome de Asperger (SA), apos a aplicagdo de uma proposta de
ensino. O estudo foi pautado na visdo conciliadora de leitura e os resultados indicaram que as
dificuldades comuns de compreensdo leitora que ocorrem em leitores com SA estdo
relacionadas a compreensdo inferencial, caracterizando-se, portanto, como dificuldades para
desvendar o implicito, de fazer dedugdes e de relacionar elementos textuais. Assim, a
conclusdo a que se chegou a partir dos dados analisados apontaram para a reflexdo de que
estudantes com SA precisam de adaptacdes que os favoregam em sua vida escolar, sobretudo
no que se refere ao desenvolvimento da compreensao leitora.

Com enfoque especial nas questdes cognitivas que envolvem o publico autista, a
dissertagao de Peixoto (2018) investigou, dentre diversos pontos, a compreensao das emogdes
por pessoas com o TEA e partiu do pressuposto de que as oragdes relativas com estado mental
de emocdo, com adjetivo na matriz ou com adjetivo na oragdo relativa encaixada,
apresentariam maior custo de processamento para os participantes autistas. Para essa hipotese
a autora concluiu que os déficits ndo sdo apenas de identificacdo das emogdes, mas da sua
presenca nas estruturas sintaticas que fazem parte das situagdes de comunicagdo assim como
esta caracterizado no DSM-V. A autora sugere, entdo, que mais trabalhos sejam construidos na
area da Linguistica, tendo em vista a escassez de projetos nessa area, voltados para as
questdes de linguagem no autismo.

Um trabalho interventivo com leitura inicial, foi o trabalho de Carmo, Gomes e
Meira (2017), denominado “A constru¢do do processo da leitura e da escrita da crianga
autista” e teve como enfoque principal relatar um estudo de caso, realizado por meio de um
modelo de intervencdo para incremento do processo de alfabetizacdo de uma crianca autista.
O trabalho se desenvolveu por meio do uso de estratégias de leitura lexical e escrita com
apoio do material MultiGestos e foi possivel observar que tais estratégias favoreceram o

desenvolvimento dessa crianga no tocante ao seu processo de alfabetizacao.
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Com relacdo aos trabalhos que envolviam a Leitura Dialdgica, foi de grande
importancia a tese de Doutorado de Andrade (2024) em que o autor trabalhou com as nogdes
bakhtinianas de dialogismo, de responsividade-ativa, de cronotopo, de enunciado concreto, de
apreciacdo valorativa, dentre outros pressupostos ancorados na ADD e, valendo-se de agdes
didaticas em que o ensino de leitura se dava por meio de uma perspectiva sociointeracional,
reforcava nas atividades desenvolvidas o papel ativo do leitor na interpretagdo. O trabalho ¢
de grande relevancia, ainda, porque se adaptou e se moldou de tal forma a atender as
demandas especificas de estudantes de escolaridades diferentes. Assim, houve trabalhos
voltados aos estudantes dos sextos anos do Ensino Fundamental, da primeira série do Ensino
Médio e de estudantes da educacdo basica da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Essa
pesquisa traz a tona uma questao importante, por noés também defendida, que diz respeito ao
firme conhecimento metodologico do ensino de leitura pelo docente e de sua capacidade de
atuar frente as demandas especificas de um publico, por vezes, tdo diverso. Por fim, o autor
concluiu em sua tese que a abordagem dialdgica de ensino de leitura empodera o leitor, tendo
em vista que o faz analisar as interagdes em todas as suas sutilezas.

Outro trabalho importante nessa linha dialdgica foi o desenvolvido por Andrade,
Ribeiro e Serafim (2023) em que as autoras, por meio de uma proposta pedagogica de cunho
holistico exploraram o ensino dialdégico de leitura do género discursivo conto como
impulsionador do desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Em especial, elas
trabalharam com a competéncia socioemocional da empatia, promovendo uma aprendizagem
colaborativa que contemplava o fortalecimento da no¢do de educagdo integral voltada para
estudantes do Ensino Médio. As autoras enfatizaram em seu trabalho que o ensino de leitura
dialégica vai muito além do trabalho com textos em seus aspectos linguisticos, mas se
configura como um estudo pautado nas relagdes socias e de uso da lingua, nas ideologias
demarcadas nos diversos discursos proferidos, além de poder gerar um impacto afetivo-
emocional no leitor.

Em igual destaque, a obra organizada por Ribeiro e Carvalho (2021), intitulada Pra-
ticas Dialogicas na Aula de Lingua Portuguesa retne uma série de capitulos em que as
nogdes do Circulo de Bakhtin sdo delineadas com o intuito de promover a reflexdo acerca da
relagdo ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa no contexto escolar. Destacando como
publico-alvo o professor de Lingua Portuguesa da educacdo bdsica, a obra traz, em cada
capitulo, uma nocao a luz do pensamento bakhtiniano, e finda a discussdo com a proposta de

duas atividades que visam ilustrar como operar com o dialogismo na aula de Lingua
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Portuguesa. Os autores envolvidos na constru¢do de cada capitulo pertencem ao Grupo de
Estudos em Representagdes, Linguagem e Trabalho (GERLIT), vinculado ao Programa de
Pos-Graduagdo em Linguistica (PPGL) da Universidade Federal do Ceara (UFC) o qual
desenvolve pesquisas nas areas da Teoria das Representagdes Sociais (TRS), da Analise
Dialogica do Discurso (ADD) e da Clinica da Atividade (CA). Dessa maneira, a obra opera
com a didatizagdo de uma teoria que, em sua génese, nao € voltada para o ensino, ¢ alinhada
as orientagdoes da BNCC (2018), traz importantes nogdes para o entendimento do pensamento
bakhtiniano e sua inser¢ao didatica nas aulas de Lingua Portuguesa.

A grande relevancia desses trabalhos ancorados na ADD apresentados aqui, € que esses
nao eram destinados, em especifico, aos estudantes autistas, mas por meio desses estudos nos
foi possivel vislumbrar e implementar modelos adaptados que fossem capazes de despertar o
mesmo conhecimento nos nossos educandos com TEA. Esse processo de adaptacao ¢ o que de
fato a realidade do ensino com o publico autista requer, ou seja, ¢ necessario que tomemos
como base os estudos diversos aplicados com estudantes em geral e, a partir desses, possamos
reatualizar e readaptar para as necessidades dos autistas. Logo, entendemos que readaptar nao
diz respeito a trabalhar um contetildo mais fécil, mas sim criar caminhos que possibilitem o
mesmo aprendizado por vias diferenciadas.

No tocante aos aspectos de leitura de narrativas, e das no¢des da multimodalidade que se
mostram em varios géneros do discurso, voltados para o publico infantil, ¢ importante
apresentarmos um trabalho norteador dos aspectos que envolvem a questao leitora das criangas
que ¢ o de Serafim e Cordeiro (2013) que aponta para a questao da investigagao das estratégias
de leitura, utilizadas por estudantes das séries iniciais do Ensino Fundamental durante a leitura
do género conto. O estudo apresentou a relacdo entre a linguagem verbal e ndo-verbal, tendo
em vista que a analise das atividades empreendidas mostrou que as criangas tratam a leitura do
desenho e do material escrito como um continuum, além de mostrar a importancia de se
conhecer os caminhos e as estratégias que elas usam para compreender um texto.

Outro trabalho que visa a integracdo da linguagem verbal e ndo-verbal, nesse caso,
especificamente, para trabalho com criancas autistas, ¢ o de Stringfield, Luscre e Gast (2011)
que avaliaram o uso de mapa de historias na compreensao leitora de trés alunos com autismo
de alto funcionamento. Neste estudo, foram considerados os elementos literais das narrativas,
como o ambiente, os personagens € o comec¢o, meio e fim da historia, sem considerar os

elementos mais complexos, como a trama, o enredo e a resolu¢do dos conflitos encontrados.
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Os resultados indicaram aumento na frequéncia de respostas corretas apds o uso do
organizador grafico pelos estudantes.

A partir desses trabalhos aqui elencados, surgiu-nos algumas observagdes importantes
no sentido de aprimoramento de tais praticas e de prosseguimento a trabalhos ja iniciados. No
tocante as questdes de cardter mais interventivo, observamos que muitos trabalhos aqui
delineados para criangas com TEA enfocavam apenas em estudos de caso mais isolados o que
nos levou a almejar uma prética interventiva que pudesse abranger uma maior quantidade de
pessoas do espectro autista, tendo em vista que as pesquisas recentes apontam para indices
maiores desse publico a cada ano. Dessa forma, foi possivel pensar em agdes mais abrangentes
e também posturas docentes adaptaveis as peculiaridades de cada individuo, levando em
consideragdo que essa condi¢do se trata de um espectro em que cada individuo pode apresentar
caracteristicas diferentes dos demais. Assim, consideramos importante, nesse caso, O
conhecimento das particularidades de cada individuo e, sobretudo, a identificacdo dos
conhecimentos que eles ja traziam consigo que nos serviram como norteador da atividade
interventiva. Disso decorre, entdo, que essa proposta de trabalho podera ser replicada e/ou
adaptada as necessidades individuais das criancas autistas do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

Uma importante reflexdo acerca dos trabalhos ja desenvolvidos com o publico
autista, diz respeito as areas que se propuseram a tais mediagdes pedagogicas. Observamos
que inimeros trabalhos e estudos foram desenvolvidos, a fim de favorecer pessoas com o
TEA a superarem suas dificuldades em diversificados ambitos, no entanto, o que nos chamou
a atencdo ¢ que muitas dessas intervencdes advinham das areas da Psicologia e da Pedagogia
e, conforme apontado por Peixoto (2018), temos uma caréncia de estudos na area da
Linguistica, sobretudo nas questdes que envolvem agdes interventivas que auxiliem no
desenvolvimento da linguagem de pessoas autistas. Acreditamos entdo que, por meio de nossa
acdo, pudemos atenuar essa questdo que envolve a escassez de trabalhos dessa natureza no
ambito da Linguistica.

Tendo em vista que os diversos estudos sugeriam que os autistas aprendem, desde
que procedimentos de ensino adequados sejam utilizados, consideramos que trabalhos como o
de Correia (2018) deveriam ser ampliados com vistas a atender outras faixas etarias. Em nossa
proposta, desenvolvemos um trabalho similar em que foi desenvolvida uma proposta de
ensino, que orientou o aprendizado de leitura com criangas autistas no Ensino Fundamental.

Assim, enfatizamos a importancia de uma questao fundamental nas pesquisas que envolvem o

38



TEA que ¢ a agdo interventiva precoce, ou seja, quanto mais cedo forem iniciados os trabalhos
de intervencao com esse publico, maiores serdo os ganhos em termos cognitivos e sociais.

E importante, ainda, ratificar a vinculagdo de nossa agdo pedagdgica interventiva
com os documentos que norteiam a educagdo brasileira. A Base Nacional Curricular Comum
(BNCC) nos orienta que o Eixo Leitura deve ser compreendido, j& nos anos iniciais da vida
estudantil, como uma pratica de linguagem interativa que envolva ativamente a triade: leitor,
ouvinte e espectador com os textos escritos, orais € multissemioticos e de sua interpretacao,
assim, o nosso trabalho pdde oportunizar essa pratica preconizada no documento,
oportunizando nao apenas a leitura com o texto escrito, mas também a imagem estatica. Por
fim, a leitura dialdgica amplia essa relagdao entre texto e leitor e convoca a uma abordagem
que se volta as condi¢des de producdo dos discursos, as valoragdes e construcdes de sentido
possiveis pelo leitor e as réplicas aos enunciados como formas de expressdao da compreensao
responsiva e ativa no ato de ler.

Findada essa contextualizacdo inicial, nos dedicaremos a exposicao da organizacao
de nossa tese. A Fundamentacao Teorica, composta por trés capitulos abordara os principais
autores e suas teorias, bem como as metodologias nas quais ancoramos nosso estudo
pretendido. Assim, o capitulo 2 abordaré a teoria e a didatica em torno da leitura, enfocando,
primeiramente, na abordagem dialogica, bem como apresentando os autores que discorreram
acerca das etapas e das estratégias de leitura até adentrarmos no conceito, por nds elegido, de
procedimentos de leitura. No capitulo 3, apresentaremos os conceitos norteadores do trabalho
com a multimodalidade presentes, sobretudo, no género discursivo conto infantil, destacando
sua génese e desenvolvimento. Entdo, no capitulo 4, apresentaremos a contextualizagdo
historica do Autismo, apresentando as principais caracteristicas desse, enfatizando, sobretudo,
os conhecimentos e potencialidades dos aprendizes, tecendo reflexdes acerca dos caminhos
possiveis para a superagao de barreiras existentes para o efetivo aprendizado em leitura. Ainda
nesse capitulo, faremos a exposicdo do quadro metodoldgico que envolve a leitura dialogica e
os procedimentos de leitura, trilhando os caminhos possiveis para sua aplicabilidade no
trabalho com criangas autistas.

Findados os capitulos de orientacdo tedrica, damos prosseguimento com o capitulo 5,
dedicado a Metodologia, no qual delineamos o contexto em que se deu a pesquisa, seus
sujeitos, materiais utilizados e os procedimentos de coleta e, no capitulo 6, procederemos com
a Analise e de Interpretagdo dos dados. Por ultimo, apresentaremos as Considera¢des Finais e

as Referéncias que embasaram nossa pesquisa.
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2 LEITURA: ASPECTOS TEORICOS E DIDATICOS

O trabalho com a lingua no ambito didatico exige uma reflexdo a respeito dos
conceitos adotados nas praticas pedagogicas sobre lingua e linguagem, visto que os
procedimentos sdo direcionados a partir de um embasamento tedrico que ¢ condicao
necessaria para um ensino-aprendizagem eficiente. No tocante a leitura, a Analise Dialogica
do Discurso nos faz refletir, com base em seus pressupostos, em praticas que podem conduzir
o educando a compreensao de que um texto resulta de uma infinidade de outros e que este,
enquanto leitor, poderd problematizar a leitura enquanto construtor dos sentidos,
contemplando a pluralidade de enunciados possiveis.

A adocao de um posicionamento, ancorado nos pressupostos dialogicos de leitura
esta em sintonia com as ideias da BNCC, na medida em que ¢ direcionado um tratamento das
praticas leitoras com foco nas diferentes intengdes, propdsitos, finalidades, valores e
ideologias veiculadas no texto e, dessa forma, o documento propde que ¢ necessario
“Relacionar o texto com suas condi¢cdes de produgdo, seu contexto sdcio-historico de
circulacdo e com os projetos de dizer” (Brasil, 2018, p.72). Assim, essa abordagem ¢
importante na formagdo de sujeitos pensantes e criticos, pois permite que o estudante-leitor
questione a existéncia de um sentido dado e unico para o texto, que se configura como uma
importante habilidade a ser trabalhada sobretudo nos anos iniciais de escolaridade.

Acerca da Analise Dialogica do Discurso, ¢ importante mencionar que essa
nomenclatura, segundo Sobral (2019), foi utilizada primeiramente por Beth Brait e, a partir de
entdo, foi adotada pelos estudiosos brasileiros que se debrugavam sobre os estudos
bakhtinianos. Dessa maneira, Brait (2020, p. 42) indica termos analogos ao de ‘“analise
dialégica do discurso” e menciona “metalinguistica, perspectiva dialdgica ou teoria/analise
dialégica do discurso, ou, ainda, estudos bakhtinianos” que remetem aos estudos da
linguagem empreendidos pelo Circulo de Bakhtin.

Todavia ¢ importante aqui ressaltar que, conforme Brait (2006, p.9), os pressupostos
teorizados pelos membros do Circulo ndo objetivaram, formalmente, a criagio de um
conjunto sistematico e organizado para funcionar como uma perspectiva fechada de cunho
tedrico e analitico. “Entretanto, também ndo se pode negar que o pensamento bakhtiniano
representa, hoje, uma das maiores contribui¢cdes para os estudos da linguagem, observada
tanto em suas manifestagdes artisticas como na diversidade de sua riqueza cotidiana”. Desse

modo, compreende-se, a partir do exposto pela autora, que os estudos de linguagem do
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Circulo sdo contribuigdes teodricas importantes nos estudos da linguagem que oferecem um
referencial para analisar como os sentidos sdo produzidos nas interacdes discursivas,
considerando o contexto sdcio-historico e ideologico em que ocorrem.

A fim de explicitar alguns dos principios do Circulo que se configuram como
norteadores da leitura dialdgica que embasaram nossa agdo didatica, teceremos na secdo, a

seguir, os conceitos basilares, advindos da Analise Dialdgica do Discurso.

2.1 A concepcao dialdgica de leitura: conceitos norteadores do ensino

A teoria dialogica tem sua origem no Circulo de Bakhtin (CB) que se assenta na
concepcao de que a linguagem nao € apenas um objeto de estudo da Linguistica, mas que ela
deve ser vista como uma realidade definidora da propria condi¢do humana (Bakhtin, 2016).
Partindo dessa premissa, a linguagem seria, para o Circulo, uma pratica social que abrange a
experiéncia do relacionamento entre sujeitos e que, a partir dessa relacao, os sentidos do dizer
€ 0s proprios sujeitos sao constituidos.

Desse pensamento, decorre o principio dialogico em que o homem ndo ¢ visto como
um ser individual, mas sim como uma relagdo entre um “eu” e um “tu” em que a constituicao
do “eu” se da na relagdo com o “tu”. Desse modo, para Bakhtin ¢ o Circulo, o fundamento de
toda a linguagem ¢ o Dialogismo, essa relagdo do “eu” com o “outro”, ou seja, tudo o que se
relaciona a mim chega até mim e me constitui por meio da palavra do outro. Bakhtin (2011, p.
348) enfatiza que “A vida ¢ dialogica por natureza. Viver significa participar de um dialogo”,
dito de outra forma, ¢ necessario pensar sempre no homem em relacdo com outros sujeitos e
que estes sao socialmente constituidos na e pela relagdo com os outros seres humanos.

Ribeiro e Sobral (2021, p.2), ao analisarem a acdo entre os interlocutores no discurso
afirmam que “A existéncia do outro ¢ necessaria para a producao de sentido, da parte do eu,
ou seja, para as formas de significar as vivéncias humanas garantidas pela linguagem. O “eu”
também constitui, por outro lado, o outro pelo qual ¢ assim constituido.” Nessa dialogia,
entende-se que a linguagem se situa num constante fluxo interacional em que os enunciados
produzidos refletem essa relacdo alteritaria de resposta ao outro e de constituicdo de novos
sentidos. Entretanto, nesse interim, ha espago para a singularidade em que “pode-se nao dizer
algo nunca dito, mas cada sujeito o diz de uma maneira irrepetivel” (Ribeiro; Sobral, 2021,

p.6) e entendemos que a subjetividade se forma na interaciao dialogica, ou seja, a constituicao
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do sujeito reflete um duplo movimento de mutua constitui¢do entre o “eu” e o “outro”, no
qual a singularidade ¢ inseparavel da alteridade.

A partir disso, dizemos que o principio dialdgico estabelece, dessa forma, a
alteridade como constituinte do ser humano e de seus discursos. Nesse ambito, pensar em
leitura, na perspectiva dialdgica, ¢ concebé-la como “resposta a um ato de linguagem social
definido” (Menegassi et al., 2020, p. 193), ou seja, ela ¢ uma atividade de producdo de
sentidos em que interagem sujeitos constituidos e situados sdcio-historicamente.

Acerca do Dialogismo e suas reverberagdes no ensino, adotamos a denominacao
Anadlise Dialdgica do Discurso (ADD) que, de acordo com Ribeiro e Franga (2020, p. 24),
corresponde ao cendrio investigativo “para as interpretacdes brasileiras concernentes ao
pensamento gestado pelo Circulo de Bakhtin”. Nossa op¢do por essa denominagdo se assenta
no fato de que o pensamento dialdogico vem alargando seu espaco no ambito do ensino de
lingua em nosso pais e ¢ de grande interesse que as praticas dialdgicas sejam fomentadas na
escola, a fim de que possam ser tracados novos percursos, reavaliando as rotas de ensino,
sobretudo os da leitura, para que se possa romper com o modelo de reproducao de praticas
leitoras que nao atendem a demanda social atual a qual convoca os sujeitos a uma postura
ativa e responsiva diante dos discursos diversos.

Desse modo, as institui¢des educacionais cumprem um papel fundamental e tornam-
se um espago de intera¢dao, onde a lingua ¢ vista como ferramenta de comunicacgdo real e,

desse modo, de acordo com os autores supracitados

A escola, como promotora da pratica dialégica de ensino da lingua por meio de
géneros, deve promover o grande encontro entre os aprendizes para que haja troca
efetiva. Tal encontro, sempre garantido pelo discurso, pode ser extremamente
proficuo para os sujeitos envolvidos, pois havera, inevitavelmente, uma atualizagido
do repertorio mobilizado ¢ uma nova (re)configuracdo. (Ribeiro; Franca, 2020,
p-34).

Posto isso, ¢ importante que no ensino de leitura se possa, por meio dos géneros
discursivos, garantir o encontro e a troca efetiva de saberes, através da interagdo com
diferentes repertdrios tanto culturais, linguisticos, como sociais, bem como com os dos
proprios alunos que precisam ser constantemente incentivados a mobilizar seus
conhecimentos prévios, a argumentar, a escutar o outro e a negociar sentidos. Assim, por meio
da mediacdo do professor essa mobilizacdo levard a uma expansdo do conhecimento de
mundo e a uma possivel reestruturagdo e reorganiza¢do do conhecimento linguistico de cada
aprendiz. Em suma, a escola, ao orquestrar esses "grandes encontros", cumpre seu papel no

ensino de lingua em uso e em interacdo e empreende um processo de formagdo holistico que
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visa ao desenvolvimento de cidaddos mais criticos e competentes para atuar nas diversas
esferas da sociedade.

A partir dessas nogdes instauradoras do dialogismo, é possivel delinear aqui a nogao
de “enunciado concreto” que diz respeito a unidade concreta produzida pelo ato enunciativo e
¢ orientada pelo discurso do outro e para o outro. Para os tedricos do dialogismo, “o
direcionamento, o enderecamento do enunciado, ¢ sua peculiaridade constitutiva sem a qual
nao ha nem pode haver enunciado” (Bakhtin, 2016, p. 68). Sob essa otica, a constru¢cdo de um
texto, concebido no dialogismo como enunciado concreto, perpassa por dois aspectos
dialogicos: a representagdo que um sujeito-autor tem do seu destinatario e também pela
ressonancia dialdgica que advém dos enunciados ja proferidos anteriormente que, retidos na
memoria do produtor do enunciado, constituem o que pretende ser dito.

Partindo dessas ideias, concebe-se que enunciado € sempre uma resposta a um
enunciado anterior em que o locutor além da relagdo estabelecida com o objeto da enunciagao,

entendido aqui como as circunstancias e as escolhas ele faz para expressar suas intengoes,

mantém também relacdo com o enunciado dos outros. Disso decorre a nogao de que

Os enunciados ndo sdo indiferentes uns aos outros nem autossuficientes, conhecem-
se uns aos outros, refletem-se mutuamente. Sdo precisamente esses reflexos que lhes
determinam o carater. O enunciado esta repleto de ecos e lembrangas de outros
enunciados, aos quais estd vinculado no interior de uma esfera comum da
comunidade verbal (Bakhtin, 2011, p. 297).

A partir da citagcdo, percebemos a relagdo de interdependéncia dos enunciados e os
reflexos mutuos que eles mantém entre si e compreendemos, a partir de entdo, que o
enunciado concreto somente ganha vida no processo das interagdes e, dado o lugar historico e
cultural em que se inserem os sujeitos participantes, se estabelece uma relagdo dialdgica
continua e constante que se vinculam “a enunciagdes anteriores € a enunciagdes posteriores,
produzindo e fazendo circular discursos” (Brait; Melo, 2005, p. 68). Nesse interim, se
evidencia uma relacdo dialdgica que se constrdi no papel ativo do outro na interagdo, e, assim,
nessa cadeia discursiva hd sempre um movimento que envolve o proferimento de um discurso
por parte do locutor, o posicionamento do ouvinte diante desse discurso que, imediatamente,
torna-se o locutor.

Corroborando com essa questdo, Bakhtin afirma que qualquer enunciado esta sempre
em busca de uma resposta, de uma atitude responsiva do outro. “Ter um destinatario, dirigir-
se a alguém, ¢ uma particularidade constitutiva do enunciado, sem a qual ndo ha, e ndo
poderia haver, enunciado” (Bakhtin, 2003, p. 325). Nessa perspectiva, o sujeito do qual o

locutor espera uma resposta ¢ um participante ativo na cadeia discursiva e o enunciado se
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constroi em fungdo de sua resposta ao que foi proferido. Pode-se, entdo dizer que o enunciado
¢ uma atividade real de comunicagdo, cuja constitui¢do possibilita uma resposta por ele
mesmo proporcionada, tendo em vista que ele ¢ elaborado em funcdo de seu destinatério.
Entende-se, a partir de entdo, que um enunciado “nunca é o primeiro, nem o ultimo; é apenas
o elo de uma cadeia e ndo pode ser estudado fora dessa cadeia” (Bakhtin, 2003, p. 375) e, ao
considerar o outro com o qual o sujeito se envolve no discurso abre-se a possibilidade de
alternancia entre os interlocutores e tal aspecto ¢ definidor dos limites do enunciado.

Assim, diante do enunciado concreto, considerado como a concretizacao de diversas
vozes € relagdes sociais estabelecidas, o leitor mobiliza sempre uma resposta de carater
valorativo a esse dito, seja concordando ou refutando, numa atitude responsiva. Essas nogdes,
dizem respeito aos termos: responsividade e posicionamento axioldgico, termos integrantes da
teoria dialdgica e que estdo em estreita vinculagdo com a nocao de compreensdo na teoria
bakhtiniana.

A responsividade ou resposta ativa diz respeito a compreensao plena e verdadeira de
um enunciado, pois ¢ momento em que o interlocutor “refuta-os, confirma-os,
completa-os, baseia-se neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com
eles” (Bakhtin, 2003, p. 316). Desse modo, o termo resposta nao pode ser concebido apenas
como o ato de responder verbalmente ao discurso do outro e, segundo Bakhtin (2003), trata-se
de um ato dialégico mais abrangente que considera toda resposta que possa gerar
transformagao ou complementa¢ao do que foi lido ou ouvido pelo interlocutor por meio de
uma “atitude responsiva ativa”.

E importante mencionar que essa responsividade nem sempre se realiza pelo viés
linguistico, tendo em vista que os tedricos do Circulo consideram os gestos e até mesmo o
siléncio como atos responsivos frente a um enunciado. Tal posicionamento, quando levado ao
ambito da aula de leitura, rompe com o posicionamento de que a resposta do estudante deve
refletir a simples reproducdo de uma ideia posta pelo professor ou pelo livro didatico o que se

aproximaria da ideia de passividade que, de acordo com Bakhtin (2010)

A compreensdo passiva do significado linguistico de um modo geral ndo ¢ uma
compreensdo; ¢ apenas seu momento abstrato, mas ¢ também uma compreensdo
mais concreta do sentido da enunciacdo, da ideia do falante. Permanecendo
puramente passiva, receptiva, ndo trazendo nada de novo para a compreensdo do
discurso, ela apenas dubla, visando, no maximo, a reproducdo completa daquilo que
foi dado de antemdo num discurso ja compreendido: ela ndo vai além do limite do
seu contexto e ndo enriquece aquilo que foi compreendido (Bakhtin, 2010, p.90).

Com isso, consideramos que a genuina compreensao requer um envolvimento ativo do
leitor e que ndo hd nenhuma espécie de enriquecimento das ideias a simples “dublagem” ou
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reproducdo o que foi dito em seu contexto original. Assim, a ideia de compreensdo sO se
realiza, de fato, quando o falante, em interacio com o texto contribui com algo novo,
estabelecendo novos horizontes para o dito e ultrapassando os limites do que foi "dado de
antemao". Desse modo, abre-se um outro conceito o de “compreensdo responsiva ativa”
proposto por Bakhtin (2003) que explica que o sujeito se posiciona ativamente em relagdo a
determinado discurso ap6s compreendé-lo e essa compreensdo € sempre “ativamente

responsiva”. Acerca das no¢des de compreensao, o autor afirma que

Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensdo
¢ prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se
torna falante. A compreensao passiva do significado do discurso ouvido ¢ apenas um
momento abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e plena (Bakhtin,
2003, p. 290).

A partir do exposto, ¢ possivel levar essa no¢do para o campo do ensino de leitura a
fim de desconstruir a ideia docente de que “o estudante ndo compreendeu o texto lido”
quando as ideias por esse aluno sdao postas e ndo correspondem ao esperado pelo docente e
pelas orientagdes do proprio material. Referendamos que sempre existira uma tomada de
posicdo ativa que poderd se manifestar por diferentes posturas ou expressdes que rompem
com os ideias preestabelecidos pelas instancias de poder que regem as praticas escolares.

Em suma, entendemos que a responsividade esta diretamente ligada com os elos
subsequentes da comunicacao discursiva e pode ser compreendida como o papel ativo do
“outro” para o qual o enunciado se constréi, ou seja, a responsividade diz respeito a
capacidade que os interlocutores tém de responderem a um discurso emitido. Para Bakhtin
(2016, p. 62) “E como se todo enunciado se construisse ao encontro dessa resposta”, assim, a
forga do “outro” na constitui¢ao de um enunciado ¢ de suma importancia nessa teoria.

A partir da nocao de responsividade, entende-se entdo que o posicionamento diante
de um texto nunca ¢é passivo, mas pressupde uma compreensao que ¢ sempre valorativa, ou
seja, diante de uma construcdo textual, o leitor empreende o processo de compreensdo a partir
de um movimento axiologico. Na teoria bakhtiniana, a noc¢do de axiologia se refere a
dimensdo do valor que se imprime nas interacdes discursivas, que envolve um
posicionamento avaliativo, tendo em conta a ndo neutralidade da linguagem e as questdes que
envolvem o enunciado e o tom valorativo em resposta a discursos anteriores. Dessa nogdo de
axiologia decorrem os termos “valoragdo” e “entonacdo” que sdo termos linguisticos que se
interligam e se complementam na producdo de sentidos, este no plano da expressividade e

aquele na impressao de um posicionamento ideologico.
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A partir dos apontamentos de Volochinov (2013), pode-se entender que a valoragdo ¢
um conceito vinculado ao carater social da linguagem, tendo em vista que a natureza social de
um enunciado ¢ permeada de valores impressos na relagdo dialogica de seus interlocutores, ou
seja, cada situacdo de interagdo implica um indice social de valor dos envolvidos. Desse
modo, “Nao existe enunciado sem avaliagdo. Todo enunciado ¢é antes de tudo uma orientagao
avaliativa. Por isso, em um enunciado vivo, cada elemento ndo sé significa, mas também
avalia” (Volochinov, 2017, p. 236). Entende-se a partir de entdo, que a constru¢do socio-
historica de um enunciado carrega consigo posturas criticas, atitudinais e ideologicas,
reforgando a dimensao avaliativa dos discursos.

Por sua vez, a entonagdo, nas palavras de Volochinov (2013, p. 81) “estabelece um
vinculo estreito entre a palavra e o contexto extraverbal: a entonagdo viva parece conduzir a
palavra além das fronteiras verbais” e refor¢a que “¢€ na entonagdo que a valoracdo encontra
sua expressdo mais pura”. E importante mencionar que o termo entonagdo, geralmente, é
definido “enquanto unidade léxica” que trata da articulagdo do tom da fala que confere
“qualidade a voz” (Bezerra; Paixdao; Menegassi, 2019), para além disso, Bakhtin (2003, p.
309) aponta que “A entonacdo expressiva, que se entende distintamente na execucao oral, ¢
um dos recursos para expressar a relacdo emotivo-valorativa do locutor com o objeto do seu
discurso.” Em suma, a entonagao para o Circulo de Bakhtin é responsavel por criar o elo entre
o plano linguistico-discursivo e os tracos do comportamento humano, conferindo-lhe um
relevante papel na producdo dos sentidos dos enunciados.

Decorrente do delineamento acima, no que tange as questoes didaticas da leitura, €
de grande relevancia o trabalho com a no¢do dialogica de “entonagdo valorativa”, entendida
como um elemento axioldgico, “coadjuvante no processo de interagcdo entre o sujeito-leitor, o
texto e o mundo concreto” (Bezerra; Menegassi, 2022). Nessa perspectiva, o trabalho com os
elementos verbais e nao-verbais deve levar em conta que tanto as expressdes verbais quanto
as expressdes faciais, corporais e gestuais tém igual responsabilidade enunciativa no
compartilhamento dos valores, das ideologias e das emogdes que se reverberam por meio do
discurso proferido.

Diante da importancia de didatizagdo dos elementos axiolodgicos na leitura,
consideramos relevantes os apontamentos de Bezerra e Menegassi (2022) que orientam um

trabalho sistematico e explicito em torno dessa no¢ao por meio dos seguintes procedimentos:

46



a) escolha de enunciado concreto que permita o trabalho com a entonagdo valorativa,
com exploracdes variadas em situacdo de ensino, a permitir a ampliagdo
socioideolodgica dos sentidos junto ao aluno-leitor;

b) analise, reflexdo e emissao de juizo de valor a cada parte do enunciado escolhido,
de forma a descrever e sistematizar avaliagdes sociais;

c¢) analise, reflexdo e emissdo de juizo de valor para elementos verbais, visuais ¢
tematicos do enunciado, caso seja enunciado multissemiotico;

d) construgdo de atividades a envolver os elementos verbais, visuais e tematicos do
enunciado, de maneira separada, para facilitar o trabalho docente de preparacdo do
material;

e) escolha das atividades de leitura, ordenagdo e sequenciagdo para o trabalho em
situagdo de ensino;

f) producdo de respostas escritas de maneira completa, a evidenciar o processo de
producdo textual escrita. (Bezerra; Menegassi, 2022, p. 232).

A partir das orientagdes didaticas acima, percebe-se a importancia de uma agdo
docente intencional que possa, de maneira consciente, incorrer nas escolhas textuais, nos
elementos que compdem os textos, levando-se em conta sua natureza verbal ou multimodal,
bem como na construcdo de um percurso didatico que favoreca uma situagdo de ensino de
leitura que incentive a criticidade, o olhar apreciativo e a agdo valorativa do leitor.

Sob esse enfoque, Menegassi e Cavalcanti (2013, p. 440), apontam que a entonagao
“esta relacionada ao outro, ao conceito de alteridade, obrigatoriamente, pois € justamente o
outro quem vai avaliar e valorar o enunciado a partir da entonacao”. Retomando, aqui, esse

aspecto alteritario das relagdes dialogicas, Bakhtin (2003) afirma que

Quando estamos nos olhando, dois mundos diferentes se refletem na pupila dos
nossos olhos. Gragas a posi¢des apropriadas, ¢ possivel reduzir ao minimo essa
diferenca dos horizontes, mas para elimina-la totalmente, seria preciso fundir-se em
um, tornar-se um Unico homem. (Bakhtin, 2003, p.43).

A partir da citagdo acima, abre-se uma perspectiva dialdgica exotopica que se
estabelece por meio de um olhar empdtico que dialoga com o outro e com o que esse outro vé.
Assim, de diferentes posigoes, € possivel que eu me posicione do ponto de vista do outro e
munido do seu olhar, retorno ao meu lugar inicial, agora repleto desse “acréscimo de visdo”
que essa dialogia me proporcionou e reatualizo a visdo que eu tinha a meu proprio respeito
antes.

Esse movimento exotdpico perpassa pela questdo central do sujeito e o seu estar no
mundo e tem como principio a minha relagdo com o horizonte alheio, centrado no valor

alteritario da linguagem, pelo qual eu me constituo e sou constituido. Nesse interim,

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o mundo
de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado
ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu
lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente concludente a
partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e
do meu sentimento (Bakhtin, 2011, p. 23).
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Na perspectiva dialdgica do ensino de leitura, adotar o conceito de exotopia pressupde
conduzir o estudante-leitor a construir conhecimento por meio de um processo dindmico, no
qual ¢ possivel perceber as vivéncias do outro e reconhecer que a nossa realidade ndo se
centra em ndés mesmos, mas se circunscreve na minha relacdo com o outro. Ainda, € possivel
que o trabalho em torno do movimento exotdpico possa despertar para além do plano estético
de apreciagdo literaria e estar presente em todas as relagdes comunicativas.

Por fim, nesse contexto dialdgico de leitura, ¢ importante ainda trazer os conceitos de
“avaliacdo responsiva” e de “réplica”, centrados nas reflexdes de Rojo (2004) e Menegassi,
Fuza e Angelo (2022) que trouxeram para o ambito brasileiro das pesquisas em Linguistica
Aplicada o estudo da réplica que dialoga com os pressupostos do Circulo de Bakhtin e
mantém vinculagdo com as ideias de “contrapalavra”, anteriormente difundidas por Geraldi
(2002). E um processo que busca o envolvimento do leitor com as ideologias e valores
impressos nos enunciados, levando-o a se posicionar por meio de réplicas com orientagao

valorativa.

Desse modo, na etapa da avaliagdo responsiva, o aluno-leitor amplia e expande os
dialogos com o texto, a constituir-se como leitor responsivo e capaz de se posicionar
frente a uma ordem de controle social, a manifestar sua leitura réplica. (Menegassi;
Fuza; Angelo, 2022, p. 404).

A partir do conceito acima, pode-se dizer que o processo de avaliagdo responsiva requer
do leitor trés posturas importantes: o engajamento com a obra, uma resposta ativa ao
enunciado e um posicionamento critico diante do que leu. Dessa maneira, por meio de um
processo constante de dialogia, ¢ possivel, nas aulas de leitura, que o leitor compreenda e
interprete um texto a partir de suas vivéncias, conhecimentos prévios e valores, dialogando
com o mundo que se abre frente a leitura e seja capaz de manifestar sua critica ou
concordancia por meio de réplicas dialogicas.

Além do que foi apresentado até aqui, ¢ muito cara a essa teoria o conceito de género
discursivo que pode ser definido como formas estaveis de enunciados, produzidos de acordo
com as condi¢gdes especificas de cada campo da comunicacdo verbal. Assim, compreende-se
que os diversos enunciados se originam nas diferentes esferas sociais e as condi¢cdes de sua
construcdo sdo refletidas por meio dos géneros, que sdo organizados a partir de uma triade:
conteudo temadtico, estilo e estrutura composicional (Bakhtin, 2016) que os torna
reconheciveis aos interlocutores envolvidos na pratica discursiva.

Dessa abordagem dialogica, temos a questdo do ensino por meio dos géneros
discursivos, tendo em vista o que orienta a BNCC (Brasil, 2018) acerca de que trabalho

didatico deve ser sistematizado e organizado “por meio da leitura de textos pertencentes a
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géneros que circulam nos diversos campos de atividade humana” (Brasil, 2018, p. 73). Desse
modo, a concepgdo dialdgica de leitura, encontra-se de maneira bastante influente nos
principios norteadores do ensino na BNCC (Brasil, 2018), sobretudo ao adotar a perspectiva
do ensino por meio dos géneros discursivos € no seu processo de “reflexdo e reconstrugao
sobre as condi¢des de producdo e recepcao de textos” (Brasil, 2018, p.72). Como se nota, as
nogdes de dialogia sdo bastante presentes nesse documento curricular, cuja orientagdo para o
tratamento das praticas leitoras envolve o texto como objeto central do ensino.

A partir dessa nocao de gé€nero discursivo e seu protagonismo no ensino de leitura,
Ribeiro (2010) reforca a importancia de reconhecer os elementos que constituem o género

discursivo e orienta que

para que se possa investigar um determinado género do discurso segundo a proposta
bakhtiniana, faz-se imprescindivel conhecer as circunstancias em que o texto foi
construido; seja sob a perspectiva dos sujeitos sociais que se inter-relacionam na
situagdo comunicativa, seja sob a perspectiva da tematica proposta, seja, por fim,
sob os aspectos do meio social ¢ suas implicagdes para a escolha dos recursos
linguisticos e discursivos na produgéo textual. (Ribeiro, 2010, p. 56).

Pelas palavras da autora, entendemos que refletir sobre os géneros discursivos no
ambito do ensino, requer uma abordagem que ultrapasse a simples analise constituinte desse,
ou seja, que ndo deve ser feita s6 pelos elementos que o constituem (conteudo tematico, estilo
e estrutura composicional). Desse modo, faz-se importante considerar os sujeitos que
dialogam, a esfera social na qual ele se assenta e o seu funcionamento na vida social,
considerando que o género molda as relagdes interacionais.

Com base nos principios dialdgicos aqui delineados, compreendemos que um modelo
dialégico de leitura pressupde um leitor ativo que leva em conta toda a realidade que envolve
a interacdo discursiva, apreciando e valorando tanto o contetido linguistico-textual quanto as
condigdes de producao dos discursos e as vozes sociais neles instauradas. Por fim, reiteramos
que a concepgao de leitura aqui delineada explora uma perspectiva possivel no ensino de
Lingua Portuguesa, entretanto € necessario ndo s6 o conhecimento tedrico dessa abordagem,
mas saber adequé-la ao publico com o qual se pretende empreender o trabalho didatico com a

leitura.

2.2 As Etapas da Leitura

A concepcdo de leitura que emerge da nocdo de didlogo vai além do tradicional

exercicio de decodificagdo de material linguistico, uma vez que a leitura dialogica propde que
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o leitor, ao se deparar com o texto, aciona suas proprias vivéncias para construir sentidos,
tendo em vista que esses saberes, advindos de suas praticas socioculturais os auxiliam na
interpretacao do mundo que se abre frente a leitura.

No tocante as praticas de leitura, Rojo (2004, p. 4) enfatiza que existem distintos
procedimentos e capacidades envolvidos nessa agdo e, enfatiza que, a depender da situagdo,
vai requerer do leitor a combinacdo de algumas dessas. Nesse sentido, a autora apresenta que
existem capacidades: “de decodificagdo” — ensinadas e aprendidas no processo de
alfabetizacdo, “de compreensdo” — também chamadas de estratégias e “de apreciagdo e réplica
do leitor” — que emergiriam dos processos de interpretacdo e interacdo com o texto. Esse
delineamento proposto por Rojo (2004) sera melhor explicitado na se¢ao subsequente, no
entanto, aqui queremos relacionar esse conhecimento proposto pela autora com a visdo
psicolinguistica de leitura que compreende que o processo da leitura se realiza em quatro
etapas: decodificagdo, compreensdo, interpretacdo e retencao, sendo que o processo nao ¢
hierarquizado, mas sim sequencial em que cada etapa se completa a partir da anterior.

No tocante a essas etapas de leitura, Menegassi (2010a), com base na
Psicolinguistica e nos estudos da Linguistica Aplicada no Brasil, define o processo da leitura
em quatro etapas em que, segundo o autor, essas etapas coexistem, ndo aparecem de forma
deslocada e sdo utilizadas pelo leitor, durante a leitura, de maneira concomitante e recursiva.
Dessa maneira, ¢ importante aqui trazer esse conhecimento, porque ele nos permite
compreender as capacidades de nossos discentes € o processo o qual nosso aluno-leitor reflete
nas suas praticas leitoras.

Assim, a primeira etapa, a decodificacdo, ¢ essencial para que a leitura se concretize
e esta diz respeito a identificacdo do codigo escrito e a sua ligacdo com o significado
pretendido no texto, ou seja, ¢ 0 momento em que que o leitor reconhece os simbolos escritos
e os liga a um significado que tem internalizado, estabelecendo, dessa forma, a nogdo
estruturalista de signo linguistico.

Nesse sentido, Menegassi (2010a) aponta que existem dois tipos de decodificacdo. A
primeira € a “decodificacdo fonoldgica”, que diz respeito a agdo de pronunciar a palavra, por
meio da voz ou da leitura silenciosa, apenas desmembrando silabas e unindo-as em um
conceito, que nem sempre ¢ compreendido. Esse tipo de decodificagdo permite apenas acessar
os sons visualizados nas palavras sem que um significado seja ativado na memoria do leitor.
Trata-se de um processo puramente mecanico de decifrar sons e letras e suas relagdes sem o

estabelecimento de um signo linguistico.
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O segundo tipo de decodificagdo delineado pelo autor € a “decodificacdo relacionada
com a compreensao” que possibilita 0 acesso ao conteudo mais global do texto, tendo em
vista que o leitor, ao decodificar uma palavra por ele desconhecida, recorre por meio de uma
acdo planejada e orientada ao contexto em que ela estd inserida e, assim, busca os sentidos
esperados para aquele vocabulo naquele texto. Esse segundo tipo vincula-se diretamente com
a proxima etapa que € a da compreensao e o autor enfatiza que a etapa da decodificagdo deve
ser bem sucedida, tendo em vista que a mé& decodificagdo poderd implicar em uma
compreensao ineficiente.

A segunda etapa, a compreensao, diz respeito ao processo de captacao da tematica do
texto, ao reconhecimento das ideias principais € a capacidade de resumi-lo. Essa etapa se
realiza, primeiramente, mediante o exercicio de uma decodificacao bem sucedida, para assim,
em seguida, o leitor possa desenvolver a agdo de perceber as informagdes que o texto oferece,
tornando-se capaz de aprofundar a leitura e selecionar, dentre as informacdes nele veiculadas,
as ideias principais, a sua tematica, por meio, sobretudo de mecanismos de inferéncias.

Além desses processos, Scliar Cabral (1986) indica que o leitor deve ser capaz de
reconhecer as estruturas sintéticas, textuais e semanticas, bem como desenvolver a capacidade
de depreender o significado de palavras novas no texto. Esses processos por parte do leitor
pressupdem que ele ja tenha o pleno dominio sobre o cddigo e sobre as normas de disposi¢des
das palavras em que o texto estad escrito para que, a partir de entdo, possa identificar o que diz
o material lido e extrair dele suas ideias centrais.

Essa etapa da leitura ¢ descrita por Menegassi (2010a) por modos distintos de
realizagdo que sdao: compreensao literal, compreensdo inferencial textual e compreensao
inferencial extratextual. O primeiro modo se relaciona com a a¢do do leitor de captar as
informagdes mais explicitas no texto, o segundo modo, opera no nivel da busca por pistas ou
marcas textuais deixadas no texto, a fim de evidenciar uma resposta para o que nao esta
explicito e, por fim, o terceiro modo explora a articulagdo do conhecimento de mundo do
leitor com as informacdes do texto, tendo assim, a interacdo como elemento chave nesse
processo.

Conforme dito anteriormente, esta fase exige um desenvolvimento cognitivo para
que se realize o processo de inferéncia, ou seja, que o leitor seja capaz de realizar incursdes no
texto em busca de informacdes ndo explicitas, mas recuperaveis pelas relagcdes estabelecidas

no texto e também com o contexto e o seu proprio conhecimento de mundo. Essa acdo de
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distinguir o que ¢ centrado no texto e o que ¢ externo a ele, abre caminho para a proxima
etapa da leitura que € a interpretagao.

Por conseguinte, a terceira etapa do processo da leitura diz respeito a0 modo como o
leitor se apropria do que leu e se posiciona de forma analitica e reflexiva, capaz de emitir
julgamentos e posicionamentos valorativos para as informagoes lidas e compreendidas na fase
anterior. Pressupde-se, ainda, que nessa fase, o leitor, ao fazer uso da reflexdo, possa ser capaz
de produzir novos sentidos para as informagdes lidas, por meio das inferéncias, ampliando
seus conhecimentos iniciais.

Assim, essa etapa pode ser concebida como etapa que enfoca a “capacidade critica:
julgamento” como aponta Scliar Cabral (1986, p. 16) o que ¢ referendado na propria BNCC
quando propde uma abordagem de leitura centrada na “reflexdo sobre o texto (justificagao,
analise, articulacdo, apreciagdo e valoracdes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas)” (Brasil,
2018, p. 73). Além dessa perspectiva interpretativa, centrada na andlise e reflexdo das
informagdes apresentadas no texto, Menegassi (2010a) indica que ¢ possivel, ainda um
trabalho interpretativo em que o leitor estabelece relagdes das informagdes do texto com a sua
propria vida. O autor, no entanto, aconselha que essa vinculacdo interpretativa com as
experiéncias pessoais do leitor seja feita na etapa final do processo de interpretacdo e indica
que

Elas sdo apresentadas numa ordem final, depois que as demais perguntas levaram o
aluno-leitor a compreender o texto, a construir inferéncias, chegando a possibilidade
de produzir sentidos proprios ao tema discutido, isto é, julgamentos pertinentes
sobre o tema do texto a sua propria vida. (Menegassi, 2010a, p.53).

Por fim, acerca da etapa de retengdo, que nesse esboco, se constitui como a ultima
etapa da leitura, pode ser definida como “a capacidade de reter as informagdes mais
importantes na memoria a longo prazo” (Scliar Cabral, 1986, p. 17) e tais informacdes
poderdo passar a fazer parte dos conhecimentos prévios do leitor. As informagdes aqui
mencionadas, podem advir tanto do plano da compreensdo textual quanto do plano da
interpretacao.

Com base nisso, Menegassi (2010a) concebe essa etapa ocorrendo em dois niveis: o
da compreensdo e o da interpretagdo. O primeiro relaciona-se ao que ¢ mais superficial
textualmente, ou seja, o leitor extrai e guarda do texto as ideias principais e sua tematica,
concebendo, assim, esse processo como uma a¢do de memorizacdo imediata apds a leitura. O
segundo nivel de reten¢do acontece a partir da interpretagdo, que ¢ um processo mais amplo
do que a compreensdo em que o leitor tende a um aprofundamento maior da leitura e a

memorizacdo que resulta dessa a¢do podera ser mais solida e eficiente. Assim sendo, o
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processo de retencdo via interpretacdo tende a se consolidar também com base na
identificagdo dos conhecimentos textuais com os fatos vividos quando o leitor percorre por
um caminho de identificacdo de suas vivéncias com as informagoes lidas.

Por fim, reiteramos que essas etapas aqui delineadas, segundo Menegassi (2010a) sdo
separadas para fins didaticos, pois essas ocorrem de forma recursiva. No entanto, acreditamos
que apesar de as etapas nao ocorrerem de forma estanque, mas sim de maneira sistematica e
concomitante, elas podem, a depender do proposito docente e das necessidades dos discentes,
serem trabalhadas de forma isolada com a finalidade de desenvolver habilidades leitoras com

vistas a um leitor proficiente e autonomo.

2.3 As Estratégias e as Capacidades de Leitura

O trabalho com a lingua no ambito didatico exige uma reflexdo a respeito dos
conceitos adotados nas praticas pedagdgicas sobre lingua e linguagem, visto que os
procedimentos sdao direcionados a partir de um embasamento tedrico que ¢ condi¢ao
necessaria para um ensino-aprendizagem eficiente. No tocante ao ensino da leitura, € possivel
que esse se estruture de modo a contemplar uma dindmica interativa de leitura, na qual o
leitor, de forma ativa, compreende e interpreta os mais diversos textos. Tendo em vista essa
ideia, consideramos como pratica eficiente o uso das estratégias de leitura para que, através de
um processo sistematico e interativo, se possa contribuir significativamente para o
desenvolvimento da compreensao leitora dos discentes.

Com vistas ao entendimento do conceito de estratégias, ¢ importante reportar que as
primeiras pesquisas nesse ambito se deram no inicio da década de 70 a partir das
investigagdes de carater cognitivistas desenvolvidas por tedricos como Goodman no ano de
1970 e por Smith em 1971, cujas obras foram traduzidas no Brasil nas décadas posteriores. Os
estudos desenvolvidos por esses autores apresentam os processamentos de leitura que
englobam aspectos bastante relevantes, relacionados, sobretudo, com a previsibilidade e a
inferenciagdo no ato de ler.

A obra de Goodman (1987) apresenta como um pressuposto basico a leitura como
um “jogo de adivinhagdes psicolinguistico” em que, na perspectiva do autor, cabe ao leitor
selecionar as pistas fornecidas pelo texto e pelo sistema linguistico, interagindo essas
informagdes com o seu conhecimento prévio para, desse modo, chegar a compreensdao do

texto por meio do acionamento de processos elevados de leitura. Tais processos estdo
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diretamente relacionados ao conceito de estratégias de leitura que, na visdo desse autor, ¢

um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informagdo. A leitura, como
qualquer atividade humana, ¢ uma conduta inteligente. As pessoas ndo respondem
simplesmente aos estimulos do meio;encontram ordem e estrutura no mundo de tal
maneira que podem aprender a partir de suas experiéncias, antecipa-las e
compreendé-las. Os leitores desenvolvem estratégias para trabalhar com o texto de
tal maneira que seja possivel construir significado, ou compreendé-lo. Usam-se
estratégias na leitura, mas também essas estratégias se desenvolvem e se modificam
durante a leitura. Com efeito, ndo ha maneira de desenvolver estratégias de leitura a
ndo ser através da propria leitura. (Goodman, 1987, p. 15-16).

A partir dessa nogdo inicial de estratégia de leitura proposta por Goodman (1987),
entendemos que o uso dessas esta vinculado a ideia de um tipo de leitor que € construtor da
propria compreensao, ou seja, ele € responsavel por selecionar, dentre as atitudes possiveis,
aquela que ¢ mais adequada ao material que esta sendo lido por ele e ao proposito da leitura e,
dessa agdo, decorrera o sucesso da compreensdo. Além disso, o uso das estratégias propicia ao
leitor a capacidade de avaliar a sua propria compreensao, deixando a leitura de ser uma mera
atividade mecanica para ser um processo de construcao de significados.

A proposta de Smith (1989), no tocante as estratégias, também enfatiza a questao do
uso da predigdo e da adivinhagdo nas agdes de leitura, bem como da ativacdo do
conhecimento prévio do leitor a que o tedrico chama de “informacgdo nao-visual”. O autor
ainda enfoca questdes relacionadas a metacognicao (Smith, 2003, p. 39) e, para ele, “os
processos metacognitivos tém lugar quando pensamos sobre nossos proprios pensamentos,
por exemplo, quando refletimos se sabemos algo, se estamos aprendendo ou se cometemos
um erro.”

Percebe-se, portanto, que os dois autores supracitados nos fornecem as bases para a
nocdo de estratégias de leitura que, de acordo com Kleiman (2002, p.49), sdo definidas como
“operagdes regulares para abordar um texto” e podem ser classificadas em estratégias
cognitivas e metacognitivas. De forma suscinta, podemos dizer que as estratégias mais
automaticas e inconscientes sdo denominadas cognitivas e aquelas que estdo relacionadas a
um certo controle por parte do leitor sdo as metacognitivas.

Tendo em vista que o conceito de estratégias se refere aos mecanismos psicologicos
de abordagem do texto, podemos entender que as estratégias cognitivas dizem respeito as
acOes e as atitudes do leitor que ocorrem durante a leitura que derivam de seu conhecimento
implicito do cdédigo linguistico e das regras de cunho lexical, sintatico e seméantico da lingua.
Tais agdes comecam pela percepgdo do material linguistico pelos olhos até o processamento
mental dessas informagdes, perpassando por agdes importantes tais como os movimentos
oculares, o reconhecimento de palavras, o uso da memoria, as predi¢des, dentre outras.
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Nessa perspectiva, percebe-se que os processos cognitivos de leitura, dada a sua
complexidade, sdo importantes para o processo de compreensdo, pois relacionam-se
diretamente ao dominio e manipulagdo do cdédigo linguistico de forma automatica pelo leitor
e, de acordo com Kleiman (2002, p.50), “o conhecimento utilizado para realizar a operagdo ¢
também um conhecimento implicito, ndo verbalizado e que seria quase impossivel de
verbalizar para a grande maioria dos falantes”

Os processos de abordagem da leitura envolvem ainda operagdes de controle mais
racional no sentido de controle das acdes requeridas no ato de ler para se chegar a
compreensdo. Esse controle consciente estd vinculado ao conceito de estratégias
metacognitivas, que segundo Brown et al. (1982, p. 86), a “metacognicdo se refere ao
conhecimento e controle do dominio cognitivo de alguém” e, nesses termos, entendemos que
as estratégias metacognitivas podem ser definidas como operagdes de controle das agdes
cognitivas € monitoramento dessas em favor da compreensdo. Além dos termos controle e
monitoramento, vinculados a metacognicdo, Brown et al. (1982) falam ainda em
“conhecimento” do dominio cognitivo que se refere a capacidade do sujeito reconhecer suas
potencialidades e limitagdes diante de uma atividade cognitiva e estabelecer meios que
favorecam a sua compreensao, tal atitude revela-se como fator determinante na disposi¢ao e
na motivagao para a leitura.

No ambito das estratégias metacognitivas, varios estudos como os de Brown (1982),
Sol¢ (1998), Kleiman (2002), Menegassi (2010b) apontam que tais estratégias sao passiveis
de um ensino sistematico. Tendo em vista que as estratégias sdo consideradas como

procedimentos, Menegassi (2010b) aponta que

As estratégias ndo amadurecem sozinhas, nem se desenvolvem, nem emergem, nem
aparecem no aluno s6 porque o professor deseja. Elas precisam de um principio de
ensino, que conforme discutimos anteriormente, pode ser apresentado a partir da
instrugdo de técnicas ou mesmo de estratégias certas de leitura de textos. Elas
requerem, por parte do professor, um conhecimento minimo de trabalho com o
texto, pois cada texto requer uma leitura especifica, ja que os textos que circulam na
sociedade ndo sdo lidos sempre da mesma forma. (Menegassi, 2010b, p. 42).

Entende-se, na visdo desses autores, que o trabalho com estratégias de leitura exigira,
sobretudo do docente, que este possa mostrar para o aluno como tragar o seu proprio caminho
de modo independente, tendo em vista que trabalhar com estratégias de leitura auxilia na
formacdo de um leitor autdbnomo que sabe os meios para a busca de informacdes e, ainda,
como tirar proveito delas em favor da compreensdo do texto. Desse modo, a “modelagem das

estratégias” conforme aponta Kleiman (2002, p. 51) ndo diz respeito a modelar procedimentos
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e regras, mas se refere a uma atitude por parte do docente, como leitor mais experiente, de
buscar as condig¢des que favorecem ao leitor maior flexibilidade e independéncia na leitura.

E importante enfatizar que as estratégias podem auxiliar tanto no processo de
“formagdo inicial do leitor” quanto no do “desenvolvimento do leitor” que, segundo
Menegassi (2010a, p. 38), sdo nogdes que se diferem na medida em que a “formagao do leitor
estd voltada a aquisi¢ao do codigo escrito, a sua apropriagdo de todas as fases necessarias do
sistema linguistico de determinada lingua, seja ela materna ou estrangeira” € ja o
“desenvolvimento do leitor” diz respeito a um cddigo linguistico ja consolidado em que a
leitura ja extrapola o plano puramente co-textual e o leitor ja consegue realizar as mediagdes
do seu conhecimento prévio com os varios sentidos marcados textualmente.

Conforme pontuado, para a formacao de um leitor competente, seja em fase inicial de
aprendizado do cddigo, seja na fase de refinamento de suas habilidades leitoras se faz
necessario o ensino de estratégias de leitura. Dessa maneira, para que esse processo se efetive
em situacdo de ensino ¢ necessario que se conhega, dentre os inimeros estudos desenvolvidos
acerca das estratégias, aquelas que sdo basilares nesse ambito e, acerca dessas questoes

norteadoras iniciais, teceremos breve delineamento na sec¢ao a seguir.

2.3.1 As quatro estratégias fundamentais de compreensao

As estratégias de leitura metacognitivas, entendidas como procedimentos conscientes
de abordagem do texto pelo leitor, foram, ao longo das décadas, estruturadas, a fim de que
estas pudessem se constituir como ferramentas importantes no processo de compreensao
leitora e sua didatizagdo fosse possivel. Segundo Koch e Elias (2008) e Menegassi (2010b),
existem quatro estratégias fundamentais que necessitam ser desenvolvidas nos alunos e que,

ao longo das décadas,

Elas foram sistematizadas a partir de estudos realizados por pesquisadores em
Psicolinguistica, como Goodman (1987) e Smith (1991), e apresentadas como
referéncia a orientagdes no trabalho com leitura nos Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1997, 1998). (Menegassi, 2010b, p. 43).

Decorrentes desses estudos basilares em estratégias de leitura, temos quatro
estratégias principais: “sele¢do, antecipagdo, inferéncia e verificagdo”. Importante aqui
pontuar que essas estratégias foram amplamente fomentadas nos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN (Brasil, 1998) durante décadas e, embora esse documento tenha sido
atualizado pela BNCC (Brasil, 2018), ¢ relevante aqui mencionar a contribuicdo dessas

estratégias para o ensino de leitura. Dessa forma, esse documento indica que
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A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, e seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a linguagem, etc. ndo se trata de
extrair informagao, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de sele¢do, antecipagdo, inferéncia e
verificacdo sem as quais ndo ¢ possivel proficiéncia. (Brasil, 1998, p. 69).

J4

Sob essa otica, entende-se que a leitura é concebida como um instrumento de
interagdo que se baseia no dialogo com o autor, na discussao ¢ na reflexdo acerca das ideias
apresentadas e, sobretudo, permite que o leitor se utilize de estratégias para favorecer a
compreensdo e tornar-se proficiente na leitura. No tocante ao mais recente documento
norteador da educacdo brasileira, nota-se que a BNCC (Brasil, 2018) orienta para um trabalho
com leitura na dimensdo da inter-relagdo entre as praticas de uso e reflexdo da lingua. Nessa
inter-relacdo, o documento apresenta no Eixo Leitura praticas relacionadas as “Estratégias e
Procedimentos de leitura” (Brasil, 2018, p. 74) e no detalhamento desse topico, € possivel a
visualizagdo das quatro estratégias principais aqui mencionadas, conforme pode ser ilustrado

a partir dos itens a seguir:

e Buscar, selecionar, tratar, analisar ¢ usar informagdes, tendo em vista diferentes
objetivos.

o Estabelecer expectativas (pressuposicdes antecipadoras dos sentidos, da forma
e da fungdo do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre género
textual, suporte e universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos
graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefacio etc.), confirmando
antecipacdes ¢ inferéncias realizadas antes e durante a leitura de textos. (Brasil,
2018, p. 74, grifo nosso).

Importante entender, ainda que as estratégias orientam sempre o leitor para um
posicionamento responsivo e ativo diante do texto, refletindo sempre acerca dos caminhos que
deve percorrer no ato de ler.

Inicialmente, ¢ importante pontuar que a estratégia de selegdo se vincula de forma
direta aos objetivos pretendidos com a leitura, ou seja, o leitor seleciona, dentre as
informacodes veiculadas no texto, aquelas que serdo mais relevantes ao seu proposito de leitura
e, consequentemente, ao seu entendimento. E um processo em que se faz uma espécie de
triagem dos elementos mais relevantes em funcao do seu objetivo e isola-se, de certo modo, as
informagdes que ndo atendem, inicialmente, o intuito da leitura e a garantia de seu
entendimento mais global.

Na pratica, esse processo de selecao pode iniciar até mesmo pela leitura do titulo do
texto, pela agdo de folhear o livro, observando as palavras-chave que compdem o texto e, a
partir dessa atitude, j4 se pode até mesmo empreender outras agdes tais como o

estabelecimento de hipdteses e acionamento de conhecimentos prévios.
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Essa acdo, conforme aqui defendemos, pode ser impulsionada pelo professor, que,
como leitor mais experiente e conhecedor do texto que ali se apresenta, poderd conduzir o
educando a realizagdo dessa agdo como um primeiro contato e uma espécie de aproximagao
do leitor com a materialidade linguistica. Podera ainda, empreender um trabalho de
levantamento inicial dos aspectos mais relevantes e mostrar para os estudantes como
visualizar tais aspectos para que, diante da dificuldade de realizar esse procedimento, os
estudantes leitores possam ter o apoio docente nesse processo.

Como exemplo dessa agao de selecdo, o professor pode, num texto narrativo, auxiliar
os estudantes a coletar dados iniciais sobre os personagens, o tempo da narrativa € o espaco
em que essa se desenvolve por meio da observacao das ilustragdes textuais e ainda da selecao
de palavras-chaves que se reportam aos elementos da narrativa. Por meio de agdes didaticas,
nessa énfase, € possivel o acionamento das demais estratégias de compreensao.

De igual maneira, o procedimento de antecipagdo pode ocorrer antes mesmo da
leitura, em que, concomitante ao processo de selecdo, o leitor j& inicia um levantamento de
hipdteses e de expectativas em torno do que ainda seré lido por meio da selegao dos itens mais
relevantes. Posteriormente, ao adentrar na leitura propriamente dita do texto, Menegassi
(2010b, p. 44) explica que o leitor “cria hipdteses e previsdes sobre os significados a partir
das informagdes explicitas e implicitas constantes no texto”. Dessa maneira, a partir do
andamento da leitura, tais antecipagdes poderao ser comprovadas ou refutadas e a direcao das
ideias, anteriormente pensadas, poderdo ter sua rota corrigida.

O processo de antecipagao podera também ser mediado pelo professor na medida em
que este pode se utilizar de questionamentos direcionados para uma reflexao sobretudo acerca
dos conteudos mais explicitos do texto. Ac¢des docentes direcionadas tais como pausas
textuais e perguntas direcionadas a um ponto especifico do texto poderdo levar o aluno a
criacdo de hipoteses e, posteriormente, o proprio discente podera recorrer a esses recursos
quando uma ideia ndo for bem compreendida ou para reforgar o processo de elaboracdo do
sentido textual.

No tocante ao ensino dessa estratégia, por exemplo, em textos narrativos, o professor
podera pedir que o aluno identifique e observe a inser¢do de um novo personagem e solicitar
que pense acerca do impacto desse para a narrativa. O docente, poderd, ainda, auxiliar o
estudante na observacdo das mudangas de tempo, de espaco e também da propria atitude dos
personagens e quais as possiveis repercussoes dessas mudangas para o andamento da histdria.

Acredita-se que ensinar o leitor a observar tais aspectos, possa levd-lo a uma atitude
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semelhante em outras leituras, a fim de que a antecipacdo se torne uma estratégia autbnoma
para ele e o ajude a construir o sentido do texto, independente de suas hipoteses serem
confirmadas ou refutadas.

Por fim, enfatizamos a importancia de o estudante fazer uso consciente dessas
estratégias para que ele possa, no tratamento com o texto, realizar ndo sé antecipagcdes com
base nos explicitos, mas também nos implicitos, levando-o para novas estratégias, sobretudo,
para as inferéncias. Além disso, as antecipagdes permitem um delineamento mental dos
caminhos que o leitor precisa percorrer a fim de chegar a compreensao.

Por conseguinte, a estratégia de inferéncia estda vinculada a dois tipos de
conhecimento: o que ndo estd explicito no texto e aquele pertencente ao mundo do leitor.
Dessa maneira, pode-se definir a inferéncia como uma agdo que estabelece um elo entre os
implicitos do texto que sdo captados pelo leitor com base em seu conhecimento prévio. O
leitor empreende, no ato de ler, o acionamento do seu arcabouco de conhecimento para inferir
acerca das informacdes que o texto veicula de maneira ndo explicita, valendo-se de marcas e
pistas textuais deixadas pelo autor. As autoras Koch e Elias (2008) enfatizam que as
inferéncias se relacionam com a concepgao de leitura como interacao e reforcam que

O lugar mesmo de interagdo — como ja dissemos — € o texto, cujo sentido “ndo esta
1a”, mas ¢é construido, considerando-se, para tanto, as “sinaliza¢des” textuais dadas
pelo autor e os conhecimentos do leitor, que durante todo processo de leitura, deve

assumir uma atitude “responsiva ativa”. Em outras palavras, espera-se que o leitor
concorde ou ndo com ideias do autor, complete-as, adapte-se etc. (Koch; Elias, 2008,

p. 12).

A partir do exposto, entendemos que, na agao de inferir, o leitor busca compreender
aquilo que nao esta nitido no enunciado no texto e, para isso, ele precisa ser impulsionado a
acessar seus conhecimentos prévios sobre o assunto para o efetivo estabelecimento do elo
entre esses e as informagdes textuais com vistas a compreensdo. Nesse interim, a figura
docente ¢ de suma importancia, sobretudo no que diz respeito ao auxilio do acionamento dos
conhecimentos que o leitor ja possui.

Em termos praticos, o professor pode ajudar o aluno a realizar inferéncias antes
mesmo do inicio da leitura, por meio da apresentacio da obra, da leitura do titulo, da
observacdo da imagem central e podera até mesmo se utilizar de palavras-chave do texto para
levar o aluno a pensar sobre o que sera lido posteriormente e quais outros conhecimentos
proprios ele poderd mobilizar durante a leitura. Outro momento favoravel a acdo didatica de

impulsionar a inferéncia ¢ durante a leitura em que o professor através de pausas protocoladas
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poderd, por exemplo, levar o leitor a inferir sobre estado e emocdes das personagens, quer
seja pela observagdo de imagens que o texto apresentar quer seja pela analise das agdes deles.

Em vista do que pontuamos aqui, pode-se dizer que a estratégia de inferéncia opera
como um reforco ao conhecimento que o leitor ja possui em que ele complementa uma
informagdo textual ndo explicita de acordo com seus saberes prévios. E importante ainda
reiterar que ¢ necessario que o leitor localize as pistas textuais deixadas pelo autor que
confirme suas inferéncias, pois a ndo localizacdo desses sinais textuais podera levar o leitor
menos experiente a realizar inferéncias ndo pertinentes a tematica apresentada no texto, por
1sso a mediacao docente se faz tdo relevante nessa acao estratégica.

Por ultimo, a estratégia de verificagdo diz respeito a uma atitude de automonitoragao
constante por parte do leitor. Assim, pode-se afirmar que € uma agdo que ele se utiliza para
fazer a avaliacdo das antecipagdes e inferéncias realizadas, sendo que estas podem ser
validadas ou negadas com o objetivo de garantir a compreensao do texto. Nesse sentido, ha
também uma atitude de autocorregdo por parte do leitor, tendo em vista que quando nao ha a
confirmacao das expectativas, elencadas durante a predigado, ele ¢ levado a repensar sobre as
informacoes e, a partir dessa revisao, ele constroi novas hipoteses e inferéncias.

Em vista desse carater da estratégia de verificacdo, Menegassi (2010b) estabelece
que

E justamente a estratégia de verificagdo que mais controla a eficacia das estratégias
escolhidas pelo leitor. A cada confirmagdo das predigdes levantadas e das inferéncias
realizadas, mais seguro o leitor se sente, possibilitando-lhe uma melhor construgo
de sentido para o texto trabalhado. (Menegassi, 2010b. p. 45).

Reitera-se, a partir disso, que essa estratégia possibilita uma leitura reflexiva e ativa
por parte do leitor que ¢ levado a um constante monitoramento da leitura para ter €xito na
compreensao do texto. Nota-se, nesse movimento, a constru¢do de um leitor autobnomo que €
capaz de aprender a partir do texto, indagando-se sobre sua propria compreensdo. Entretanto,
para que se chegue a esse nivel de maturidade leitora faz-se necessario o intermédio docente,
sobretudo para os leitores em formagao inicial.

A acdo docente com essa estratégia podera basear-se em questdes de compreensao
previamente elaboradas com foco em pontos especificos da leitura que exigirdo do leitor uma
analise mais minuciosa, a fim de confirmar ou invalidar suas pressuposi¢des. Nas narrativas,
por exemplo, esses questionamentos de verificagdo poderdo incidir logo apds a apresentagao
inicial da trama em que comecam a se estabelecer os conflitos e as predi¢cdes e inferéncias
comegam a emergir. Outro momento propicio para questdes de verificacdo ¢ o de instantes

antes do desfecho da narrativa em que os conflitos comegam a se resolver e a andlise da
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culminancia dos atos das personagens se faz necessaria para que o leitor seja preparado para o
desfecho que poderd, inclusive, ndo corresponder as expectativas.

Em suma, ¢ valido ratificar que as estratégias de leitura, no geral, servem para
estabelecer certas regularidades no momento da leitura, as quais permitirdo ao estudante
adquirir os instrumentos necessarios para o controle da compreensiao do texto, fazendo uso
sempre de seus conhecimentos prévios nessa acdo. Por fim, o docente precisa, ainda,
compreender em que momento da atividade de leitura se dara a sua mediagdo, pois a conduta
do professor ¢ imprescindivel para efetivagdo satisfatoria da compreensao por parte do aluno.
Sobre os aspectos que envolvem os momentos de trabalho com a leitura, discorreremos na

secdo seguinte.

2.3.2 As estratégias e os momentos da leitura

A formagdo de um leitor ativo que reflete e avalia sua propria compreensao perpassa
por questdes que envolvem uma agao docente estratégica no sentido de propiciar as acdes que
levem o estudante leitor a realizar um dialogo interativo com o texto. Assim, Menegassi
(2010b, p. 42) destaca que “o que se tem como certo ¢ que o ensino das estratégias se efetiva
na sala de aula a partir das condutas que o professor proporciona aos alunos”.

Dessa forma, o pensamento estratégico de trabalho com a leitura, segundo Kato
(1986), Kleiman (1989), Sol¢ (1998) e Menegassi (2010b), dentre outros tedricos, deve se
consolidar em agdes especificas ao longo de trés momentos: antes, durante e apos a leitura.

Tomaremos aqui, como norteador das praticas estratégicas de leitura em sala de aula,
as ideias de Solé (1998) que direcionam de forma mais especifica e detalhada a agcdo docente
para o uso das estratégias de leitura em diferentes momentos. Para a autora, elas funcionam
como ferramentas importantes para o trabalho efetivo no sentido da formacao de leitores

independentes, criticos e reflexivos. Dessa forma, a autora define que:

As estratégias de leitura sdo procedimentos de ordem elevada que envolvem o
cognitivo e o metacognitivo, no ensino elas ndo podem ser tratadas como técnicas
precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas. [...] Por isso, ao ensinar
estratégias de compreensao leitora, aos alunos deve predominar a construgdo e o uso
de procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores
dificuldades para situagdes de leituras multiplas e variadas (Solé, 1998, p. 70).

A partir dessa conceituacdo, entende-se que € possivel o ensino de certas habilidades
leitoras aos discentes em que o professor, na figura de colaborador, pode proporcionar uma

atividade significativa através da leitura e desenvolver habilidades pertinentes a promocgao de
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um leitor competente. Os procedimentos cabiveis a cada momento da leitura sdo separados
para fins didaticos, pois ¢ necessario entender quais estratégias o leitor devera acionar, no
entanto, ¢ preciso compreender que algumas estratégias, tais como a inferéncia, perpassa
todos os momentos da leitura.

Em primeiro plano, as estratégias no momento “pré-leitura”, envolvem, de acordo
com o delineamento tragado por Solé (1998, p. 89), seis pontos que dizem respeito a
abordagem inicial com o texto e sdo eles: “ideias gerais; motivagdo para a leitura; objetivos da
leitura; revisdo e atualizagdo do conhecimento prévio; estabelecimento de previsdes sobre o
texto e formulagdo de perguntas sobre ele”.

O primeiro ponto definido como “ideias gerais” (Solé, 1998, p. 90) enfoca,
inicialmente, o papel docente no sentido de ser conhecedor dos pressupostos que envolvem a
acdo de ler e os caminhos que levam a compreensdo. Isso implica que o docente tem papel
principal na criagdo de a¢des didaticas sistematicas que atendam a esses momentos iniciais de
leitura. Assim, a estudiosa delimita alguns aspectos que devem ser levados em conta para o
correto ensino das estratégias que envolvem: a) motivagdo: a leitura dever ser voluntéria e
proporcionar prazer; b) proposito: a leitura se presta tanto a aprendizagem, quanto a
informacao e ao deleite; ¢) modelo: o professor tem o papel de ser referéncia de leitor para o
aluno; d) sangdes e premiagdes: a leitura ndo deve ser encarada como uma competi¢ao entre
os alunos; e) articulagdo: ¢ necessario que se assegurem os objetivos da leitura através da
situagcdo de leitura mais pertinente; f) complexidade: ¢ importante conhecer o potencial do
leitor e leva-lo, paulatinamente, a atingir niveis mais elevados de compreensao.

O segundo ponto enfoca de maneira mais especifica a questdo da motivacao e Solé
(1998) enfatiza que essa questdo estd relacionada com os objetivos da leitura, ou seja, a
crianca necessita saber previamente a que se propde a atividade de leitura e, além disso, o
leitor precisa ter em mente que ¢ capaz de realizar tal atividade. Assim, para a autora, o nao
atendimento a esses dois pontos motivacionais ndo despertard o interesse para a atividade
leitora.

No tocante aos objetivos da leitura, que € o terceiro ponto que a autora apresenta, sao
listadas algumas finalidades da leitura que podem ser muito variadas, de acordo com as
situagdes € momentos, mas que precisam ser levados em conta no ensino de leitura. Dentre os

varios objetivos a tedrica elenca:

e ler para obter uma informagao precisa;

e ler para seguir instrugdes;

e ler para obter uma informagao de carater geral;
e ler para aprender;
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e ler para revisar um escrito proprio;
e ler por prazer;
e ler para comunicar um texto a um auditorio;
o ler para praticar a leitura em voz alta; e
o ler para verificar o que se compreendeu. (Solé, 1998, p. 93-101).

Compreende-se, a partir do exposto pela autora, que, antes de empreender qualquer
leitura, é preciso que o docente exponha claramente os objetivos da leitura, a fim de que o
aluno leitor possa tracar estratégias adequadas para a leitura que sera realizada.

O quarto ponto se refere a ativacdo dos conhecimentos prévios do leitor e a autora
orienta para trés atitudes docentes antes da leitura que serdo importantes para criar as
condi¢des para o acionamento dos conhecimentos dos discentes. Primeiramente, € importante
uma apresentacdo geral da temadtica a ser abordada na leitura, o conhecimento do género e da
situacdo comunicativa para, em seguida, através da apresentagdo do titulo e das imagens de
abertura, por exemplo, o estudante possa realizar antecipacdes precisas acerca do que sera
lido. Por fim, cria-se um momento de escuta do estudante em que este podera expor os seus
conhecimentos acerca do que lhe foi apresentado inicialmente.

Outro ponto proposto por Solé (1998) diz respeito ao estabelecimento de previsdes
que o leitor pode incorrer antes da leitura. Nesse ponto, o auxilio do professor se faz
necessario para que possa ser apresentado ao aluno aspectos relevantes para o levantamento
inicial de hipdteses sobre a leitura tais como titulo, autor, género, personagens ¢ ilustragdes. A
autora orienta que os indicadores de previsao textual variam conforme o género e a maneira
de suscitar essa estratégia no leitor pode sofrer variagoes.

Por fim, o ultimo ponto, nos remete a promogdo de perguntas aos alunos acerca do
que serd lido. O processo de formulacdo dessas perguntas envolve todos os aspectos ja
delineados: objetivos, conhecimentos prévios, hipdteses e previsdes para que, assim, O
estudante possa concentrar sua aten¢cdo nos aspectos mais relevantes que garantirdo a
compreensao do texto.

Em suma, nota-se que toda a reflexdo acerca das estratégias de pré-leitura aqui
delineadas envolve uma postura ativa tanto do professor quanto do estudante, em que, de
maneira dialdgica e interativa, todos contribuem para a construgdo do conhecimento que se
abre frente a leitura.

Passando agora para as consideragcdes acerca do momento “durante a leitura”, a
autora afirma que ¢ preciso que as atividades direcionem o leitor para a busca de respostas as
quais podem se apresentar de maneira explicita ou implicita e que o levem a compreensdo do

todo textual. Nesse processo, algumas agdes realizadas antes da leitura, tais como previsdes e
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inferéncias, sdo fundamentais para o decorrer dessa, tendo em vista que no decorrer da leitura
elas serdo confirmadas, esclarecidas ou refutadas, proporcionando, ainda, a geragdo de novas
probabilidades e inferéncias.

A fim de garantir esse processo, Solé¢ (1998) orienta para a pratica de leitura
compartilhada como uma atividade significativa para a compreensdo e uso das estratégias
para compreensdo textual. Entende-se pelas palavras da autora, que a leitura colaborativa ¢é
um processo pensado e planejado em que o professor direciona leituras diversas aos alunos e
os conduz a inferir, levantar questionamentos acerca da leitura, possibilitando-lhes produzir
sentidos para o texto.

A leitura compartilhada acontece, na pratica, quando o leitor mais experiente — o
educador — realiza a leitura com mediagdo para que a crianga possa interpretar € compreender
a historia e, durante a leitura, o aluno leitor vai elaborando perguntas sobre o que foi lido e
respondendo perguntas direcionadas pelo professor. H4 aqui um momento de troca importante
entre docente e discente em que, nas tarefas de leitura compartilhada, de acordo com Solé
(1998, p. 118), “[...] o professor e os alunos assumem — as vezes um, as vezes 0s outros — a
responsabilidade de organizar a tarefa de leitura e de envolver os outros na mesma.” Desse
modo, ensina-se a crianga a desenvolver os processos de escuta, de didlogo com o texto e com
os outros, bem como de realizacao de hipotese sobre a tematica apresentada.

Compreende-se, a partir de entdo, que por meio da leitura colaborativa, ¢
impulsionada a formagdo de leitores responsivos e ativos, tendo em vista que o objetivo da
atividade nao ¢, obrigatoriamente, ensinar um conteudo especifico ao aluno, mas encaminha-
los para os processos necessarios para a construcao de sentidos do que esta escrito.

Tendo em vista tal aspecto, Solé (1998, p. 117) enfatiza que “Os proprios alunos
devem selecionar e marcar os indicadores, formular hipoteses, verifica-las, construir
interpretacdes e saber que isso € necessario para atingir certos objetivos.” Com base nisso,
reiteramos que tanto o aluno quanto o professor sdo protagonistas nesse processo, uma vez
que eles compartilham e discutem as informagdes veiculadas no texto numa perspectiva
colaborativa e conjunta na realizagdo das estratégias fundamentais da leitura. Tal processo,
tem como foco principal a autonomia desse leitor que, consciente das estratégias de
abordagem textual, poderd, futuramente, empreender uma leitura independente.

Visando a autonomia na leitura, a pesquisadora sugere algumas estratégias que
podem ser incentivadas durante a leitura. A primeira delas ¢ a inser¢cao de perguntas durante a

leitura que levem o aluno a prever sobre os possiveis acontecimentos no paragrafo ou pagina
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seguinte. Outra estratégia ¢ a apresentagdo de textos com erros propositais para que se
incentive a percepcao desses e a resolugdo do equivoco seja efetivada. A autora propde, ainda,
o uso de textos lacunares para que por meio da inferenciagdo esse possa ser preenchido e se
chegue ao sentido pretendido no texto.

Por fim, uma importante consideragao feita por Solé (1998) diz respeito aos erros e
lacunas de compreensdo durante a leitura. Tendo em vista que ¢ comum que o leitor, as vezes,
incorra em entraves na leitura diante, por exemplo, de um termo ou expressdo desconhecida, ¢
importante que o professor incentive a progressao da leitura e leve o estudante a perceber em
que momento houve uma interpretacdo equivocada e se essas lacunas de compreensao
podem interferir de forma direta ou ndo na compreensao do todo.

Com foco no ensino da resolugdo desses entraves, Solé (1998) aconselha que

Para ensinar as estratégias que podem ser adotadas ante as lacunas de compreensao,
ndo se deve fazer muito mais do que o imprescindivel para a compreensdo do texto:
discutir com os alunos os objetivos da leitura; trabalhar com materiais de dificuldade
moderada que representam desafios, mas ndo tarefas pesadas para o aluno;
proporcionar e ajudar a ativar os conhecimentos prévios; ensinar-lhes a inferir, a
fazer conjeturas, a se arriscar e a buscar verificacdo para as suas hipdteses; explicar
as criancas o que podem fazer quando se depararem com problemas no texto (Solé,
1998, p. 130).

Em suma, as estratégias de compreensao leitora durante a leitura se efetivam através
de atitudes ativas e responsivas por parte do leitor que permitam a confirmacao ou a rejeigao
das expectativas criadas antes da leitura, além de impulsionarem a geragdo de novas
antecipacdes e probabilidades durante a leitura. Assinalamos, ainda, que ¢ relevante que o
professor, por meio da leitura compartilhada, proporcione ocasides em que os alunos reflitam
de forma coletiva acerca dos aspectos estudados e tracem os caminhos que se utilizaram para
chegar as situagdes levantadas. Dessa forma, os estudantes serdo capazes de, seguindo o
modelo do professor, estabelecer relagdes de sentido entre os seus conhecimentos prévios € os
novos apresentados pelo texto lido, ampliando assim seus conhecimentos.

As estratégias de leitura, conforme pontuamos até aqui, se baseiam na concepgao de
leitura como um processo em que os sentidos do texto podem ser construidos na interacdo do
leitor com o autor via texto. A partir disso, entende-se que nesse decurso da leitura, todos os
momentos sdo importantes para a constru¢do dos significados e consequente compreensao
textual por parte do leitor. Assim, entendemos que os processos pos-leitura, apesar de serem
ainda supervalorizados nas aulas de leitura, ndo possuem maior importancia que os demais
momentos, pois conforme aponta Menegassi (2010b, p. 59) “Na verdade, ndo se pode

considera-la como a mais importante, ela ¢ parte de um processo, uma vez que, na maioria das
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vezes, ndo se consegue estabelecer um limite claro entre o que acontece antes, durante e
depois da leitura”.

No que tange as estratégias apos a leitura, Solé (1998) enfatiza trés estratégias que
devem ser trabalhadas nesse momento: identificacdo da ideia principal, elaboracdo de resumo
e formulagdo de perguntas. Tais aspectos ja aparecem em outros momentos da leitura
enquanto processo de construcdo dos sentidos do texto, mas, nessa etapa, a autora aponta que
“aqui verificaremos basicamente sua concretizagdo pratica posterior.” (Solé, 1998, p. 133).
Dessa maneira, entendemos que, no momento posterior da leitura, ¢ relevante que se
aprofundem de forma mais sistematica e pontual os aspectos globais do texto aqui referidos.

Com relacao a primeira estratégia cujo foco se da na ideia principal do texto, nos ¢
apresentado na obra de Solé (1998) que ela se baseia na combinagdo “[...] entre os objetivos
de leitura que guiam o leitor, entre os seus conhecimentos prévios e a informacdo que o autor
queria transmitir mediante seus escritos” (Solé, 1998, p. 138). Entende-se, a partir disso, que
localizar a ideia principal de um texto requer certas habilidades de correlagdes por parte do
leitor que, em fase inicial de leitura, poderdao ainda ndo se efetivarem. Assim, faz-se

importante que a acao docente se paute em algumas agdes que levem os estudantes a

O~

identificacdo da ideia principal do texto. Dentre essas agdes, Solé (1998) indica que
necessario:

o Explicar aos alunos em que consiste a ideia principal de um texto e a utilidade de
saber encontra-la ou gera-la para sua leitura e aprendizagem.

e Recordar por que vao ler concretamente esse texto.

e Ressaltar o tema e mostrar aos alunos se ele se relaciona diretamente aos seus
objetivos de leitura, se ultrapassa ou se vai lhes proporcionar uma informagio
parcial.

e A medida em que leem, deve informar aos alunos o que é considerado mais
importante e por que (com relagdo ao que se pretende mediante a leitura), assim
como os contetidos que ndo sdo levados em conta.

¢ No final da leitura, pode discutir o processo. Se a ideia principal ¢ produto de uma
elaboragdo pessoal, isto €, se ndo se encontra formulada, tal qual no texto (Solé,
1998, p. 139-140).

Com base nessas agoes, o professor poderd indicar uma espécie de modelo, que ndo
se baseia em uma sequéncia fixa, mas ¢ um conhecimento que ¢ construido de maneira
conjunta e gradativa, pois tais saberes exigirdo um trabalho que se iniciard por meio de
atividades da troca de ideias entre docente e discente, entendidas aqui como tarefas de leitura
compartilhada, até se chegar ao uso autdbnomo dessa estratégia pelo leitor. Dessa forma, ao
obter do professor um modelo de estratégia, o aluno toma posse desse conhecimento para
transforma-lo em subsidio proprio para o dominio da leitura, garantindo, assim, sua

progressiva autonomia como leitor.
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No processo de elaboragdo de resumo, outra estratégia apontada pela estudiosa, deve-
se levar em conta os objetivos do leitor e as relagdes que ele consegue estabelecer, sobretudo,
entre a ideia principal e o tema. E um processo, que como os demais aqui delineados, deve ser
incentivado pelo docente, que por meio de sua agdo sistematica, estabelece padrdes de
abordagem do texto, com vistas a apropriagdo desse saber pelos discentes. Importante,
ressaltar que, devido a complexidade que envolve uma elaboragdo de um resumo, a autora
recomenda que essa estratégia, nos anos iniciais da escolaridade, seja incentivada por meio de
praticas de oralidade em que, “utilizando o discurso oral, o relato de narragdes e lendas”
(Sol¢, 1998, p. 154) o estudante possa empreender um processo de sintese do texto sem as
grandes demandas exigidas em atividades de resumo mais complexas.

Por ultimo, na estratégia de ensino de formulagdo de perguntas, Solé (1998, p. 155)
destaca que “uma pergunta pertinente ¢ aquela que leva a identificar o tema e as ideias
principais de um texto [...] € coerente com os objetivos perseguidos durante a leitura.” Sob
esse aspecto, ¢ importante frisar que o estudante precisa ser levado ndo somente a responder
perguntas de compreensao textual, mas que tenha a habilidade de elabora-las de acordo com o
entrelacamento de seus conhecimentos com as informagdes novas obtidas pela leitura.
Entende-se, assim, que o processo de elaboracdo de questionamentos ndo se d4 de forma
hierarquica, que vai do professor para o aluno e que, tampouco deve conter um teor
avaliativo. Nesse ambito, reiteram-se dois pontos ja destacados em outras estratégias: o papel
do professor na formagdo de leitores autbnomos ¢ o papel do leitor como um sujeito capaz
de interrogar-se ¢ de se autoavaliar, estabelecendo relagcdes que garantam a compreensao
textual.

Em suma, entendemos, a partir do delineamento aqui tracado acerca das estratégias e
dos momentos da leitura, que o ensino estratégico, desenvolvido pelo docente, possibilita a
construgdo de um leitor que € capaz de produzir sentidos para o texto lido, tornando o
aprendizado mais significativo e, por conseguinte, teremos um aluno mais consciente de suas
potencialidades e dificuldades, mas que, por meio da reflexdo e da andlise, ¢ capaz de
prosseguir sem prejuizos para seu desempenho. Além disso, formam-se leitores mais criticos e
criativos, com leitura mais fluente e vocabulario mais rico, resultando na ampliagdo do seu

arcabouco de conhecimento linguistico e de mundo.
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2.3.3 O ensino estratégico de leitura

Sabe-se que muitos sdo os estudos que se debrugaram acerca do ensino de leitura via
estratégias de compreensio e que essas podem ser concebidas como um auxilio sistematizado
que pode possibilitar ao leitor apropriar-se de forma efetiva e significativa das informacgdes e
dos conhecimentos acionados durante o ato de ler.

No tocante a esse aspecto, acreditamos ser de grande relevancia os estudos norte-
americanos, desenvolvidos por Harvey e Goudvis (2000, 2007, 2017), pautados na concepgao
de que o ensino de estratégias ajuda a construir conhecimentos basilares que levam os alunos
a monitorarem significados e a articularem seus pensamentos, como também, no contexto
nacional, de Girotto e Souza (2010) que, embasadas nos direcionamentos tedricos de Harvey
e Goudvis (2007), desenvolveram um trabalho de ensino de estratégias de compreensdao
leitora por meio de oficinas de leituras.

Com relagdo ao primeiro trabalho de ensino estratégico de leitura, temos importantes
contribuicdes tedricas e praticas acerca das concepgoes envolvidas no ato de ler, do processo
de ensino e aprendizagem de leitura e da propria constituicao do sujeito leitor. Dessa forma,
Harvey e Goudvis (2000) ja trazem em sua obra inicial a leitura como sindnimo de atribuigao
de sentidos e destacam a importancia da leitura literaria como impulsionadora da constituigao
de um leitor ativo que compreende e sabe articular seu conhecimento prévio a leitura, obtendo
novas informacdes.

Temos assim, a partir do pensamento das autoras, a concep¢ao de um ensino de
leitura interativo e dialdgico em que os objetivos estdo sempre claros e os processos de
constru¢do de sentidos sdo orientados na relacdo docente-discente, tendo em vista que, para as

estudiosas,

Lemos por varios motivos. [...] Lemos para conectar o texto com nossas vidas, para
deixar a imaginag¢do nos levar, para escutar o som da linguagem da narrativa, para
explorar temas antigos, para obter informagdes e adquirir conhecimento. Ler e
aprender ¢ muito mais do que sentar passivamente com um livro nas maos. Leitores
engajados interagem com o texto, com outras ideias, e outras pessoas. A leitura
conduz ao pensamento e até mesmo estimula a acdo. [...] leitores precisam pensar
quando leem. (Harvey; Goudvis, 2007, p. 7, tradugdo nossa).

Pelo exposto, entendemos que ¢ necessario que se estabelecam os propositos de
leitura para que o leitor possa realizar as agdes necessarias para o estabelecimento dos
sentidos, suplantado as barreiras passivas de abordagem de um texto que, em geral, centram-

se na atividade de decodificacdo e interpretacdes pré-concebidas de um texto. Sobre isso, €
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importante compreender que essa postura ativa do leitor advém do seu engajamento com a
leitura que se d4 na medida em que ele é estimulado a refletir sobre os temas e, sobre isso, as

autoras refor¢am que numa sala em que ocorre a leitura ativa

as criangas contribuem com suas opinides, pensamentos ¢ ideias. Elas falam umas
com as outras, internalizam conversas com o texto, deixam rastros de seu
pensamento, e conversam em clubes do livro e circulos literarios. (Harvey; Goudvis,
2007, p.16, tradugdo nossa).

Fundamentadas nessa postura ativa do leitor, Harvey e Goudvis (2007) entendem que
esse comportamento favorece o processo de compreensao, entendido aqui como uma agao em
que o leitor ¢ capaz de elaborar, de modificar e de se apropriar do conhecimento produzido
pelos sentidos que emergem do texto, estabelecendo as devidas relacdes com seus
conhecimentos prévios, bem como com as suas experiéncias leitoras e com as expectativas e

inferéncias acionadas no ato de ler. Entende-se a partir disso que

Compreensdo significa que leitores pensem ndo apenas no que estdo lendo, mas
sobre o que estdo aprendendo. Quando leitores constroem significado, eles estdo
construindo seu estoque de conhecimento. Mas juntamente com o conhecimento
deve vir a compreensdo. (Harvey; Goudvis, 2007, p. 15).

Sob essa 6tica, Harvey e Goudvis (2017) afirmam que € preciso ensinar aos leitores,
desde a infancia, a pensarem para além das palavras e isso sO ¢ possivel quando se mobiliza
todas as fontes disponiveis. E preciso, entdo, criar um ambiente de leitura sistematico e
estratégico, garantindo favoraveis interacdes em que as criancas nao tenham medo de
expressar suas opinides e pensamentos. Nesse ambito, ¢ de grande relevancia, para as
estudiosas, o papel do professor no ensino de leitura estratégico, pois cabe ao docente a
responsabilidade de desenvolver a habilidade de leitura de seus alunos, tornando explicito
tudo o que ¢ implicito, ou seja, ¢ necessario “mostrar aos alunos como pensamos quando
lemos.” (Harvey; Goudvis, 2007, p. 20).

De acordo com a metodologia desenvolvida pelas autoras, agdes como ler, escrever,
desenhar, conversar, escutar, imaginar, relacionar e investigar sdo atitudes importantes que
estimulam os alunos a falarem e expressarem suas ideias, pensamentos e reflexdes. Assim,
preocupadas com o ensino voltado para a estimulagdo do pensamento e para o aprendizado de
hébitos e condutas que instaurem estratégias de leitura com vistas & compreensao no ambiente
escolar, levando em conta a figura do mediador para promover esse processo, as autoras
apresentam as seguintes estratégias basilares para o ensino de leitura: ativagdo dos
conhecimentos prévios, conexdes, questionamento, inferéncia, visualizagdo, sumariza¢do e
sintese. Essas estratégias sao concebidas por Harvey e Goudvis (2007) como estratégias que

os leitores ativos e proficientes se utilizam no processo de constru¢do do significado do texto.
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A fim de adentrar no aspecto puramente didatico dessas estratégias, explicitando seus
conceitos, a postura docente e o aprendizado pretendido, tomaremos, nesse momento, 0s
estudos de Girotto e Souza (2010) que, fundamentadas nos estudos norte-americanos de
Harvey e Goudvis (2007) empreenderam, no ambito nacional, um ensino de compreensao
leitora de textos literarios infantis, a partir das estratégias de leitura acima mencionadas.

O trabalho de Girotto e Souza (2010) se faz pertinente, tendo em vista que as
estudiosas defendem o uso do ensino explicito e reflexivo, nas aulas de lingua materna, em
especifico, no trabalho delas, na educagao literaria das criancas. As autoras defendem que, no
aprendizado e no desenvolvimento da metacogni¢cdo, ¢ necessario estimular os alunos a
partilhar tanto os seus progressos quanto as suas dificuldades, bem como entender os
processos que eles utilizaram para a construgdo dos sentidos do texto lido.

Com base nesses pressupostos, Girotto e Souza (2010) desenvolveram um estudo
pautado na proposta didatica das “Oficinas de leitura” em que uma estratégia era definida
para, em seguida, ser explicada ao estudante a fim de leva-lo ao dominio dessa, numa
tentativa de diminuir, gradualmente, o auxilio dado pelo docente, com vistas a autonomia.
Assim, o professor nao s6 discute com os alunos a estratégia, mas explicita o modo de
utilizacdo e oferece um modelo que contempla, sobretudo, a eficiéncia do uso dessa para a
construcao dos sentidos.

As estratégias contempladas na metodologia de ensino de leitura, discutida por Girotto e
Souza (2010) que fizeram algumas adaptagdes dos estudos de Harvey e Goudvis (2007),
empreende um trabalho com textos literarios na realidade brasileira e propde diferentes
momentos para a aprendizagem e uso dessas estratégias. As escritoras apresentam, em sua
obra, seis estratégias de leitura possiveis na abordagem do texto a saber: “conexdo, inferéncia,
visualizagdo, questionamento, sumarizacao e sintese”.

Em primeiro plano, a estratégia de conexdo oportuniza ao leitor a ativacao de seus
conhecimentos prévios, estabelecendo ligagdes de sentido com o texto e tais conexdes
poderdo ocorrer em diferentes momentos da leitura. Entende-se, nessa estratégia, que o
conhecimento prévio € a base para a reflexdo acerca da leitura e que, por meio da ativagdo dos
conhecimentos prévios, o leitor podera realizar diferentes conexdes com o texto, com sua vida
ou com outras situagdes, usando o seu saber proprio para compreender novas informagdes. A
partir dessa premissa em torno do conhecimento prévio, Girotto e Souza (2010) estabelecem
que a estratégia de conexdes pode acontecer de trés modos diferentes: a) conexao texto-leitor;

b) conexao texto-texto e ¢) conexao texto-mundo.
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A conexao texto-leitor ocorre quando o leitor relaciona as informagdes do texto lido
com aspectos da sua propria vida. Importante mencionar, que esse elo entre o cotidiano do
leitor com o texto ndo ocorre, necessariamente, apos a leitura, mas pode ocorrer um processo
de identificagdo por parte do leitor com o proprio titulo da obra e com as imagens de abertura
do livro, por exemplo. Por isso, é de grande valia que o professor motive o estudante a
expressar-se até mesmo diante do titulo de um texto, a fim de que suscite nele as primeiras
relagdes e reflexdes acerca do que ainda sera lido.

A conexao texto-texto nos remete ao conceito de intertextualidade em que € possivel
o estabelecimento de um elo entre as ideias de textos que mantém certa semelhanca seja na
composi¢do, no tema ou no estilo do texto. Essas conexdes, geralmente, ocorrem apds a
leitura em que o leitor ja concebeu uma visao geral dos aspectos globais do texto e consegue
relaciona-lo com outras leituras vivenciadas. Importante salientar que conexdes dessa espécie
poderdo ocorrer mesmo entre textos de géneros diferentes, tendo em vista que o que permitem
esses elos extrapolam a fronteira composicional do género. Disso decorre, que o trabalho
docente deve oportunizar sempre o contato com textos diversos, a fim de ampliar o repertdrio
de leitura dos discentes.

No plano das conexdes texto-mundo, temos uma relagao do texto lido com aspectos
mais globais da humanidade e do mundo que ultrapassam o ambito da sala de aula. Sob esse
aspecto, pode-se pensar num rico momento de transversalidade tematica em que a leitura de
um texto suscita tematicas que podem envolver a ética, o meio ambiente, a cultura, dentre
outros temas transversais, que podem trazer discussdes tanto histéricas quanto
contemporaneas importantes para o0 momento da leitura.

Por sua vez, a estratégia de inferéncia, de acordo com Girotto e Souza (2010), ocorre
“quando o leitor usa seus conhecimentos prévios e o texto com a finalidade de estabelecer
expectativa do que vai acontecer ou que informacdes o texto ird conter.” (Girotto; Souza,
2010, p. 76). Sobre a nog¢do de inferéncia, nota-se que muitos autores apontam para a grande
importancia dessa para a compreensdo, tendo em vista que ela remete a uma leitura nas
entrelinhas, ou seja, uma interpretagdo que ndo esta explicita no texto.

Pode-se dizer que as inferéncias mantém uma estreita ligacdo com os conhecimentos
prévios, pois diante de uma informag¢do nova do texto, o leitor recorre aos seus saberes
proprios para deduzir os implicitos marcados no texto. Além disso, € possivel inferir a partir
de um contexto mais geral ou de uma unica palavra e, até mesmo, a partir de uma imagem,

gerando assim um rico momento de interlocu¢do com o texto.
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Por isso, ¢ ideal que, para que o aluno leitor consiga tracar os caminhos que levam a
significagdo textual implicita, o docente auxilie os alunos a desenvolver a capacidade de
identificar os elementos essenciais de um texto e as marcas textuais que permitem o ato de
inferir com seguranca ¢ eficiéncia para a compreensao.

Outra estratégia apontada ¢ a da visualizagdo que contempla os aspectos sensoriais
envolvidos na leitura e diz respeito as imagens mentais que sdo suscitadas na mente do leitor
durante o ato de ler, pois, quando lemos, deixamos nos envolver por sentimentos, sensagoes,
cores, cheiros e imagens, advindas do texto e que permitem que as palavras se tornem
ilustragdes em nossa mente. Como se nota, esse € um processo cognitivo que envolve signos
verbais e ndo verbais oriundos das informagdes do texto e que o torna mais real e concreto.

Por se tratar de um processo cognitivo, o uso dessa estratégia nao se realiza de forma
consciente para o leitor e ¢ preciso, entdo, mostrar que ¢ um recurso que estimula o
pensamento criativo € aumenta o envolvimento com a leitura. Assim, € necessario incentivar a
metacogni¢ao dessa agao de visualizar, pois ela se vincula diretamente com os conhecimentos
prévios, na medida em que o leitor imagina e cria as representacdes mentais, € também pode
ser considerada um tipo de inferéncia tendo em vista que ¢ um processo em que sdo feitas
associagdes entre a historia e a criacdo na mente de quem I¢€ e tais associagdes facilitam a
compreensao do texto.

Com base no exposto, reiteramos a relevancia da agdo docente no sentido de tornar
explicita essa estratégia, a fim de conduzir o estudante leitor a inferir com base em
visualizagdes mentais. Dessa maneira, concretizar as imagens mentais ¢ um bom recurso para
impulsionar o pensar sobre a leitura e isso pode ser feito por meio de desenhos e ilustragdes
feitas pelo proprio leitor em que ele podera explorar a sua maneira todas as sensacdes que
emergem da leitura, pois segundo Girotto e Souza (2010, p. 89), no momento da leitura é
possivel “criar imagens mentais que vao além de visualizar” e que se pode fazer uso de todos
os sentidos para produzir significado ao texto.

Por vezes, a estratégia de questionamento ¢ entendida e posta em pratica nas salas de
aula como uma atitude docente de elaborar uma série de perguntas a serem respondidas apos a
leitura do texto cuja funcdo seria a de avaliar a compreensdo do aluno. No entanto, Girotto e
Souza (2010) propdem que esse deve ser entendido como um procedimento que pode ocorrer
em todos os momentos da leitura e que dever ser realizada pelo estudante leitor sob a

mediagdo do professor.
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Entende-se, a partir de entdo, que o questionamento ¢ uma estratégia que impulsiona
a compreensao, na medida em que se ensina o aluno a questionar as ideias do texto, a ler com
perguntas em mente e impulsionar a busca de respostas a essas perguntas ao longo da leitura.
Além disso, as perguntas abrem espago para o engajamento do leitor com o texto, tendo em
vista que, ao indagar o texto, ele empreendera um caminho que perpassara pela analise das
situacdes, pela dedugdo de fatos e de ideias e pela invalidagdo ou confirmacdo de seus
pensamentos com base nos dados extraidos da leitura.

Essa estratégia pode ser modelada pela acdo do professor, que poderd elaborar
questdes norteadoras para a leitura e solicitar que o aluno leitor incorra no mesmo processo.
Para isso, pode-se desenvolver essa estratégia fazendo uso de questdes referentes ao conteudo,
as ilustracdes, aos personagens, as acoes ou as ideias mostradas no texto, tendo em mente que
elas poderdo ser respondidas de forma mais imediata ou ao longo do desenvolvimento da
leitura.

Entendida, muitas vezes, como uma espécie de estratégia pos-leitura, a sumarizagcao
esta vinculada ao processo de selecdo das ideias principais do texto que requer do leitor a
habilidade de isolar os detalhes das informagdes mais relevantes. Tal acdo enfocara nos
objetivos da leitura, determinando o que se deve ler com mais aten¢do, a ordem a qual deve
seguir ¢ at¢ mesmo nas informagdes que poderdo ser ignoradas, tendo em vista sua pouca
relevancia para a compreensao do texto como um todo.

Dessa forma, sumarizar ¢ uma atitude ativa do leitor que, durante a leitura, faz uma
espécie de coleta das informagdes que constituem a esséncia do texto, separando-as dos
detalhes. Essa estratégia deve ser incentivada, sobretudo, nos leitores iniciantes, considerando
que esses tendem a eleger como mais importante os aspectos que lhes sdo mais familiares e
com os quais eles se identificam. E importante, ainda, pontuar que ndo se trata de uma
atividade de resumo que se solicita ao final de uma leitura, mas ¢ um procedimento de selecao
e coleta de informagdes que ocorre ao longo da leitura.

O papel docente na orientacdo do uso dessa estratégia se faz pertinente, uma vez que
ele pode ensinar algumas agdes possiveis no processo de coleta das informagdes relevantes de
um texto tais como: marcacdo do texto por meio de grifos e sublinhados, anota¢des de trechos
em blocos de nota, retomada de leitura de pardgrafos ou frases, dentre outras agcdes possiveis
com as quais o estudante leitor pode se familiarizar e se tornar uma pratica cotidiana em suas

leituras.
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Por tultimo, a estratégia de sintese, de acordo com Girotto e Souza (2010) esta
relacionada com o processo de producgdo textual, dado que, ao sintetizar, ¢ adicionada a visao
pessoal do leitor para o texto lido e pode-se, assim, dizer que ha também um carater mais
interpretativo do texto em que o leitor, ao recontar as partes do texto, acrescenta novas
informagdes a elas, proporcionando uma nova visao para o texto.

Dessa maneira, para as autoras, “enquanto os leitores aperfeigoam a informagdo do
texto em pequenas ideias importantes ou conceitos mais amplos, podem formar uma opinido
particular ou uma nova perspectiva que os levam a novas conexodes”. (Girotto; Souza, 2010, p.
103). Em vista disso, o ato de sintetizar exigira acdes por parte dos leitores como:
recapitulacdo das ideias, obtencao dos fatos principais, ordenagdo dos eventos ou das ideias
desenvolvidas, estabelecimento de relagdes do texto com seus conhecimentos, reescrita do
texto, dentre outras agdes que o levardo a compreensdo, a interpretacao e a ampliagdo de seus
conhecimentos. Como se nota, essa estratégia se vincula com as demais numa perceptiva de
construgdo dialdgica, orientada por um ato responsivo e valorativo em torno do texto lido.

Conforme dito anteriormente, o papel docente como mobilizador das a¢des em torno
dessa estratégia ¢ fundamental e pode-se, por exemplo, impulsionar as praticas de oralidade
com vistas ao desenvolvimento dessa estratégia. Assim, o aluno leitor pode ser levado a
recontar em voz alta o texto lido, a recontar o texto com base nas ilustragdes centrais da obra
e, até mesmo criar uma ilustragdo que contemple a sua interpretacdo para a leitura e, assim,
incorrer num processo critico e ativo de releitura diante do texto lido.

Em suma, as estratégias aqui definidas por Girotto ¢ Souza (2010) partem do
principio de que, muitas vezes, o leitor, por si s6, ndo se da conta de ativar todo esse
conhecimento estratégico e disso decorre a importancia da imagem do professor, como
mediador do conhecimento. Dessa forma, ¢ preciso ensinar os alunos a ativarem essas
estratégias, conduzindo uma “modelagem” para que eles compreendam o uso e as coloquem
em pratica nas suas leituras de forma autonoma e segura. Assim, o planejamento da atividade
¢ um diferencial muito importante no ensino de leitura estratégica, pois, quando o professor
conhece as estratégias e planeja sua aula de acordo com elas, considerando seu publico e seus
objetivos, resulta numa enorme diferenca no aprendizado e na constru¢do dos sentidos do

texto pelos leitores aprendizes.
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2.3.4 Os procedimentos e as capacidades de leitura

A leitura € o ponto de partida para a aquisicdo de conhecimentos, levando-se em conta
que o leitor carrega um conhecimento anterior que serve de base para a compreensdo do que
1€ e para a geragdo de novos aprendizados. A escola, enquanto instancia do desenvolvimento
de saberes, deve, por meio da didatizagdo da leitura, formar pessoas capazes de usar a lingua
nas diferentes situacdes em que se requer o seu uso.

Numa perspectiva embasada nos conceitos de Letramento, entendido como o uso da
habilidade de leitura e escrita em seus diversos contextos de interagdao e atuacao na sociedade,

Rojo (2004) explica a relagdo da leitura com as praticas sociais e enfatiza que

(...) ser letrado e ler na vida e na cidadania é muito mais que isso: ¢ escapar da
literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relagdo com outros textos e
discursos, de maneira situada na realidade social; é discutir com os textos,
replicando e avaliando posi¢des e ideologias que constituem seus sentidos; €, enfim,
trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com ela. Mais que isso, as praticas
de leitura na vida sdo muito variadas e dependentes de contexto, cada um deles
exigindo certas capacidades leitoras e ndo outras. (Rojo, 2004, p. 2).

Entende-se, a partir do exposto pela autora, que a leitura ¢ um ato social essencial para a
formagdo do sujeito e requer deste uma postura critica de interpretacao e de contextualizacao,
ou seja, exige uma capacidade para ir além do que estd posto na materialidade textual,
relacionando as informagdes lidas com outros discursos, questionando e avaliando posi¢des
valorativas e ideologicas.

Trazendo para essa interlocugdo, sao importantes as palavras de Freire (1987, p. 18),
que apregoam que o processo de ler “ndo se esgota na decodificacao pura da palavra escrita
ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo.”
Compreende-se a partir disso, que o desenvolvimento e formagdao de um leitor proficiente
precisa ser instaurado e conduzido de forma a tornar-se um ato de reflexao, resultando num
cidadao pensante que tem na leitura uma ferramenta para lidar com as demandas da propria
vida.

Desse modo, para o ato de ler ser desenvolvido, ¢ necessario que o sujeito leitor faca

uso de alguns procedimentos e capacidades leitoras e, assim, Rojo (2004) explica que

Podemos chamar de procedimentos um conjunto mais amplo de fazeres e de rituais
que envolvem as praticas de leitura, que vao desde ler da esquerda para a direita e de
cima para baixo no Ocidente; folhear o livro da direita para a esquerda e de maneira
sequencial e ndo salteada; escanear as manchetes de jornal para encontrar a editoria
e os textos de interesse; usar caneta marca-texto para iluminar informagdes
relevantes numa leitura de estudo ou de trabalho, por exemplo. Embora estes
procedimentos requeiram capacidades (perceptuais, praxicas, etc.) ndo constituem
diretamente o que ¢ normalmente denominado, nas teorias, capacidades (cognitivas,
linguistico-discursivas) de leitura. (Rojo, 2004, p. 2).
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Tais conceitos, entretanto, segundo Rojo (2004), foram se alargando a depender do foco
e da teoria a eles vinculados. Assim a autora explica que, inicialmente, a tradi¢do linguistica
compreendia a leitura como uma atividade de recuperagdo de informagdes do texto em que,
por meio da decodificagdo, o leitor reconhece um termo, aciona mentalmente seu significado
e relaciona com os demais termos, a fim de conseguir depreender a esséncia da informagao
textual apresentada. Rojo (2004) afirma que a capacidade de decodificagdo ¢ importante para
0 acesso a leitura, mas ndo se limita a esse processo apenas.

Posteriormente, Rojo (2004) apresenta que outras capacidades foram inseridas no ato de
ler sob diferentes abordagens. Assim temos no ato de ler a inser¢do de uma capacidade que se
vincula a uma ativacdo dos conhecimentos que o leitor traz consigo em que a leitura vai
depender dessa gama de experiéncias prévias que o leitor tem para fazer determinado sentido.
A autora apresenta, ainda, o ato de ler visto como um processo interativo, em que se insere
uma capacidade de leitura que integra tanto as informagdes que o leitor carrega para o texto
quanto as informagdes da pagina impressa e implica no reconhecimento que o significado ndo
esta nem no texto nem na mente do leitor, esta na interagao de ambos.

Acerca das operagdes mentais envolvidas no processo da leitura, Rojo (2004) afirma
que foram apontados caminhos para um trabalho pautado na sistematizagdo de um processo
mental que englobava ndo apenas o conhecimento prévio do leitor de maneira isolada, mas
acionava toda uma rede de conhecimentos cognitivos que apoiam os conhecimentos anteriores
do leitor e, assim, segundo a autora, surgem as estratégias de leitura como caminhos possiveis
para o alcance da compreensao do texto.

Por fim, a tedrica traz para a discussao o ato de ler que resulta, ainda, de um modelo
interacionista de leitura, embasado no conceito de “pistas textuais” que, de acordo com
Kleiman (2008), sdo espécies de marcas que o autor deixa no texto, a fim de guiar o leitor ao
entendimento daquela informacao que ele se propds a comunicar. Assim, o leitor, ao fazer as
inferéncias, se baseia em elementos explicitos presentes na materialidade linguistica deixados
pelo autor e, dessa forma, hd menos riscos de que os sentidos construidos pelo leitor fujam os
dos propostos pelo texto.

Por fim Rojo (2004) apresenta a perspectiva dialdgica de leitura que “é vista como um
ato de se colocar em relagdo um discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele,
emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos
discursos/textos.”, ou seja, a leitura, nesse ambito, desempenha uma func¢do social,
possibilitando ao leitor uma atitude responsiva diante do texto.
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A autora tece uma critica acerca da escola que, de alguma forma, ndo acompanhou os
mesmos passos que as teorias que envolvem o ato de ler enveredaram e mostra que apenas
algumas capacidades mais simples que envolvem decodificacdo, fluéncia e coleta textual de
informagdes explicitas no texto sdo ensinadas e privilegiadas no ambito escolar. A partir desse
contexto, a autora expde que existem diversificadas capacidades envolvidas no processo de
leitura, “enfatizando, diferentes tipos de letramento, diferentes praticas de leitura, em diversas
situagdes” (Rojo, 2004, p.4) e, assim, apresenta:

(I) as capacidades de decodifica¢do: que integra o dominio do codigo linguistico e
suas relacoes;

(IT) as capacidades de compreensdo: que se referem a uma série de capacidades que
envolvem os momentos da leitura;

(IT) e as capacidades de apreciacdao e réplica do leitor em relagdo ao texto: que se
referem a uma sequéncia de capacidades em que leitor assume um posicionamento valorativo
e axioldgico na leitura.

A primeira capacidade de leitura, se vincula ao ato mecanicista de leitura e se relaciona com
as nogoes de “signo” e “significante” da tradicao estruturalista da Linguistica, na medida em
que, por meio do reconhecimento dos sons, das letras, das silabas, das palavras, concebidas
como signos linguisticos, o leitor, por um processo de decodificacdo e associagdo, atribui a
eles um sentido, ou seja, o significado da informacao textual depende diretamente do processo
de decodificacao das unidades minimas que compdem o texto. Dessa maneira, a autora

apresenta:

o Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas (outros sistemas
de representagdo);

Dominar as convengdes graficas;

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

Saber decodificar palavras e textos escritos;

Saber ler reconhecendo globalmente as palavras;

Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras palavras,
desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (Rojo, 2004, p. 4).

Em relacdo aos pontos acima, ¢ importante aqui trazer a discussdo o que a BNCC
(2018), ao discorrer acerca do processo de alfabetizacdo, orienta: “€ nos anos iniciais (1° e 2°
anos) do Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a
alfabetizacdo deve ser o foco da acdo pedagogica.” (Brasil, 2018, p. 89). A partir dessa
orientagdo, o documento apresenta os mesmos descritores acima relacionados como

“capacidades/habilidades envolvidas na alfabetizagdao” (Brasil, 2018, p. 93) e, desse modo,
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entendemos que, nas séries posteriores (3° ao 5° ano), ¢ desejavel que a habilidade de
decodificacdo ja esteja consolidada a fim de que se possa dar continuidade aos processos
envolvidos no ensino-aprendizado da leitura.

Dos pontos que compdem a capacidade de decodificacdo, ¢ de especial interesse para
nossa pesquisa, que enfoca no grupo do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental, o ultimo ponto
que trata acerca da fluéncia: “Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que
meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura” (Rojo, 2004, p.4).
Acreditamos que a fluéncia leitora pode se configurar como um elemento facilitador no
processo de compreensao do texto, sobretudo do 3° ao 5° ano em que outras habilidades sdo
requeridas desse leitor em formacao. Assim, acreditamos que, uma vez dominado o processo
de decodificagdo, o leitor passa a focar sua atencdo inteiramente na integracdo das

informacgdes, com vistas a construcao dos sentidos. Além disso, pode-se dizer que

A fluéncia na hora da leitura possibilita a compreensdo. Leitura muito lenta, com
muitos erros, dificulta ou até mesmo impossibilita o leitor de compreender o que
esta lendo — ou tentando ler. A mesma situagdo acontece quando se 1€ algo sem a
devida modulac@o de voz, usando uma prosodia inadequada para o texto. (Oliveira,
2024, p. 4).

No tocante ao ensino de leitura, o elemento prosodia, que diz respeito a ler com
entonacao, ritmo e expressao adequados, também ¢ importante ser trabalhado, sobretudo com
as criancas no Ensino Fundamental, apds o processo de alfabetiza¢dao, na medida em que “a
prosodia reflete o entendimento do texto” (Oliveira, 2024, p. 5). Nesse entendimento, ¢
interessante que ocorra a “Modelagem pelo professor”, aqui entendido como um leitor mais
experiente, “que permite ao aluno entender como ele deve fazer.” (Oliveira, 2024, p. 14) ¢
corroborando com a ideia de que a modelagem entonacional por parte do professor,
estimulando os estudantes a observarem os elementos prosodicos relacionados a velocidade,
ritmo e modulagdo, ¢ uma acdo que pode trazer grandes ganhos para o leitor em
desenvolvimento.

Retomando os apontamentos de Rojo (2024), a autora afirma que os processos que
envolvem a capacidade de decodificagdo sdo amplamente visualizados nas mais diversas
abordagens metodologicas em sala de aula, sobretudo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e ressalta que essa capacidade ndo deve ser incentivada de forma isolada das
demais capacidades e, assim, ela insere a segunda capacidade: a da compreensao.

Com relagdo a segunda capacidade, pode-se dizer que elas estdo vinculadas diretamente
as estratégias de leitura explicitadas nos trabalhos de Solé (1998), sobre as quais discorremos

na subsecdo 2.3.2 em que foram exploradas as a¢des especificas ao longo de trés momentos:
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antes, durante e apds a leitura. Dessa forma, para ndo incorremos em redundancias, citaremos
apenas as capacidades, elencadas por Rojo (2004), que ndo necessitam, a nosso ver, de
explicitagdes de seus significados, tendo em vista que ja foram amplamente discutidas na
subsecdo anterior que detalhou as estratégias de leitura e seus momentos. Assim, Rojo (2004)

elenca as seguintes capacidades de compreensao:

Ativagao de conhecimentos de mundo;

Antecipacdo ou predigdo de contetido ou propriedades dos textos;
Checagem de hipoteses;

Localizagdo e/ou copia de informagdes;

Comparagdo de informagdes;

Generalizagio;

Produgdo de inferéncias locais;

Produgdo de inferéncias globais. (Rojo, 2004, p. 5-6).

Por fim, a terceira capacidade se relaciona a nogdo do Circulo de Bakhtin de que os
textos lidos trazem marcas ideologicas que exigirdo do leitor o uso da capacidade de
apreciacao e réplica. Essa abordagem, proposta por Rojo (2004), se apresenta como o
diferencial das demais que enveredavam apenas pelo ambito das estratégias de leitura e sua
atuacao voltada aos processos de compreensao que envolvem agdes, tais como, as de captagao
da tematica do texto e a de reconhecimento das ideias principais.

Nesse ambito, em que as praticas de leitura resultam numa atitude responsiva de um
sujeito, inserido em um contexto de interagdo, a autora nos apresenta um rol de capacidades

que envolvem a apreciagao e a réplica no ato de ler:

Recuperagio do contexto de produgdo do texto;

Definigdo de finalidades e metas da atividade de leitura;

Percepgio de relagdes de intertextualidade (no nivel tematico);

Percepgio de relagdes de interdiscursividade (no nivel discursivo);

Percepgdo de outras linguagens;

Elaboragdo de apreciagdes estéticas e/ou afetivas;

Elaboragfo de apreciacdes relativas a valores éticos e/ou politicos. (Rojo, 2004,
. 6-7).

= e e e o o o o

No tocante a “Recuperagao do contexto de producdo do texto” nos ¢ orientado que o
trabalho de leitura guie o leitor por caminho no qual se situa a obra, enfocando o autor e suas
ideologias, julgamentos, valoracdes, finalidades, dentre outros elementos que dialogam com o
texto e ultrapassam a dimensdo literal do ato de ler. E desejavel, ainda a “Definicio de
finalidades e metas da atividade de leitura”, a fim de que possa situar o leitor acerca das
atitudes que lhe serdo requeridas em sua a¢ao leitora.

Em seguida, a autora apresenta duas nog¢des importantes no ambito dos estudos
dialogicos da linguagem que sdo as relagdes de intertextualidade e de interdiscursividade em
que a autora relaciona esse com o plano discursivo e aquele com o plano tematico. A fim de

melhor elucidar esses conceitos, trazemos as palavras de Fiorin (2006) que apresenta uma
79



discussdo em torno dos termos, a fim aproxima-los e distingui-los em seus aspectos de

abordagem.

Ha claramente uma distin¢@o entre as relagdes dialogicas entre enunciados e aquelas
que se ddo entre textos. Por isso, chamaremos qualquer relagao dialdgica, na medida
em que ¢ uma relagdo de sentido, interdiscursiva. O termo intertextualidade fica
reservado apenas para os casos em que a relagdo discursiva é materializada em
textos. Isso significa que a intertextualidade pressupde sempre uma
interdiscursividade, mas que o contrario ndo ¢ verdadeiro. (Fiorin, 2006, p. 181).

Nesse sentido, concebemos que a interdiscursividade se refere a qualquer relacdo
dialdgica, entre textos ou entre enunciados, entretanto a intertextualidade ocorre apenas na
possibilidade de perceber a presenca de um texto em outro. Desse modo, o conceito de
interdiscurso reflete a tonica da teoria dialdogica em que um emaranhado de vozes se
entrecruza, podendo concordar entre si e defender o mesmo posicionamento ou divergindo,
através de posicionamentos contrarios. E por meio dessa relagdo dialogica com outros
enunciados que o sentido ¢ constituido e o interlocutor o compreende quando percebe a
relacdo de um enunciado com outros.

Com base nessa perspectiva, apontada pelo autor, enfatizamos o papel do ensino de
leitura que tem como desafio o planejamento de situagdes didaticas que proporcionem o
desenvolvimento de capacidades de leitura no ambito intertextual e interdiscursivo,
apresentando conhecimentos apropriados para diferentes contextos. Essa mesma visdo
encontra-se na BNCC que encaminha para atividade que possam “Estabelecer relagdes de
intertextualidade e interdiscursividade que permitam a identificagdo e compreensao dos
diferentes posicionamentos e/ou perspectivas em jogo, do papel da parafrase e de produgdes
como as parodias e as estilizagdes.” (Brasil, 2018, p.73). Acreditamos, assim, que o
interdiscurso, considerando também que engloba os processos de intertextualidade, deve ser
valorizado e compreendido como meio de construcao constante de conhecimento e de
interagdo social, tendo em vista que garante a possibilidade de conexdo de ideias, num
processo constante de crescimento sociocultural, ideologico e pessoal do aluno.

Outra capacidade apontada por Rojo (2004) ¢ a da “Percepcao de outras linguagens” em
que se pode explorar todo potencial dos textos multimodais e/ou multissemioticos e da
dialogia entre as linguagens verbal e ndo-verbal num processo de coligacdo de sentidos.
Acerca dos processos de leitura de textos multimodais, discorreremos no capitulo seguinte.

Por fim, a autora nos apresenta duas importantes capacidades: “Elaboragdo de
apreciacdes estéticas e/ou afetivas” e “Elaboracdo de apreciacdes relativas a valores éticos
e/ou politicos” sobre essas, queremos inicialmente trazer as palavras de Geraldi (2002, p.1)

que, “tomando por base o conceito bakhtiniano de contrapalavra como lugar de construgdo
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das compreensdes pelo leitor” e, corroborando com os apontamentos feitos pela autora, nos
apresenta que “a leitura como uma oferta de contrapalavras do leitor que, acompanhando os
tracos deixados no texto pelo autor, faz esses tracos renascerem pelas significagdes que o
encontro das palavras produz” (Geraldi, 2002, p. 3). A partir dessa inser¢do do termo
contrapalavra, entendemos que o leitor oferece ao texto lido suas proprias marcas de sentido,
construidas com base em seus conhecimentos pessoais ¢ nos da coletividade, ofertando seus
proprios entendimentos e questionamentos num processo constante de construcdo e
reconstrugdo dos sentidos. Ademais, Geraldi (2002) reforga que
Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras, recusa a
experiéncia de leitura. E preciso vir carregado de palavras para o didlogo com o
texto. E essas palavras que carregamos multiplicam as possibilidades de
compreensoes do texto (e do mundo) porque sdo palavras que, sendo nossas, sdo de

outros, e estdo dispostas a receber, hospedar e modificar-se face as novas palavras
que o texto nos traz (Geraldi, 2002, p. 6).

A partir disso, entendemos que a leitura assume uma postura critica e valorativa que sao
resultado do encontro de mundos do texto e do leitor e que este, a partir do seu historico de
experiéncias, marcado por diversas visoes diferentes sobre a realidade, imprime na leitura sua
forma singular de compreensao dos fatos. Disso decorre a importancia de, no ambito do
ensino, valorizar-se a escuta e a troca de ideias e opinides, buscando compreender os
diferentes posicionamentos que nascem do dialogo e do processo de criticidade com relagao
ao texto.

Diante do exposto, entendemos que réplica diz respeito a uma tomada de posicao diante
do texto lido em que se podem tecer apreciagdes ou depreciagdes que nos aproximam ou nos
afastam das ideias por ele apontadas. De igual forma, podemos também tecer consideragdes
acerca das ideologias e valores veiculados numa posi¢do de acordo ou desacordo com essas
ideias, evidenciando a partir de um continuo dialdégico, a constru¢do ininterrupta de
responsividade ao texto.

No ambito didatico da formacgdo leitora, ¢ importante que se desenvolvam atividades
que busquem a forma¢do de um leitor ativo que, em contato com o texto, busca ler os
implicitos, relacionando o dado textualmente com o contexto sociocultural que o circunda.
Assim, dando espacgo de voz aos estudantes, o professor pode, por meio de uma escuta ativa e
compreensiva, formar sujeitos pensantes, criticos e reflexivos e, conforme aponta Freire,
(2020) “o educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (Freire, 2020, p.11). Desse modo, a pratica

pedagbgica requer, por parte do docente, uma maior abertura as interlocu¢des com os
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estudantes, uma escuta sensivel e uma constante postura de mediagao e de direcionamento das
ideias do estudante-leitor na sua relagdo com os enunciados.

Em nossa pesquisa, consideramos de grande relevancia todo o percurso didatico que
envolvem as estratégias e as capacidades de leitura teorizadas por diversos autores aqui
referendados. Entretanto, tendo em vista a nossa orientacdo metodologica, elegemos o termo
“Procedimento”, respaldado em Rojo (2004, p. 2) para se referir as habilidades de leitura que
requerem tanto as capacidades do ambito da praxis como as que se referem ao ambito
linguistico-discursivo.

No capitulo a seguir, discorreremos acerca do género conto infantil e das questdes de

multimodalidade que os constitui e os marca estilisticamente no ambito da literatura infantil.
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3 A PERSPECTIVA DA MULTIMODALIDADE NO GENERO CONTO INFANTIL

No ambito das praticas de leitura a BNCC (Brasil, 2018) explana que “as habilidades
ndo sdo desenvolvidas de forma genérica e descontextualizadas, mas por meio da leitura de
textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos de atividade humana”
(Brasil, 2018, p. 73). Tal entendimento se vincula, diretamente, com as pesquisas voltadas, no
campo linguistico brasileiro, para Andlise Dialogica do Discurso (ADD) em que os estudos de
género discursivo ocupam um lugar de destaque na teoria e esses sdo, pelas palavras de
Bakhtin (2016, p.12), concebidos a partir da no¢do de que ‘“cada enunciado particular €
individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis
de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso”.

Em nossa pesquisa, elegemos o “campo artistico-literario” na BNCC (Brasil, 2018,
p.96) para o desenvolvimento de nossa pesquisa pelo fato de que contempla em sua génese a
formagdo de um leitor literario e um trabalho, por meio da leitura colaborativa e autdbnoma de
textos multissemioticos, que corroboram com o foco do trabalho estratégico de leitura aqui
esbocado. Dentro desse campo, privilegiamos o trabalho em torno do género conto infantil,
tendo em vista o que ¢ apontado pelas pesquisas de Cordeiro e Serafim (2013b) como um dos
géneros do mundo narrado prediletos pelas criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Além disso, sdo textos narrativos de menor complexidade e que favorecem o estudo
multimodal sob o ambito da integracdo entre texto verbal e imagético na constru¢do dos

sentidos dos textos.

3.1 O género conto infantil: contribui¢des para o ensino de leitura

Os géneros discursivos sdo concebidos na obra de Bakhtin (2016) como enunciados
relativamente estaveis, constituidos historico e socialmente na interacdo verbal entre os
individuos nos mais diversos campos da atividade humana. A partir dessa conceituagao, ¢
possivel compreender que os géneros do discurso sdo constituidos dentro de um processo de
atuagdo ativa e interativa dos seres humanos, pautados em uma necessidade
sociocomunicativa.

O género conto, tal qual o concebemos hoje, traz em sua génese esse aspecto
“relativamente estavel” que conceitua os géneros, tendo em vista que a sua forma mais

primitiva nos remete a uma tradi¢do oral que passou por um intenso processo evolutivo,
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partindo de formas verbais bastante simples até as formas escritas mais complexas. Na
perspectiva de Gotlib (1991), € possivel enumerar as fases de evolucdo do conto “detectando
os momentos da escrita que a representam” (Gotlib, 1991, p. 5) e, a partir disso, podemos
situar cronologicamente o processo evolutivo desse género.

Com relagdo aos primeiros momentos de expressdo escrita do conto, Magalhaes
Junior (1972), afirma, com base em suas pesquisas, que os gregos foram um dos povos que
primeiro empreendeu a compilacdo e escrita dessas narrativas e que ndo relatavam, de inicio,
fatos ficcionais, mas sim fatos realmente acontecidos e, dessa forma, na visdo do teodrico, “os
contos eram entao apresentados como anedotas ou proezas de pessoas particulares que a
historia ndo registra e que o narrador quer dar a conhecer, a fim de conserva-los na memoria
dos homens”. (Magalhdes Junior, 1972, p.9). Outro aspecto importante desse momento inicial
do género em questdo, apontado pelo autor, ¢ que os primeiros contos escritos eram em
Versos.

O século XIV, segundo Gotlib (1991), se apresenta como um marco de transi¢ao na
evolugdo do conto, pois € nesse periodo que esse género vai se firmando como narrativa em
prosa. Seguindo esse breve percurso historico de evolucdo dessa narrativa, a autora nos
mostra que, entre os séculos XVI e XVII, o conto se afirmara como género literario a partir de
producdes advindas, sobretudo, de grandes nomes como o de Charles Perrault, por exemplo,
com seus conhecidos Contos da Mae Gansa. No entanto, ¢ no século XIX que o esse género
adquirira seu estatuto de género literario que se consolidara ao longo do século, impulsionado,
principalmente, pela crescente expansdo da imprensa que permitia a publicagdo dessas
narrativas nas revistas e jornais da época. “Este ¢ o momento de criagdo do conto moderno
quando, ao lado de um Grimm que registra contos e inicia o seu estudo comparado, um Edgar
Allan Poe se afirma enquanto contista e tedrico do conto.” (Gotlib, 1991, p. 7).

Posteriormente, outra grande contribui¢do teorica, inspirada no formalismo russo, se
destacard e servird de base para muitas outras teorias. Trata-se das ideias de Vladimir Propp
(1928) que minunciosamente desenvolveu um trabalho de descri¢do do conto maravilhoso,
intitulado Morfologia do conto maravilhoso em que o tedrico realizou um estudo comparativo
de cem narrativas e, através do delineamento das func¢des dos personagens, concluiu que os
contos maravilhosos possuem certas regularidades no percurso narrativo. Assim ele postula

essa invariabilidade, afirmando que

Se forem corretas nossas observagdes sobre o parentesco morfoldgico muito intimo
dos contos maravilhosos, concluiremos que nenhum enredo, no interior de um
género de contos, pode ser estudado isoladamente nem do ponto de vista
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morfologico, nem do ponto de vista genético. Um enredo se transforma em outro
pela variagdo de seus elementos. (Propp, 2006, p. 15).

Esse breve esbogo historico do conto se faz pertinente para que se possa entender que
o género se consolidou ao longo dos séculos e é, hoje, bem diverso em termos tematicos,
estilisticos e composicionais. Dessa maneira, hd no ambito literario atual diversificadas
versdes ou tipos de contos, tais como, os contos de mistério, de terror, de humor, de cunho
religioso, dentre outros que variam de acordo com as técnicas narrativas € 0s propositos
comunicativos, revelando temas e estilos diversos. Dessas inimeras versdes as quais esse
género se apresenta, interessa-nos os contos de literatura infantil que, em sua esséncia, se
configuram como narrativas que despertam o pensamento por meio do mundo imaginério,
impulsionando a compreensdo do mundo real e possuem grande importancia no
desenvolvimento cognitivo e afetivo das criangas. Acerca disso, Abramovich (1997) pontua

que

Esses livros (feitos para criangas pequenas, mas que podem encantar aos de qualquer
idade) sdo sobretudo experiéncias de olhar... (...) E é tdo bom saborear e detectar
tanta coisa que nos cerca usando este instrumento nosso tdo primeiro, tdo denotado
de tudo: a visdo. Talvez seja um jeito de ndo formar miopes mentais (Abramovich,
1997, p. 10).

Pelo exposto, enfatiza-se que as narrativas infantis se constituem como um
instrumento de auxilio na formagdo de sujeitos, capacitando-os para se a reflexdo critica
acerca de suas proprias vivéncias. Entretanto, para que isso ocorra de fato Cosson (2018)
enfatiza que ¢ papel docente “criar as condigdes para que o encontro do aluno com a literatura
seja uma busca plena de sentido para o texto literario, para o proprio aluno e para a sociedade
em que todos estdo inseridos” (Cosson, 2018, p. 29). Concebemos, assim, que os contos de
literatura infantil estimulam o pensar por meio do mundo da imaginacdo e permitem uma
proximidade desse mundo com o mundo do leitor € com suas experiéncias cotidianas.

Para além dessa importancia estilistica e tematica do conto ¢ importante nos
situarmos em uma das suas caracteristicas essenciais que € a sua composi¢do narrativa que,
em geral, se apresenta de forma breve, com poucos personagens € apenas um conflito.
Segundo Adam (2019), a sequéncia narrativa pertence a uma das cinco sequéncias basicas que
funcionam como prototipos os quais servem de base para a categorizacdo dos textos. De
acordo com o autor, “toda narrativa corresponde certamente e de forma ideal a definicdo
minima que se pode atribuir a textualidade: conjunto de proposicdes articuladas progredindo

em direcdo a um fim.” (Adam, 2019, p. 113).
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Dessa forma, a narrativa se configura como uma unidade textual integrada e
organizada que s6 pode ser concebida, segundo o tedrico, através de seis constituintes:
“sucessdo de acontecimentos”, “unidade tematica”, “predicados transformados”, “unidade de
um processo”, “intriga” e “avaliacdo final”. (Adam, 2019, p. 114-128)

Explicitando brevemente os constituintes da narrativa, por “sucessdo de
acontecimentos”, entende-se que se baseia na delimitagdo de um evento que se insere em uma

3

cadeia de eventos lineares na cadeia temporal e a “unidade tematica” estaria ligada ao
privilégio de um sujeito agente do qual desencadeard toda a a¢do narrada. Os “predicados
transformados” dizem respeito ao desenrolar de determinados fatos que incidirdo na
transformagao das caracteristicas do personagem e a “unidade de processo” corresponde a
configuracdo da narrativa pautada em um inicio, um meio e um fim. Por conseguinte, a
“Intriga” se constitui como um ponto que da sustentacdo aos fatos narrados e apresenta as
causas que norteardo os rumos da narrativa e, por fim, a ‘“avaliagdo final” apresenta o
pensamento reflexivo acerca do fato narrado.

Conhecer os aspectos basicos constitutivos da narrativa ¢ de grande relevancia para
que, na aula de leitura, o docente possa fazer a mediacao correta das estratégias com foco em
cada componente da narrativa, bem como, dos momentos da narrativa que precisam ser
realcados com vistas a compreensao textual.

O género conto infantil, tomado agora sob o enquadre de texto literario, possibilita ao
leitor ndo s6 a aquisi¢do de novos conhecimentos sobre si € sobre 0 mundo que o rodeia, mas
proporciona, sobretudo, o entretenimento. Acerca desse assunto, ¢ importante salientar que ¢
preciso que se respeitem as subjetividades e as singularidades do publico infantil nos mais
diversos tipos de ambiente escolar. Para isso, durante a mediagdo de leitura dos contos, o
docente deve “partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo que ele desconhece, a fim de
se proporcionar o crescimento do leitor por meio da amplia¢ao de seus horizontes de leitura”
(Cosson, 2018, p. 35). Entende-se, assim, que € interessante que se tenha ciéncia do que a
crianca ja sabe para que, por meio desse conhecimento, possa-se investir em novos
conhecimentos e, nesse processo, também ¢ importante conhecermos o gosto pessoal do leitor
para que se possa trabalhar com maior motivagao e disposic¢do para a leitura.

Nesse sentido, a BNCC (Brasil, 2018) apresenta orientacdes para que se desenvolva
no cotidiano escolar, sobretudo nos anos iniciais, praticas de leitura literaria que contemplem

os interesses dos alunos e orienta que

As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente escolar que
se organize em torno dos interesses manifestos pelas criancas, de suas vivéncias
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mais imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas possam, progressivamente,
ampliar essa compreensdo, o que se da pela mobilizagdo de operagdes cognitivas
cada vez mais complexas ¢ pela sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se
sobre ele e nele atuar. (Brasil, 2018, p.58-59).

Assim, conforme pontua o documento normativo, acreditamos que a didatica baseada
no interesse dos leitores, na ativagdo de conhecimentos prévios do leitor e das relagdes
estabelecidas entre o texto e suas experiéncias pessoais permitem a o engajamento ativo do

leitor na leitura das obras. Embasado nessa perspectiva, Cosson (2018) explica que

no ensino fundamental, a literatura tem um sentido tdo extenso que engloba qualquer
texto escrito que apresente parentesco com ficgdo ou poesia. O limite, na verdade,
ndo é dado por esse parentesco, mas sim pela tematica ¢ pela linguagem: ambas
devem ser compativeis com os interesses da crianga, do professor e da escola,
principalmente na ordem inversa. Além disso, esses textos devem ser curtos,
contemporaneos e "divertidos". (Cosson, 2018, p. 21).

Percebe-se, assim, a partir dos fatores destacados por Cosson (2018),
que para o processo de escolha das leituras, deve-se ter em mente que o leitor € o ponto de
partida, pois, a partir desse movimento de priorizagdo do interesse do leitor, a leitura
enriquece a existéncia da crianga, tendo em vista que ela vé, representada no texto, aspectos
com os quais ela se identifica e se reconhece. Logo, ¢ papel da escola proporcionar ao
estudante o contato com obras literarias, integrando, sempre, o seu uso a vida da crianga de
forma prazerosa.

Em suma, com relacdo ao género conto, constatamos ser uma rica fonte de leitura
prazerosa que possibilita o contato com diversas realidades, capaz de engajar o leitor num
processo ativo e interativo de constru¢do do conhecimento. Além disso, o género favorece,
ainda, um trabalho dentro de uma perspectiva multimodal em que texto e imagem aparecem,
segundo Serafim (2016, p. 535) como um “continuum e ndo de forma dicotdmica”, e
entendemos que as duas linguagens atuam como aliados no processo de composicdo dos

sentidos do texto e, sobre esse aspecto, discorreremos a seguir.

3.2 Conceitos da Multimodalidade

No contexto de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, temos clara a nocao de
que a leitura ¢ uma pratica interativa que se vincula aos processos relacionados ao contexto
histérico-social em que o ato de ler se realiza. Assim, faz-se necessario que a leitura em sala
de aula seja tomada num sentido mais amplo, conforme norteia a BNCC (Brasil, 2018, p.71),
em que ndo se trabalhe apenas o texto escrito, mas as diversas semioses que se manifestam no

trabalho com a linguagem.
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Tendo em vista esse norte, acreditamos que € necessario que, nas aulas de leitura, se
contemplem os textos multimodais ou multissemidticos, que sdo textos os quais tém uma
composicdo verbo-visual. Dito de outro modo, os textos multimodais ou multissemioticos
recorrem as cores, as figuras e a sua disposi¢do grafica, dentre outros efeitos visuais, como
artificios que auxiliam na construc¢ao dos sentidos do texto verbal, mas que também podem se
constituir como representagdes mais autonomas de aspectos que o texto verbal ndo consegue
reproduzir integralmente.

Dessa maneira, no trabalho com contos de literatura infantil, que, segundo Gregorin
Filho (2010, p. 6), diz respeito a um “certo tipo de texto literario construido na atualidade por
uma linguagem hibrida, formada em grande parte pela adicdo de texto verbal com textos
visuais”, deve-se entender como esse elo visual-verbal se constréi em um Unico texto € como
esses elementos sdo organizados, a fim de se contar a narrativa e de transmitir uma
informagdo compreensivel ao leitor infantil.

Além disso, ¢ importante entender as fungdes desempenhadas pelas ilustragcdes que
compdem as obras de literatura infantil e, sobre isso, Gregorin Filho (2010, p. 43 - 44) aponta
que existem diversas fungdes das imagens no livro infantil tais como: a) pontual: “tem como
objetivo destacar aspectos do texto ou assinalar seu inicio e fim”; b) descritiva: “permite, por
meio de uma intersemiose, descrever objetos, cenarios, personagens etc.” ¢) narrativa: “tem
a fungdo de narrar, por meio de uma outra linguagem, uma agdo, cena ou um outro fato
mostrado pela linguagem verbal”; d) simbdlica: “representa uma ideia; chama a atencao para
o carater metaforico da historia ou ¢ a propria metafora do texto verbal”; e) dialégica:
“promovem o didlogo com emogdes, por meio da postura, gestos e expressdes de personagens
e outros elementos estruturais da narrativa”; f) estética: “a atencdo do leitor se volta para a
maneira como a ilustracao foi realizada, os materiais ¢ as técnicas nela utilizados”; g) ladica:
“funcdo em que a propria ilustracdo pode se transformar num jogo para o leitor/receptor do
texto”; h) tradutora: “contribui sobremaneira para as defini¢des e para o entendimento do
texto verbal”; i) imersiva: “bastante utilizada nos suportes hipermidiaticos, ela promove a
interagdo do leitor com a obra, apontando caminhos e deixando algumas escolhas para o leitor
no seu caminhar pela obra.”

Diante disso, ¢ preciso que se conhegam os elementos construtores do universo
textual, em especial, nesse topico, dos elementos imagéticos que os compdem para que se
possa conduzir com mais seguranca as diversas atividades que envolvam tais textos. Para

isso, adentraremos, de forma introdutoéria, em alguns conceitos advindos da Gramatica do
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Design Visual (GDV), elaborada por Kress e van Leeuwen (2006) que apresentam um modelo
teorico, estabelecido em torno das formas visuais e referendam a importancia do papel
desempenhado pelas imagens na producdo e veiculacdo de significados. Entretanto,
consideramos que o conhecimento da GDV ¢ importante aqui ser evidenciado ndo como
aporte teérico de nossa tese, mas pela sua grande contribui¢do no ambito da Linguistica,
tornando-se como um instrumento de apoio para os estudos e analises dos textos multimodais.
A partir dessa delimitagcdo, daremos maior realce as propostas pedagdgicas de trabalho com
imagens propostas por Callow (2008) que elaborou, com base na GDV, uma proposta didatica
para o desenvolvimento do letramento multimodal critico chamada de Show me framework.

A teoria adotada por Kress e van Leeuwen (1996) parte da orientacao da Linguistica
Sistémico-Funcional de Halliday (1978) de linguagem como semioética social € assume que a
linguagem visual, assim como todo sistema semiotico, se presta a diferentes funcdes
comunicativas e representacionais. A partir dessa nogdo, os teoricos descrevem uma espécie
de inventario com as estruturas composicionais das imagens que sdo utilizadas para
produzirem significados. Assim, os estudiosos, retomando o principio metafuncional
hallidayano, apresentam um modelo de leitura das estruturas visuais com foco na descrigdo
dos modos como a linguagem visual representa a experiéncia (funcdo representacional) e
também mostram o estabelecimento das relagdes com o observador (fungdo interacional) e
como essa se organiza na composi¢ao imagética (fun¢ao composicional).

Com relagdo a fungao representacional, que diz respeito ao modo como o mundo € e
suas formas de representagdo, os autores enfocam que ha dois tipos de relacdes possiveis: a
narrativa e a conceitual. Assim, “padrdes narrativos servem para apresentar o desdobramento
de acdes e eventos, processos de mudanga” e ja os padrdes conceituais, “representam
participantes em termos de sua classe, estrutura ou significado” (Kress; van Leeuwen, 1996,
p.56).

Nos processos narrativos, delineados pelos pesquisadores, eles enfocam tanto as
acdes quanto as reagdes dos participantes representados, e, em nosso estudo, destacamos
como importantes no desenvolvimento de constru¢do de sentidos do texto as questdes,
relacionadas aos processos de reagdo que envolvem a andlise do olhar dirigido pelo
participante representado em dire¢do ao seu alvo. Com respeito aos processos conceituais,
tomamos como importante para esse estudo o delineamento que se faz em torno da nogdo de

processos simbdlicos em que ¢ possivel estabelecer a identidade dos participantes
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representados através dos atributos, tais como cores, formas e tamanhos, que lhes sdo
oferecidos na representacao imagética.

No tocante a funcdo interacional que trata da forma como os participantes
representados e os interativos se relacionam entre si € com a realidade concebida dentro e fora
da estrutura semiodtica apresentada, temos um conceito que os tedricos apontam como relagdes
interativas de contato, estabelecidas entre a imagem e o observador. O produtor da imagem,
segundo os linguistas, pode exigir do interlocutor uma atitude passiva ou ativa diante da
imagem ao utilizar os participantes representados para “oferecer” ou “demandar” algo do
observador (Kress; van Leeuwen, 1996, p.120). Dessa relacdo estabelecida pelo contato
visual, € possivel identificar um tipo de relacdo de proximidade mantida, por exemplo, pela
expressdo facial, ou de distanciamento caso ndo exista o vetor visual em direcdo ao
observador.

Por fim, a ultima fun¢do esbocada pelos autores, ¢ a composicional que trata da
organizacao das composi¢des de imagem e de textos multimodais, descrevendo os modos
como a composic¢ao relaciona os significados representados. Desses sistemas composicionais,
consideramos importantes as nogdes espaciais advindas do conceito de “valor de informagao”
que se pauta na localizacdo que participantes e observador ocupam na relagdo semidtica € no
valor informacional que decorre de suas posi¢cdes. Assim, o sistema de “valor de informagao”
entende que, a depender da zona de localizagdo de um elemento na imagem, ¢ possivel
conceber um valor diferenciado para esse.

Em suma, acreditamos que alguns conceitos sistematicos da Gramatica do Design
Visual podem oferecer ao docente descri¢cdes uteis de aspectos relevantes das composigdes
semidticas que, ligadas aos aspectos verbais, poderdo contribuir para o enriquecimento das
informacgdes do texto. Assim, ter o dominio dos aspectos verbais e visuais das composigdes
multimodais, faz com que a agdo didatica consiga delimitar as relagdes de complementaridade
entre as linguagens e os sinais indicadores que as conectam e compdem os sentidos implicitos
e explicitos dos textos.

O modelo Show me framework de Callow (2008) foi eleito para embasamento principal
dos aspectos multimodais dos contos infantis, em nossa pesquisa, porque, embora a GDV
sistematize e explique as composi¢des imagéticas, ela ndo se aprofunda em questdes didatico-
metodoldgicas como o modelo Show me framework, que além de didatizar a GDV, amplia as
dimensdes de significados e de explora¢do dos recursos visuais, em especial, dos imagéticos,

numa perspectiva mais aprofundada de analise.
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Callow (2008) referenda a importancia de o docente conhecer os aspectos visuais, a fim
de desenvolver um melhor trabalho didatico em torno da compreensdo dos textos multimodais

e explicita os principios gerais do Show me framework dos quais destacamos:

e usar textos auténticos, tais como livros com predominio de imagens, livros
informativos, textos eletronicos, e textos que os estudantes criam;

o valorizar as dimensdes afetiva, composicional e critica dos textos visuais, assim
como fazer uma associa¢do entre os elementos visuais € escritos;

e incluir as reagdes visuais dos alunos (desenho, pintura, multimidia) para textos
vistos e discutidos. (Callow, 2008, p. 619)'.

Os principios abordados acima, apontam para o desenvolvimento de atividades que
explorem os géneros discursivos nas suas mais diversas modalidades e suporte, além de
incentivar a producao dos proprios estudantes e as valoragdes que eles imprimem no contato
com as imagens em dialogia com os elementos verbais. Além disso, o modelo prevé uma
abordagem pluridimensional em que ¢ possivel o desenvolvimento de um estudo de textos
multimodais em dialogia com os aspectos pessoais e axiologicos dos estudantes, tendo em
vista as dimensoes apontadas pelo autor.

A partir desses principios, Callow (2008) apresenta um modelo que se configura como
uma espécie de guia para educadores desenvolverem praticas de abordagem do texto
multimodal. O modelo ¢ composto por trés dimensdes: afetiva, composicional e critica, pelas
quais, segundo Callow (2008), possibilitam desenvolver a criticidade no ambito do texto
multimodal no qual os estudantes, por meio de um conjunto de agdes docentes, desenvolverao
atividades de observagao, criacao e discussao de textos dessa modalidade.

A primeira dimensao, a afetiva, pode ser entendida como uma forma de engajamento de
ordem emotiva com os signos imagéticos, desse modo, relaciona-se diretamente com o papel
do observador e suas respostas sensoriais imediatas em interagdo com a imagem. Ademais, o

contexto afetivo oportuniza uma apreciagdo estética e valorativa em que segundo o autor, leva

1 Texto original:

e Use authentic texts, such as picture books, information books, electronic texts, and texts that students
create;

e  Value the affective, compositional, and critical dimensions of visual texts, as well as the interplay
between the visual and written elements; Include students-made visual responses (drawing, painting,
multimedia) to the texts viewed and discussed;

e Provide focused activities where student talk and understanding are focused on specific areas of
visuality; (Callow, 2008, p. 619)
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o estudante a uma interpretagdo pessoal em que esse traz suas vivéncias e experiéncias numa
contemplagdo ativa das imagens.

Essa dimensdo no ambito didatico, pode ser valorizada, por exemplo, por meio de
atividades que explorem as relagdes dialogicas do aluno observador com os gestos e
expressoes faciais dos personagens, tecendo comentarios avaliativos positivos ou negativos
sobre as imagens. Acreditamos que as imagens podem trazer determinadas sensagdes por
suas cores, formas, posicionamentos € acionar memorias do leitor observador, despertando
por meio desse aspecto a simpatia do leitor, bem como a empatia desse ao se deparar com
uma situagdo imagética com a qual ele se identifique, seja por concordancia ou discordancia
dessa.

A segunda dimensdo apontada por Callow (2008) compreende o desenvolvimento de
atividades em que os estudantes sdo incentivados a compreender as nuances das tipografias,
das fontes, das cores e de como esses elementos constroem sentidos em dialogia com o plano
verbal. Trata-se da dimensao composicional que aborda especificamente a metalinguagem da
imagem. Entretanto, o autor refor¢a que as criangas podem verbalizar os conceitos
composicionais de distancia, proximidade, angulos, cores, layout, linhas, dentre outros, por
meio de sua andlise em termos de significancia e ndo por meio de uma analise que envolva
nomenclaturas e denominagoes de termos.

No plano de ensino, o docente pode, de posse desses conhecimentos, selecionar textos
multimodais que incentivem os estudantes a descrever as imagens, analisar os seus elementos
composicionais das imagens e estabelecer caminhos interpretativos possiveis para as relagdes
dialégicas visualizadas. Assim, por meio de indagag¢des diversas, os estudantes podem
perceber os sentidos das cores, dos tracos, das formas, mostrando como esses aspectos
composicionais sdo relevantes na constru¢do de sentidos e significados sobre o texto
multimodal.

Por fim, a dimensao critica impulsiona o posicionamento critico e reflexivo no tocante
as imagens e direciona os discentes a analise dos aspectos socioculturais e ideoldgicos
veiculados nas composi¢des multimodais. H4, por meio dessa dimensdo, um refor¢o das
capacidades de ler e de interpretar enunciados, reconhecendo os discursos envolvidos e se
posicionando axiologicamente em relagdo a eles.

No contexto educacional, ¢ possivel que o trabalho nessa dimensdo possibilite que os
alunos utilizem suas experiéncias de aprendizagem a fim de melhorar a compreensao leitora

em textos multimodais de forma critica e contextualizada, impulsionando a leitura de mundo.
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Nessa abordagem, Callow (2008) apresenta que € possivel uma variagao no sentido de adapta-
la a faixa etaria e de escolaridade dos estudantes. Assim, no trabalho com criangas, a
criticidade pode ser impulsionada com base na valoragdo de imagens, em que os estudantes
podem ser levados a perceber lacunas ou relagcdes de complementariedade das imagens com o
texto verbal, bem como tecer apreciagdes valorativas em torno das ilustragdes.

Em suma, Callow (2008), ao postular esses principios, ofereceu um instrumental para os
professores trabalharem os textos multimodais em multiplas vertentes, em que as trés
dimensdes se entrelacam e criam uma rede de sentidos em constante dialogia entre a
expressao verbal e imagética. Por fim, Callow (2008) orienta que os postulados por ele
delineados sdo adaptativos e que os professores podem modifica-los a depender do contexto,
do nivel de conhecimento e da maturidade dos estudantes. Tal aspecto adaptativo foi de
grande importancia para a nossa pesquisa, tendo em vista que pretendemos um estudo com
discentes que podem necessitar de remodelacdes didaticas, ao levarmos em consideragdo suas
peculiaridades nos processos de aprendizado da leitura.

Por fim, reiteramos que, através desse estudo, busca-se investigar e conhecer o
discente autista e os meios de intervengdes que podem possibilitar uma ampliagdo dos
conhecimentos relacionados a compreensao textual nesse grupo, observando os caminhos ja
explorados ¢ os que ainda podem ser estimulados a partir da leitura. Por fim, o trabalho se
configura como um desafio docente que exige criatividade do educador para adotar praticas
que sejam atrativas e despertem o interesse do aluno com o Transtorno do Espectro Autista e

acerca desses aprendizes, discorreremos no capitulo a seguir.
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4 O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA NO CONTEXTO EDUCACIONAL

No contexto educacional atual, tém-se configurado como grandes desafios:
proporcionar uma educagdo para todos com equidade e assegurar um trabalho didatico
organizado ¢ adaptado para atender as necessidades educacionais especiais dos
estudantes. Tais desafios envolvem todos os atores da esfera educacional, mas sdo os
professores que, muitas vezes, por ndo se sentirem capacitados para receber, por exemplo,
criancas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA), mais sdo instigados a buscarem
alternativas para que possam melhor atender a esse publico.

Nesse sentido, faz-se necessario, por parte do docente, buscar conhecimentos acerca
dos mais diversos transtornos e € preciso, a partir desses, tragar caminhos alternativos, a fim
de garantir com que os estudantes com necessidades educacionais especificas alcancem os
meios para efetivarem seu aprendizado. Com vistas a esse aspecto, as proximas se¢oes trardo
alguns conhecimentos necessarios ao entendimento da condi¢do neuroldgica de uma pessoa

com TEA.

4.1 Autismo: historico e caracterizaciao

A expressao “autismo” foi utilizada pela primeira vez pelo psiquiatra sui¢o Paul
Eugen Bleuler, em 1908, para identificagdo de pessoas com sintomas semelhantes aos da
esquizofrenia. Bleuler, julgava que o autismo seria um dos tipos de manifestagdo da
esquizofrenia e em sua obra “Deméncia Precoce ou o grupo das esquizofrenias” publicada em
1911, incorre, no ponto de vista da atual neurociéncia, nesse equivoco conceitual, mas abre
caminhos para novas investigacdes acerca desse transtorno.

Anos depois, Leo Kanner, psiquiatra alemao, desenvolveu um importante estudo com
onze criangas, caracterizadas por apresentarem propensdo ao isolamento social e predilecao
por atividades repetitivas. Kanner (1943) publicou, entdo, o artigo “Disturbios Autisticos do
Contato Afetivo” que demonstrou que as criangas de seu estudo, embora apresentassem tragos
semelhantes, apresentavam certas individualidades que as distinguia, mas que tinham em
comum uma “inata inabilidade para travar contato afetivo normal” (Kanner, 1943, p. 250 —
tradugao nossa).

Posteriormente, o pediatra austriaco Hans Asperger, por volta de 1944, trouxe

avancos na investigacdo das criangas autistas, apresentando como elemento novo de
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descoberta o interesse restrito e intenso por assuntos especificos que alguns de seus pacientes
investigados possuiam. Asperger, apesar de sua negativa ligacdo com o regime nazista, foi
responsavel por uma intensa produgdo de artigos na area da investigacdo do autismo,
reconhecidos pela comunidade cientifica, postumamente. A partir dos anos de 1962, Lorna
Wing se destacou na medicina através de estudos acerca da influéncia genética para a origem
do autismo e a ela ¢ atribuido o termo “Sindrome de Asperger”, uma das formas de
apresentacao do transtorno autistico.

Atualmente, o termo Autismo ¢ utilizado para descrever um transtorno do
neurodesenvolvimento, cujas caracteristicas podem ser percebidas antes dos trés anos de
idade, tais como: dificuldades na fala e também para expressar ideias e sentimentos, mal-estar
em meio aos outros € pouco contato visual. Os critérios mais recentes para o diagnostico estao
descritos na quinta versdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-V), no qual ¢ definido como “Transtorno do Espectro do Autismo”. A palavra
“espectro” indica a heterogeneidade da manifestagdo e do grau de acometimento dos
sintomas, ou seja, uma pessoa com autismo pode ser bem diferente de outra com a mesma
condic¢do, pois ha uma variedade no perfil dessas pessoas.

A partir dessa conceituagdo de condicdo de espectro e tendo em vista o grau de
dependéncia ou suporte da pessoa com autismo, podem-se identificar, nessa condigdo
neurobioldgica, trés graus diferentes: grau leve (nivel 1), grau moderado (nivel 2) e grau

severo (nivel 3). Para compreender essa divisao em niveis € importante salientar que

As variagdes transitam pela triade de deficiéncias nas areas social, de comunicagio e
de comportamento, mas nem sempre todas essas dificuldades aparecem juntas no
mesmo caso. H4 pessoas com comprometimentos sociais, mas sem problemas
comportamentais; e ha casos de disfungdes comportamentais sem atraso de
linguagem. Em todos eles aparecem, em maior ou menor grau, as dificuldades na
interacdo social. (Barbosa; Gaiato; Reveles, 2012, p.30).

Dessa forma, nessa gradagdo do transtorno, temos o nivel de suporte 1 do espectro
em que as pessoas necessitam de pouco suporte para realizar suas atividades didrias, por
exemplo, mas tém comprometimentos importantes, sobretudo, no desenvolvimento da
linguagem e na intera¢do social em que ha desafios no reconhecimento das diversificadas
acOes e atitudes que envolvem a socializagdo. Ao lado desses, temos os individuos com
sindrome de Asperger que, anteriormente, eram categorizados como um grupo a parte, mas,
atualmente, englobam o primeiro nivel do TEA (American Psychiatric Association, 2013). As
pessoas com essa sindrome possuem um conjunto de sintomas de prejuizos na socializagdo,

tais como interesses restritos, formas peculiares de estabelecimentos de didlogos e forte apego
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a rotinas e rituais, entretanto, elas ndo apresentam atraso no desenvolvimento da linguagem e
nem deficiéncia intelectual.

No segundo nivel do TEA, temos individuos com uma dificuldade acentuada com a
comunicagdo verbal e ndo-verbal que apresentam habilidades sociais limitadas, necessitando
de apoio substancial. Segundo Liberalesso e Lacerda (2020, p.24), nos individuos
classificados no nivel dois, “mesmo com o uso de apoio ou suporte, tais deficiéncias sdo
claras e significativas, comprometendo substancialmente as relagdes interpessoais.” Dessa
forma, a rigidez comportamental mais acentuada torna-se um trago marcante nesse grupo e
pode ser um fator de comprometimento das relagdes sociais e de comunicagao.

Por fim, no ponto extremo do espectro, encontram-se os individuos cujo diagnostico
os enquadra no denominado autismo classico, tendo em vista que, geralmente, nesse nivel, o
autismo esta também associado a deficiéncia intelectual e a dificuldade de autonomia para
execu¢ao de tarefas diarias de autocuidado e de cognicdo. As pessoas com este diagnoéstico,
geralmente, apresentam grande dificuldade na interagdo social € ndo conseguem, muitas
vezes, desenvolver relacionamentos sociais satisfatorios.

E importante ainda mencionar que, pessoas com TEA podem apresentar, sobretudo
na infancia, comportamentos disruptivos que nao fazem parte do quadro diagnostico do
autismo, mas que se relacionam, segundo Gaiato e Teixeira (2018) com uma maior
inabilidade das criangas em compreender as regras sociais € na dificuldade de expressar seus
sentimentos ¢ emocoes. Dessas e de outras dificuldades, relacionadas com a comunicacao ¢
socializagdo decorrem, muitas vezes, comportamentos inadequados por nao saberem lidar
com essas situacdes, pois “Criangas com autismo podem ter dificuldade de entender o
ambiente e realizar leituras dos sinais sociais. Muitas vezes se desorganizam por nao
compreenderem o que acontecera” (Gaiato; Teixeira, 2018, p. 61). Diante desse quadro, o que
¢ aconselhdvel, segundo os autores mencionados, ¢ fazer uso de técnicas de prevengdo de
desorganizagdes tais como: apresentagdo de rotinas com figuras, antecipacdo de
acontecimentos, reducao de estimulacdo ambiental, uso de historias sociais, dentre outras
acdes que podem inibir comportamentos inadequados de criangas com o TEA.

No contexto escolar, ¢ importante frisar que, no tocante aos comportamentos
disruptivos, ¢ importante que se trabalhe um processo de “escuta sensivel” que conforme
Guerra (2021), pressupde um docente sensivel a escutar as demandas de seus estudantes a fim
de uma melhor identifica¢do das suas necessidades, construindo vinculos com esse aprendiz.

Desse modo, “Quando o educador se debruga no exercicio da escuta sensivel aos seus alunos,
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ele o tira da invisibilidade, ele simplesmente permite que esse aluno fique visivel em sua sala
de aula para que todos o percebam como pessoa ali, fixando-se em seu lugar de direito”
(Guerra, 2021, p. 27). Por conseguinte, esse processo orienta o conceito de inclusdo escolar
com foco nas singularidades de cada individuo que perpassa pelo didlogo constante entre

docente, discente e também com a familia e entendemos, a partir de Freire (1987) que

[...], o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidarizam o refletir ¢ o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. (Freire, 1987, p. 45).

Tal posicionamento dialdgico exige da escola novas praticas em que o estudante nao
seja um mero reprodutor de contetdos académicos, mas que seja, dentro de seu contexto
singular, respeitado e encorajado ao aprendizado, por meio de conexdes dialdgicas constantes,
construindo, assim, uma pratica educativa consciente € que considera ndo somente as
limitagdes desse aprendiz, mas as suas potencialidades e habilidades.

Tendo como base o exposto acima, percebe-se que, no enfoque clinico, as pessoas
com TEA, comumente, sdo classificadas em termos de déficits, visualizadas nessas pessoas.
Entretanto, em pesquisas recentes, tais como a de Urbanowicz et al. (2019), tem-se discutido
amplamente acerca dessa caracterizagao do transtorno se de fato se configura como um déficit
ou se seria um conjunto unico de habilidades que podem ser tratadas como pontos fortes nos
individuos autistas. Em ambas as visdes, concebemos que ¢ importante que se desenvolvam
acoes voltadas para minimizagdo das dificuldades, mas, ¢ de suma importancia também
pensar em trabalhos que potencializem as habilidades, com vistas ao desenvolvimento de
diversificados aprendizados.

A partir dessa dimensao, ¢ importante trazer novamente o papel da escola, tendo em
vista que, com relagdao ao TEA, todo o processo de escolariza¢ao evidencia duvidas e receios
por parte dos docentes, por desconhecerem o transtorno e os métodos para trabalhar com
estudantes autistas. E relevante entio que no ambito escolar se conhecam as habilidades
comprometidas nos individuos autistas, para que se possam fazer provisdes no sentido de que
sejam incluidos no contexto escolar e tenham seus direitos de aprendizagem assegurados, mas
também se busque, por meio de um processo constante de escuta reconhecer os pontos fortes
desse estudante, a fim de que se possa amplid-los, impulsionando assim o processo de
aprendizado desse individuo.

No tocante as questdes de leitura, estudos recentes apontam que criangas autistas, em

geral, desenvolvem bem a capacidade de transformar grafemas em fonemas, no entanto, no
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que diz respeito aos processos de compreensdo e interpretacdo, podem ndo ter o0 mesmo €xito.
Com base nesses conhecimentos, faz-se necessario avaliar as reais necessidades desses
discentes, a fim de se elaborar procedimentos de ensino de habilidades de leitura para essa

populacdo. Sobre esse topico, discorreremos na secao a seguir.

4.2 Aspectos da aprendizagem de leitura em pessoas com o0 TEA

Os individuos com TEA, caracterizados neurologicamente por possuirem alteragdes
sociais e de comunicagdo € por manterem interesses restritos, fixos, intensos e
comportamentos repetitivos (American Psychiatric Association, 2014), podem, de acordo com
diversas pesquisas, apresentar dificuldades em aprender habilidades de leitura, ou seja, elas
podem ter dificuldades de recuperar e integrar significados necessarios para a compreensao
leitora (Kluth; Chandlerolcott, 2008; Whalon; Delano; Hanline, 2013). Além disso, pessoas
autistas, no que diz respeito a capacidade de tragar relacdes entre o conteudo lido com
conhecimentos prévios, poderdo ndo organizar de maneira tao eficiente essa relagdo,
necessitando, assim de intervengdes que os fagam trilhar esse percurso cognitivo, bem como
de outros processos de leitura, tais como as inferéncias, tanto no plano textual quanto no
contextual.

Nos estudos contemporaneos sobre o autismo, ha trés teorias que explicam, segundo
Walter e Nunes (2016), as principais dificuldades e desafios das pessoas com TEA no
processo de compreensdo leitora e sdo elas: a Teoria da Mente, a Teoria da Coeréncia Central
e a Teoria da Disfuncdo Executiva. Os autores propdem que o ensino de leitura para
individuos autistas deve-se embasar nas questdes de carater cognitivo, sociomunicativo e
comportamental apresentados nessas teorias.

A Teoria da Mente (ToM) proposta, inicialmente, em 1985, por Baron-Cohen, Leslie
e Frith aponta para um dos prejuizos fundamentais da cogni¢do dessas criangas que ¢ a
dificuldade de atribuir crengas aos outros e, consequentemente, prever os comportamentos
alheios. De acordo com Whalon e Cox (2020), essa possivel incapacidade de compreender a
perspectiva do outro compromete a compreensdo em leitura, sobretudo no que tange a
inferéncia de informacgdes, por exemplo, sobre os estados mentais e as emogdes dos
personagens, as motivagdes do autor e outros elementos que dizem respeito as estruturas mais
implicitas em um texto.

Com relacdo as dificuldades relacionadas a Coeréncia Central, as pessoas com TEA

tendem a processar as informagdes com foco nos detalhes em detrimento da analise do todo e,
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com base nesse principio, o individuo autista “demonstraria prejuizos na compreensdo da
leitura por apresentar problemas em resumir, destacar os pontos mais relevantes de um texto,
assim como compreender as suas ideias centrais.” (Whalon; Cox, 2020, p.624). Dessa forma,
as atividades de leitura precisam por em relevo as questdes de cardter metacognitivos da
leitura no processo de compreensdo textual.

Com relagdo ao fundamento da Disfuncdo Executiva, Joseph e Tager-flusberg
(2004) afirmam que as funcdes executivas contribuem para o desenvolvimento da dimensdo
pragmatica da linguagem e, dessa forma, a ndo integragdo dessas fungdes prejudica
diretamente na manutencdo e atualizagdo de um ato comunicativo. Com base nesse
apontamento, a Teoria da Disfuncao Executiva sugere que esse trago visualizado no individuo
autista impacta no processo de compreensdo leitora, uma vez que interfere nas habilidades
metacognitivas como a capacidade de organizar informagdes, de planejar e de monitorar a
propria compreensao.

Os fundamentos acima precisam, de certo modo, vincular-se ao que ja se sabe sobre
o Transtorno do Espectro Autista que, como o proprio nome sugere, pode se manifestar de
forma bem variada de pessoa para pessoa, ou seja, os aspectos dessa condicdo neuroldgica
aparecem em graus distintos em cada individuo. Desse modo, € preciso ter em mente essa
variacao no jeito de ser de cada individuo autista quando se pretende ensinar habilidades mais
complexas envolvendo a leitura.

Nesse cenario, o papel docente ¢ de fundamental importancia para impulsionar a o
processo de aprendizagem de criangas neuroatipicas, fornecendo um significado concreto a
informagdo que chega até o aluno, com vistas a uma aprendizagem efetiva, tornando o
estimulo relevante e significativo o que auxilia positivamente no desenvolvimento desse
publico. Com relagdo ao ensino de leitura ¢ importante compreender também o papel da
escola como ambiente que agrega experiéncias sociais, culturais, cognitivas e linguisticas e

que, de acordo com Cunha (2015)

A escola ¢, sem duvida, um espaco essencial para o letramento. Essa ideia ganha
bastante relevincia no ensino do aprendente com autismo, independentemente do
nivel do comprometimento. Porém, € preciso salientar que a énfase dessa pratica nao
pode estar centrada somente no processo de aquisicdo de cddigos alfabéticos e
numéricos, mas também, acima de tudo, nas experiéncias e vivéncias socioculturais,
familiar e escolar. Trata-se da aprendizagem da leitura do mundo, como diz Freire.
(Cunha, 2015, p. 81).

Nesse enfoque, concebemos que a escola ¢ um local propicio para o desenvolvimento
de uma crianga autista, sendo, pois, necessaria uma estrutura escolar eficiente, com preparo

profissional de todos os envolvidos no processo educativo. Retomando, entdo, a questdo do
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papel docente, em um estudo desenvolvido por Millan e Postalli (2019), no qual
implementaram um programa de ensino de leitura, as pesquisadoras desenvolveram dois
passos iniciais de suma importancia no tocante ao trabalho inicial com criangas autistas que
foi a familiarizacdo entre participante e pesquisador e identificacdo dos itens de preferéncia.
Tais agdes se constituem como abordagens iniciais com criangas com TEA, a primeira delas
se vincula ao fato de que pessoas autistas tem certa tendéncia ao isolamento e esse obstaculo
necessita ser ultrapassado no trabalho pedagogico e a segunda diz respeito a um fator
motivacional, ou seja, quanto mais proximo da crianga for o tdpico trabalhado, maior
aceitacao a atividade alcangara.

E valido ainda destacar que o professor deve estar sempre atento as potencialidades
de seus alunos e aos seus interesses para que, dessa forma, ele seja capaz escolher com
seguranca as sugestoes de leitura para seus aprendizes. Outro ponto ¢ que o uso de alguns
métodos convencionais de ensino de leitura pode nao funcionar para esse publico,
necessitando, pois, de certos arranjos educacionais necessarios a promogao de tal ensino, tais
como o uso ¢ a adequacao de métodos alternativos e personalizados.

Por fim, com relacao aos procedimentos de ensino, Gomes e De Sousa (2021, p. 243)
apontam que ¢ importante que o ensino voltado para criancas autistas siga uma sequéncia
gradativa, tendo em vista que pessoas com esse diagnostico apresentam alguns aspectos
comportamentais que podem se configurar como barreiras para o aprendizado e que a
aprendizagem de novas habilidades, sobretudo as de leitura, pode ocorrer mais facilmente
quando os conteudos sdo ensinados em pequenos passos por meio de procedimentos
planejados e sistematicos.

O panorama até aqui tragado nos capitulos 2 e 3 buscou delinear o conhecimento
linguistico em torno do Dialogismo, das Estratégias, dos Procedimentos e das Capacidades de
Leitura e da Multimodalidade, visando a explanagdo de todo um conhecimento necessario as
praticas pedagogicas que pudessem ser utilizadas de forma mais efetiva com os aprendizes
autistas, cujo perfil e caracterizagdo foram descritos nesse capitulo. A partir de entdo, na
proxima secdo dessa Fundamentacdo Teorica, nos debrucaremos nas bases tedrico
metodologicas nas quais se assentaram nossa pesquisa, cujo objetivo central foi o
desenvolvimento de um estudo dialdgico voltado para a leitura de contos infantis cujo
enfoque se deu na aplicacdo de uma proposta didatica, com vistas a uma agdo interventiva,
voltada a compreensao leitora de criangas com Transtorno do Espectro Autista do 3° ao 5° ano

do Ensino Fundamental.
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4. 3 Caminhos possiveis para um trabalho de leitura com criancgas autistas

A linguagem compreendida, a partir de Bakhtin, como construcdo social que resulta
da interagdo humana, nascendo de um didlogo entre o “eu” e “outro”, concebe a leitura como
um ato dialdgico, no qual os discursos sdo atravessados por valores ideoldgicos e diferentes
pontos de vista sobre o mundo. Nessa perspectiva, o ato de ler se configura como um ato
comunicativo que implica por parte do leitor postura de engajamento com vistas a uma
compreensdo ativa e responsiva. Essa visdo bakhtiniana de linguagem e de mundo, pode
trazer ganhos expressivos nas relagcoes de ensino-aprendizado de leitura com criangas autistas.
Além disso, as nogdes de alteridade constituirdo toda a natureza do nosso trabalho, voltado
para as criangas autista, uma vez que numa postura dialdégica objetivamos nas relagdes do
nosso “‘eu” com esse “outros”, impulsionar e auxiliar no processo de compreensao textual por
meio de um processo interativo € vivo entre o leitor e o autor, por meio do texto, tendo o
professor como mediador dessa interacao dialogica.

Nesse processo dialdgico, alguns conceitos bakhtinianos tais como o de exotopia, de
responsividade e de réplica nos orientaram na conducdo das atividades, levando em conta
alguns aspectos de leitura do publico autista, relacionados com a Teoria da Mente, com a
Disfuncao Executiva ¢ com a Teoria da Coeréncia Central. Dessa forma, as atividades de
leitura que enfocavam na dimensdo exotdpica do discurso, enveredaram por caminhos que,
em certa medida, se relacionavam com a Teoria da Mente, uma vez que os estudantes foram
conduzidos a direcionar seu foco no “outro”, numa relagdo de empatia com esse, retornando a
si repleto das influéncias dessa conexao.

De igual modo, o trabalho didatico que incentivou a responsividade ativa dos
estudantes, se vinculou, de sobremaneira com aspectos das Disfungdes Executivas que podem
estar presentes nos estudantes autistas, assim, as atividades que exigiram a organizagdo das
informagdes os auxiliaram nesse processo metacognitivo de monitoracdo do proprio saber,
capacitando-os a uma postura responsiva ativa diante dos enunciados. Na mesma medida, a
postura de réplica, requerida nas atividades de leitura, pdde levar os estudantes a uma visao
mais centrada nos aspectos principais das narrativas que pode, de sobremaneira, se ligar a
Teoria da Coeréncia Central em que os estudantes necessitariam identificar a tematica central
a fim de tecer reflexdes de carater apreciativo e valorativo, diante dos enunciados lidos.

Além dos aspectos da Teoria Dialdgica, foi necessario compreender a sistematicidade

das etapas da leitura, tendo em vista que tal estruturagdo nos permitiu avaliar o estudante-
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leitor em formagdo quanto ao uso do codigo linguistico e conhecer seu desenvolvimento e
proficiéncia leitora. Nossa proposta, entdo, se consolidou nas etapas ligadas a compreensao e
a interpretacdo, que segundo Menegassi (2022), sdo as etapas que devem ser mais trabalhadas
na fase de escolaridade do Ensino Fundamental do 3° ao 5° ano, que s3o as séries em que
ocorre a transicdo da aquisicdo do cdodigo pelo processo de alfabetizagdo para os processos
mais elevados em que o enfoque se da inicialmente nas questdes de compreensdo leitora e
avanga, progressivamente, para analises de carater critico e reflexivo. E importante, dessa
forma, entender que o processo de compreensdo acontece no momento da interagdo leitor-
texto e que essa precisa ser mediada por estratégias que auxiliem o leitor a formular sua
propria compreensdo com base no que leu e possa progredir para o estabelecimento de
posicionamentos axiologicos em torno das tematicas suscitadas.

Reiteramos que o objetivo de consolidagdo desse processo de compreensdo e
interpretagdo com criancas autistas almejava o desenvolvimento de leitores criticos e
autobnomos e que, a partir dos processos oriundos das informagdes textuais, pudessem
interpretar os dados e posicionar-se como leitores atuantes e responsivos, desenvolvendo as
capacidades de criagdo de novos discursos a partir do texto lido, bem como ampliar seu
repertorio de mundo frente as novas informagdes e interpretagdes feitas.

A nossa vinculag¢ao ao termo Procedimento de leitura, embasado em Rojo (2004), se
deve ao fato de que, além das habilidades relacionadas as capacidades de compreensdo e
réplica que sao da ordem cognitiva, acreditamos que era necessario um trabalho de orientagao
pratica em torno do contato dessas criangas com o livro de conto infantil. Dessa maneira, além
das atividades de carater linguistico-discursivo em torno das capacidades de leitura,
incentivamos atitudes praticas de folheamento das paginas e de um movimento de analise dos
aspectos da capa, da contracapa, da folha de rosto que sdo da ordem da praxis, mas que
auxiliam na construcdo dos sentidos. Com as criangas autistas, foram privilegiados esses
procedimentos, tendo em vista que além dos movimentos realizados no contato com o livro,
eles exercitavam a andlise dos aspectos imagéticos da obra, antecipando situagdes e
estabelecendo previsibilidades em torno da leitura.

Além desse aspecto, o género discursivo conto foi privilegiado, porque oportuniza
uma integragdo que ¢ de suma importancia para o trabalho com criangas autistas, pois o plano
imagético no ensino da leitura se configura como um suporte na apreensdo dos significados
dos textos verbais, tendo em vista que criancas com TEA apresentam, muitas vezes, o

pensamento visual bem mais forte do que o pensamento em palavras e, provavelmente, essa
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jungdo serd bastante util para o aprendizado em leitura destes discentes. Dessa maneira,
enfatizamos que ¢ importante para o trabalho com os discentes autistas o uso de imagens,
tendo em vista que o uso de estimulos visuais e a maneira como se apresentam nas tarefas, sao
apontados por muitos pesquisadores como variaveis relevantes para a aprendizagem de
comportamentos novos por pessoas com autismo (Mesibov; Schopler; Hearsey, 1994; Peeters,
1998).

Sob esse ambito, Nunes e Walter (2016), com base no levantamento feito de
estratégias que facilitam a compreensdo de textos, apresentam que os mapas conceituais, 0s
mapas mentais € mapas de historia, sdo ferramentas metacognitivas que ajudam os estudantes
autistas no planejamento, no monitoramento € na regulacdo dos pensamentos. Nesse contexto,
o uso de estimulos visuais pode se configurar como um eficiente recurso de suporte aos
discentes autistas na compreensao do texto.

A partir de entdo, na se¢do a seguir, que encerra 0os aspectos tedricos desta tese,
teceremos todos os aspectos sistematicos e didaticos que envolvem o nosso quadro tedrico-

metodologico, elaborado para o trabalho com estudantes autistas.

4.4 Sistematizacao do Ensino de Leitura para criancas com o TEA

O delineamento didatico-metodolégico do trabalho de leitura que sera aqui apresentado,
nos permitiu compreender que € possivel o ensino de certas habilidades leitoras aos discentes
em que o professor, na figura de colaborador, pode proporcionar uma atividade significativa
através da leitura e desenvolver habilidades pertinentes a promocgao de um leitor competente.

Com base nos aspectos norteadores do trabalho com criangas autistas por nos elencados,
realizamos um trabalho que contemplou as nog¢des da Andlise Dialdgica do Discurso, a
sistematizacao, o uso ¢ o ensino de Procedimentos e Capacidades de leitura, embasados em
Rojo (2004) e as dimensdes da Multimodalidade que se assentavam nos estudos de Callow
(2008), por meio do Género discursivo conto infantil. O quadro a seguir explicita os
Procedimentos de Leitura que elaboramos e sua relagdo com as teorias que explicam as

dificuldades de compreensao leitora em criangas com TEA.
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Quadro 1 — Relagado dos Procedimentos de Leitura com as teorias do TEA

PROCEDIMENTOS DE LEITURA TEORIAS DO TEA

1. Procedimento de CONEXAO pela dimensio afetiva e | Teoria da Disfuncio Executiva
composicional

2. Procedimento de ANTECIPACAO pela dimensio | Teoria da Mente
afetiva e composicional

3. Procedimento de QUESTIONAMENTO pela | Teoria da Disfungdo Executiva
dimensao critica

4. Procedimento de INFERENCIA pela dimensio critica | Teoria da Disfuncdo Executiva

Teoria da Mente

5. Procedimento de SINTESE pela dimensio critica e | Teoria da Coeréncia Central
composicional

Fonte: Elaborado pela autora

No que diz respeito ao procedimento de CONEXAO pela dimensio afetiva e
composicional, acreditamos ser bastante produtivo para um momento pré-leitura, pois
oportunizou ao leitor aprendiz o estabelecimento de relagdes importantes para o momento da
leitura que envolviam seus conhecimentos ja construidos. Dessa maneira, ao lermos o titulo, o
subtitulo e o nome do autor na capa ou até mesmo o nome da personagem principal, por
exemplo, ja podiamos levar o estudante a se conectar com a obra, por meio da associagdo com
suas experiéncias de vida. Nesse momento, abriu-se espago para as primeiras reflexdes em
torno do texto, pois ao associar tanto suas vivéncias pessoais quanto as vivéncias leitoras a
obra, o leitor era instigado a adentrar com mais curiosidade no texto e, por conseguinte, com
maior disposicdo, aten¢do e concentragdo, tendo em vista que ele buscaria confirmacdes de
suas relagdes previamente estabelecidas.

Acreditamos que as conexdes poderiam ser feitas ao longo de todos os momentos da
leitura, mas focamos em trabalha-la no momento de pré-leitura, visando auxiliar o estudante
com TEA nas dificuldades relacionadas a teoria da Disfun¢do Executiva, tendo em vista que
essa busca por respostas as suas conexodes pessoais poderia levar o leitor autista a monitorar o

que ja se sabia, organizar o seu pensamento e relaciona-lo com o novo que se apresentava.
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Com relagdo a estratégia de ANTECIPACAO pela dimensdo afetiva e composicional,
concebemos que ela poderia levar o estudante ao exercicio da imaginag¢do e da curiosidade.
Consideramos que uma acdo didatica pautada nessa estratégia conduziria o estudante, por
exemplo, a um passeio pelas imagens que compdem a obra, a fim de que o estudante
percebesse elementos importantes da narrativa como o tempo, o espago, as personagens
principais e fizesse um levantamento inicial de hipdteses em torno do que foi lido, sobretudo,
do que poderia acontecer na trama.

Nesse contexto da estratégia de antecipacdo, almejamos um trabalho focado nas
questdes relacionadas a Teoria da Mente (ToM), comumente encontradas em criangas com o
espectro autista. Ao ensinarmos a observar as ilustragcdes e estabelecer antecipagdes em torno
dos elementos da narrativa, pretendemos que o estudante percebesse, por exemplo, as
expressoes, a postura dos personagens € o espaco em que eles habitam, a fim de que pudesse
projetar em suas mentes a situagdo ali vivida e também conseguisse criar hipoteses acerca de
estados, sentimentos e emogoes, representados nas ilustragoes.

No que tange a estratégia de QUESTIONAMENTO pela dimensao critica, sabe-se
que ela transita em todos os momentos da leitura, no entanto, ao situd-la no momento durante
a leitura, intencionamos que seu trabalho se desse em torno dos caminhos da narrativa que
conduzem a apropriacdo gradual dos sentidos do texto. Dessa maneira, o docente, na sua
condicdo de mediador, poderia, inicialmente, por meio de pausas intencionais na leitura
questionar o leitor acerca dos personagens e dos conflitos iniciais estabelecidos entre eles,
levando-os a identificacao dos protagonistas, antagonistas e personagens secundarios. Além
disso, os momentos de tensdo, de reviravoltas nas narrativas e de insercao de personagens no
decorrer da historia, podiam ser explorados por perguntas do tipo preditoras em que o leitor
era levado a pensar nas consequentes acoes decorrentes desses fatos.

A agdo docente em torno da estratégia de questionamento permitiu a progressiva
autonomia do estudante ao indagar-se sobre os caminhos da narrativa por si s0, percebendo, a
partir do modelo proposto pelo professor, que existiam situagdes e condi¢des dentro da
narrativa que exigiriam maior aten¢do e que ndao poderiam passar despercebidas para o leitor,
pois comprometiam a compreensdo do texto. Desse modo, o ensino da estratégia de
questionamento pode contribuir de forma significativa no controle das informacdes, trazendo
grande ganhos para as criangas autistas que tem dificuldades em organizar e monitorar os

conhecimentos, ou seja, que t€m aspectos relacionados a teoria da Disfuncao Executiva.
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Outra estratégia que permeou a agdo leitora como um todo foi a INFERENCIA pela
dimensao critica e, durante 0 momento da leitura, ela auxiliou no estabelecimento de relagdes
entre o conhecimento novo que se abria durante a leitura e os conhecimentos prévios do leitor,
bem como também com o contexto verbal e extra verbal. Nesse momento, almejamos
empreender um trabalho de inferenciagdo em torno do sentido de palavras e de tradugdo das
emocodes, dos sentimentos e dos estados das personagens em um dado momento da histoéria.

No tocante a estratégia de inferéncia de palavras ou expressoes, pretendemos ensinar
ao leitor que as palavras por ele desconhecidas ndo deviam impactar na continuidade da
leitura, tendo em vista que ele poderia recorrer a outros vocabulos que funcionavam como
pistas para o entendimento dessas. Além disso, pdde ser incentivada a observagdo das imagens
que servem, muitas vezes, como referentes para o preenchimento de lacunas que se abrem
frente a um vocdbulo desconhecido. Trata-se assim de um processo de organizacdo e
monitoramento das informagdes que sdo dispostas no texto e que precisam ser conhecidas
pelo leitor com vistas a construcao dos sentidos do texto e que, nas criancas autistas, favorece
o bom funcionamento e administragdo das a¢des referentes aos problemas relacionados as
Disfun¢des Executivas.

Com relagdo a inferenciacao voltada para os personagens, acreditamos ser de grande
relevancia para as dificuldades relacionadas a Teoria da Mente em que os leitores autistas
eram levados a refletir acerca dos estados emocionais dos personagens e¢ pudessem inferir
com seguranca com base na analise das situacdes e na observacao de imagens. Além disso,
pode-se empreender alguns questionamentos que os envolviam na situacdo comunicativa da
narrativa apresentada em que os leitores puderam colocar-se no lugar dos personagens e
inferir comportamentos ¢ atitudes possiveis na realidade mostrada. Acreditamos que, ao
incentivarmos esses comportamentos de inferenciagdo, os estudantes conseguiriam,
progressivamente, aprendé-los e utilizd-los como recurso proprio de auxilio na compreensao
textual

Acerca da estratégia de SINTESE pela dimensio critica e composicional, essa se
vinculou ao procedimento de levantamento das informagdes mais relevantes com vistas a
concepcao da ideia central da narrativa. Ao elencarmos essa atividade para o momento
posterior da leitura, pensamos que ¢ possivel duas atitudes docentes de conducdo desse
procedimento: a releitura e a reconstrucdo da narrativa. Durante a solicitagdo de releitura,
pode-se incentivar a atencdo em pontos centrais do texto e sua marcacao ou sinalizagdo,

ensinando-lhes que a abertura de um paragrafo ou pagina, bem como seu fechamento podiam
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trazer a informagdo mais pertinente e relevante para dado ponto da histéria, incentivando
assim atividades que auxiliem nas questdes da Teoria da Coeréncia Central.

Ainda no procedimento de sumarizagdo, pode-se pensar em outra atitude docente
voltada para reconstru¢do do texto, através da sistematiza¢do das ideias em quadros com
imagens para serem organizados pelo estudante ou a hierarquizagdo das agdes por meio de
frases-chave da leitura ou da propria descricdo verbal dessas. De forma simples, pudemos
ainda incentivar a reconstrucao da leitura de forma oral pelo leitor com apoio nas imagens
proprias do livro. A partir do ensino dessas acoes de releitura e reconstru¢do com foco na
sumarizagao do texto, o estudante poderia por si s6 delinear seu proprio mapeamento da
historia e chegar a constru¢ao da ideia central da narrativa.

Por fim, acreditamos que, por meio de um ensino dialogico de leitura, € possivel um
trabalho com as criangas autistas tendo como principio de que a leitura ndo pode ser algo
forgado, pois, para que esse ato se torne um habito, ndo deve ser imposto pelo professor.
Assim, a aula de leitura deve ser um momento que promova uma leitura de textos auténticos
com objetivos e com fungdes definidas e que seja interativo, podendo despertar o interesse do
educando e posteriormente leva-lo ao gosto pela leitura.

Diante do que expusemos, reafirmamos que esse estudo em torno dos Procedimentos
de leitura se configura como uma tentativa de mudar o olhar docente para a necessidade de
desenvolvimento das habilidades leitoras com compreensao de criangas com o transtorno do
espectro autista, através de uma pratica pedagogica integrativa, orientada, sistematica e
humanizada.

Antes de adentrarmos nas questdes normativas e nas agoes didaticas que envolvem
cada procedimento de leitura por nés delineado, indicamos que € necessario, por parte do
docente, a motivagao inicial para a leitura e, nesse momento, o conto nos oferece um ponto
favoravel que ¢ a questdo da sua brevidade. Sabe-se, através das experiéncias docentes, que
muitos discentes sdo incapazes de entender textos longos e, a partir deles, localizar
informagdes especificas ou sintetizar a ideia principal, por isso o género aqui em questdo €
util para favorecer o interesse inicial dos estudantes.

Além disso, € preciso também expor os objetivos da leitura para os aprendizes, por
isso ¢ importante que o docente reconheca o estilo do autor, as estratégias narrativas
empregadas e os recursos linguisticos disponiveis para que ele possa atualizar com os
estudantes os conhecimentos prévios mais importantes e pertinentes para a situagdo textual

apontada. Entendemos assim, que a motivacdo inicial para a leitura abre caminhos para um
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produtivo trabalho de leitura e, no caso das criangas autistas, essa motivagdo pode requerer,
muitas vezes, o uso de recursos diferentes para cada situacdo de leitura a ser vivenciada.

Em consonancia com essas ideias, a BNCC (Brasil, 2018) expde uma série de
habilidades leitoras que devem ser desenvolvidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental
com vistas a consolidagdo do conhecimento discente em torno da compreensdo global dos
textos e dos processos de construcdo dos sentidos textuais. Dessa maneira, o trabalho aqui
pretendido em torno dos Procedimentos de Leitura por nds elencados contemplou muitas
dessas habilidades que, para os estudantes com TEA, ¢ de grande relevancia que se
consolidem nessa etapa escolar. Tais habilidades se constituem como conhecimentos basilares
que, se bem consolidados, garantirdo a esses leitores dar prosseguimento as etapas leitoras
posteriores que exigirao conhecimentos e habilidades mais complexos.

Assim em nosso delineamento didatico com criancas com TEA buscamos

desenvolver as seguintes habilidades:

Quadro 2 — Relacao dos Procedimentos de leitura e Habilidades da BNCC

PROCEDIMENTOS DE LEITURA HABILIDADES DA BNCC

1. Procedimento de CONEXAO pela dimensio afetiva e | (EF15LP02) Estabelecer expectativas em
composicional relagdo ao texto que vai ler (pressuposi¢des
antecipadoras dos sentidos, da forma e da
fungdo social do texto), apoiando-se em seus
conhecimentos prévios sobre as condi¢des de
producdo e recepgdo desse texto, o género, o
suporte € O universo tematico, bem como
sobre saliéncias textuais, recursos graficos,
imagens, dados da propria obra (indice,
prefacio etc.) [...]

2. Procedimento de ANTECIPACAO pela dimensio | (EF15LP02) Estabelecer expectativas em
afetiva e composicional relacdo ao texto que vai ler (pressuposicdes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da
fungdo social do texto) [...] confirmando
antecipagdes e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura de textos, checando a
adequacao das hipoteses realizadas.

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustragdes
e outros recursos graficos.

3. Procedimento de QUESTIONAMENTO pela | (EFI5LP10) Escutar, com atengdo, falas de
dimensio critica professores e colegas, formulando perguntas
pertinentes ao tema e  solicitando
esclarecimentos sempre que necessario.
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(EF15LP03) Localizar informagdes explicitas
em textos de diferentes géneros textuais.

(EF15LP04) Compreender, na leitura de textos
multissemidticos, o efeito de sentido
produzido pelo uso de recursos expressivos
grafico-visuais.

4. Procedimento de INFERENCIA pela dimensdo critica | (EF35LP05) Inferir o sentido de palavras ou
expressoes desconhecidas em textos, com base
no contexto da frase ou do texto.

(EF35LP04) Inferir informagdes implicitas
nos textos lidos.

5. Procedimento de SINTESE pela dimensiio critica e | (EF35LP03) Identificar a ideia central do
composicional texto, demonstrando compreensdo global.

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustragdes
e outros recursos graficos.

Fonte: Elaborado pela autora

A partir desse delineamento em torno do documento nacional de normatizacao da
educagdo brasileira, ¢ importante que se reflita acerca das agdes docentes de planejamento das
atividades de leitura, em que se faz necessario, conforme aponta Menegassi (2022, p. 101)
“que o professor fagca alguns levantamentos de informagdes preliminares, para que as
estratégias de leitura sejam adequadamente produzidas.” Dessa maneira, baseados no
esquema proposto pelo autor, (Menegassi, 2022, p. 101-104) delineamos os passos docentes
que consideramos adequados para precederem o momento da aula de leitura com criangas
autistas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

1° passo: Identificar as tematicas que sdo de interesse das criangas, por meio de
entrevista com familiares e professores e também da escuta deles proprios como forma de
estabelecimento de motivagao e interesse para a leitura;

2° passo: Conhecer as condi¢gdes de producdo da obra a ser lida;

3° passo: Levantar os elementos da narrativa: enredo, narrador, personagens, espago
€ tempo;

4° passo: Fazer o levantamento das principais partes organizacionais da narrativa:
situac¢do inicial, conflito, resolucdo, situacao final.

5° passo: Conhecer o tema geral por meio da sele¢do de palavras e ideias-chave,

bem como das imagens que veiculam informacdes relevantes para o curso da narrativa;
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6° passo: Delimitar as atividades em torno de cada momento da leitura com foco em
estratégias especificas de cada momento.

Por conseguinte, passado esse momento de planejamento e sistematizagdo do
trabalho do professor, ¢ importante que sejam definidas as a¢des docentes em torno do ensino
dos Procedimentos de Leitura. Tais a¢des se constituiram como um guia tanto para o trabalho
do professor quanto para os discentes que, a partir desses passos, poderiam se tornar
gerenciadores do seu proprio processo de construcdo da compreensdo do texto. Dessa forma,
o plano de acdes definido a seguir se pauta na modelagem de procedimentos com vistas a
progressiva autonomia discente na leitura.

A partir dessa postura docente, pode-se entdo iniciar o trabalho em torno dos
Procedimentos de Leitura a partir de uma acao didatica principal que sera exposta no quadro e

definida a seguir.

Quadro 3 — Estratégias de leitura e agdes didaticas possiveis

PROCEDIMENTOS DE LEITURA ACAO DIDATICA

1. Procedimento de CONEXAO pela dimensio afetiva e | Ativacio dos conhecimentos prévios do leitor e
composicional incentivo das relagdes dialdgicas leitor-obra

2. Procedimento de ANTECIPACAO pela dimensio | Percurso pela obra e levantamento de hipoteses
afetiva e composicional de leitura

3. Procedimento de QUESTIONAMENTO pela | Leitura dialdgica com troca de turnos e pratica
dimensao critica de entonagdo valorativa

4. Procedimento de INFERENCIA pela dimensio critica | Observagio de relagdes inferenciais por meio
da releitura critica

5. Procedimento de SINTESE pela dimensdo critica e | Reconstrucdo das agdes da narrativa e avaliacdo
composicional responsiva

Fonte: Elaborado pela autora

As agoes aqui definidas orientaram o trabalho em torno dos Procedimentos de leitura
e cada uma foi motivada em um momento especifico, podendo em algum momento se
entrecruzarem na agao didatica, tendo em vista o carater ndo rigido desse processo. Assim,
empreendemos a acdo didatica, conforme as descri¢cdes que se seguem e filiadas a algumas

importantes nogdes da Andlise Dialogica do Discurso:
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a) Procedimento de Conexao pela dimensao afetiva e composicional

ACAO DIDATICA: Ativagio dos conhecimentos prévios do leitor e incentivo das
relagdes dialdgicas leitor-obra
a. Incentivar a apreciagdo e analise dos elementos verbo-visuais que compdem a capa, a
contracapa e a folha de rosto, a saber: cores, formato da letra do titulo, localizacdo central da
imagem da capa, relagdo de continuidade de sentidos da imagem da capa e contracapa, dentre
outros elementos composicionais importantes que integram informacdes antecipadoras de
sentido da leitura.
b. Relacionar os aspectos composicionais da capa e contracapa com a vida do estudante, com
outras obras por ele lida e ainda com aspectos da vivéncia humana mais globais, promovendo
0 engajamento inicial com o livro.
c. Apresentar o género conto e sua estrutura composicional, estilistica e tematica, bem como o
contexto de producao da obra, enfocando na biografia do autor e do ilustrador, estabelecendo
elos com a narrativa.

NOCOES DA ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO:

e Dialogismo
e Exotopia
e Enunciado concreto

b) Procedimento de Antecipacao pela dimensao afetiva e composicional

ACAO DIDATICA: Percurso pela obra e levantamento de hipéteses de leitura
a. Promover um pequeno trajeto pela obra, através do folheamento das paginas, visualizando
as imagens e os textos verbais em destaque com foco na geracdo de hipdteses acerca da
delimitagdo do tempo, do espago e dos personagens, tecendo as primeiras suposi¢des acerca
desses elementos narrativos.
b. Incentivar a busca por pistas textuais e visuais que antecipem o assunto tratado na obra,
bem como as palavras-chave que exprimem os sentidos a serem propostos pela leitura ou que
norteardo a acao narrativa.
c. Impulsionar a apreciacdo valorativa de imagens e sua pertinéncia para a narrativa e para o
leitor.

d. Apos a leitura, verificar a validag@o das antecipacdes feitas.
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NOCOES DA ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO:

e Dialogismo
e Responsividade
e Valoragao

¢) Procedimento de Questionamento pela dimensao critica

ACAO DIDATICA: Leitura dialégica com troca de turnos e pratica de entonagio
valorativa
a. Realizar leitura oral em voz alta com troca de turnos que inclui, sobretudo, o treino da
entonacao oral por parte dos estudantes, mediado pelo professor que oferece o modelo dessa
acdo para o estudante realiza-la em voz alta, além da observagao atenta das ilustracdes durante
o ato de ler.
b. Treinar oralmente ou por escrito perguntas de resposta textual, elaboradas pelo professor,
incentivando o estudante a respondé-las e a também elaborar indagagdes acerca do conteudo
lido, enfocando, principalmente, os elementos da narrativa e suas partes organizacionais.
¢. Incentivar a observacao das ilustracdes com foco nos gestos, atitudes, expressdes faciais e
corporais dos personagens e também a andlise do acento valorativo escrito em frases e
expressoes verbais na narrativa, a fim de que se possa compreender o valor entonacional
expresso por elas para a construgdo dos sentidos do texto.

NOCOES DA ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO:

e Dialogismo
e Responsividade
e Entonacao valorativa

d) Procedimento de Inferéncia pela dimensio critica

ACAO DIDATICA: Observacio de relacdes inferenciais por meio da releitura critica
a. Fazer um levantamento de palavras ou expressdes que podem gerar entraves na leitura e
mostrar aspectos contextuais e imagéticos que podem levar o estudante a inferir o significado
dessas.
b. Levar o estudante a enumerar as caracteristicas das personagens, impulsionando-as a
inferenciar atributos e estados emocionais em func¢do de suas agdes, falas e representacdes

visuais na narrativa.
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c. Treinar oralmente ou por escrito perguntas de resposta inferencial, elaboradas pelo docente,
incentivando o estudante a respondé-las e a também elaborar indagagdes de carater inferencial
com base no conflito e desdobramentos da histdria, impulsionando-os a refletir acerca das
motivagdes e das tomadas de decisdo dos personagens na narrativa lida e na visualizagdo das
ilustragdes que representam essas posturas.

NOCOES DA ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO:

e Dialogismo
e Responsividade
e Axiologia

e) Procedimento de Sintese pela dimenséio critica e composicional

ACAO DIDATICA: Reconstruciio das acdes da narrativa e avaliaciio responsiva
a. Incentivar o processo de recapitulagdo das informacdes lidas, relacionando o texto verbal
com a ilustra¢do que o acompanha, a fim de constatar os acontecimentos centrais do conto por
meio da criagdo de listas de palavras-chave da narrativa ou da visualizacdo de quadros com
imagens de hierarquizacao das agdes narrativas.
b. Propor o reconto do desfecho da narrativa, por meio de ilustracdo, da expressao oral ou da
escrita, que enfoque a exposicao das ideias que se passam na mente do leitor e evidenciam
tanto a complementaridade de informagdes como a auséncia dessas.
c. Perguntas de resposta interpretativa em que, a partir da tematica suscitada na leitura,
estabelece-se uma relagdo do conto com o conhecimento de mundo do aluno, a fim de
produzir resposta pessoal, marcando posicionamentos ¢ avaliando valores e atitudes colocados
pelo texto.
NOCOES DA ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO:

e Dialogismo

e Avaliacdo responsiva

e Réplica

Em suma, a proposta didatico-metodoldgica aqui esbogada representa uma

possibilidade de atuacdo docente, numa vertente dialdgica de leitura, com estudantes autistas
com foco na compreensdo leitora. Pretendeu-se, dessa forma, oportunizar momentos de uso
dos procedimentos de leitura, estimulando-os a fazerem nao s6 o uso, mas também a reflexao
em torno desses a fim de que se tornem processos sistematicos cognitivos como também

metacognitivos conforme serd exposto nos préximos capitulos.
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5 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentaremos as bases tedrico-metodologicas nas quais se assentaram
nossa pesquisa, cujo objetivo central foi o desenvolvimento de um estudo dialégico voltado
para a leitura de contos infantis cujo enfoque se deu na aplicacdo de uma proposta didatica,
pautada no elo entre os Procedimentos de Leitura e nos conceitos da Multimodalidade com
vistas a uma acao interventiva voltada a compreensdo leitora de criangas com Transtorno do
Espectro Autista do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, distribuiremos nas subsecdes a seguir os elementos de cunho
metodologico, adotados na execugdo dessa pesquisa. Assim faremos o delineamento geral em
subsecdes que apresentardo: o tipo de pesquisa; os objetivos, as perguntas, as hipoteses e os
pressupostos que nortearam nosso estudo; os aspectos €ticos que embasam nosso estudo; o
contexto local da pesquisa; o perfil de seus participantes e os critérios utilizados para selegdo;
a composi¢ao do corpus desse estudo e por fim, os procedimentos e os instrumentos de coleta,

de andlise e de interpretacao dos dados.

5.1 Natureza da Pesquisa

A presente pesquisa se vinculou ao campo da Linguistica Aplicada (LA) na medida em
que, tomando os elementos caracterizadores apontados por Moita Lopes (1996), nosso estudo
pretendeu uma abordagem que enfocou no trabalho com “a linguagem do ponto de vista
processual” e se constituiu a partir de uma “natureza interdisciplinar ¢ mediadora” com base
em uma “formulagado tedrica” (Moita Lopes, 1996, p. 19). Dessa maneira, inseridos no campo
da LA nos utilizamos de teorias focadas no uso da linguagem nas interagdes discursivas, bem
como na busca de resolu¢des de problemas vinculados a esse uso por sujeitos especificos,
subsidiando nossa agdo em areas convergentes e elaborando modelos tedricos que auxiliaram
Nesse processo.

Nossa tese centra-se, desse modo, no que Moita Lopes (2009, p. 20) denomina de
“modo contemporaneo de fazer LA”, considerando que se molda pelo “viés indisciplinar”
que, segundo o autor, “requer um nivel alto de teorizagdo inter/transdisciplinar (o que envolve
ler em varios campos do conhecimento, participar de eventos em outras areas etc.), embora
ndo seja absolutamente uma unanimidade”. Nesse ambito, nos valemos em nosso trabalho de

estudos tedricos tanto da area da Psicologia quanto da Educacdo, levando em conta que para
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empreender um trabalho didatico com criangas autistas no Ensino Fundamental, essas areas
nos dariam grande suporte e incorremos, dessa maneira, em uma abordagem que ultrapassa as
fronteiras disciplinares e busca a integracdo de diferentes saberes, promovendo uma
compreensdo mais aprofundada do tema em suas diferentes vertentes.

Em vista disso, no viés indisciplinar da LA, é papel do pesquisador promover didlogos
transversais entre as teorias de modo que possa investigar ¢ compreender a linguagem de
diversificados grupos sociais na contemporaneidade. De acordo com Moita Lopes (2009,
p.22) essa postura requer do pesquisador o entendimento de que “Atravessar fronteiras no
campo do conhecimento, assim como na vida, ¢ expor-se a riscos. Mas um desafio que se
deve encarar com humildade e com a alegria de quem quer entender o outro em sua
perspectiva”. Sob esse aspecto, a LA se abre para pesquisas que outrora eram tidas como
marginais e aponta para a construcdo de uma identidade que ultrapassa os muros do
ensino/aprendizagem de linguas tradicional, apoiando-se na interface de diferentes campos do
conhecimento.

Assim, sem renunciar as suas abordagens e métodos préprios de andlise, Moita Lopes
(2006) explica que a LA traz em seu escopo de estudo a problematizacdo da vida social e
busca a compreensao das praticas sociais nas quais a linguagem tem centralidade, por meio de
um sujeito heterogéneo e construido historicamente. Rojo (2007, p. 1762) corrobora com essa
ideia e afirma que “trata-se, entdo, de se estudar a lingua real, o uso situado da linguagem, os
enunciados e discursos, as praticas de linguagem em contextos especificos”. Em suma, a
nossa pesquisa se configura como uma investigacao “fundamentalmente centrada no contexto
aplicado” e que considera “a compreensdao das mudancas relacionadas a vida sociocultural,
politica e historica que elas experienciam’ (Moita Lopes, 2006, p. 21), tendo em vista que ao
tratar de um contexto de ensino de leitura voltado para as especificidades do publico autista
estamos desconstruindo o perfil de um sujeito homogéneo, considerando a heterogeneidade da
sociedade contemporanea.

Com relagdo a classificagdo metodoldgica em que se inseriu a nossa investigagdo, nos
utilizamos dos critérios estabelecidos por Gil (2017, p.31) que classifica as pesquisas
“segundo a area de conhecimento, a finalidade, o nivel de explicacdo e os métodos adotados.”
Assim, nosso trabalho se circunscreveu na grande area de conhecimento de Linguistica,
Letras e Arte, definida pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPq) e, no que diz respeito a sua finalidade, foi concebida como uma pesquisa aplicada

que, segundo Gil (2017, p. 32), sdo tipos de pesquisas “voltadas a aquisicdo de conhecimentos
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com vistas a aplicagdo numa situagdo especifica.” Dessa forma, pelas palavras do autor,
entendemos que as pesquisas de carater pratico podem conduzir a descoberta de principios
cientificos como também podem se originar desses.

No tocante aos propositos gerais da pesquisa, dizemos que nossa investigagdo se
caracterizou como exploratdria e descritiva. A primeira definicdo diz respeito a tentativa de
familiarizar-se com o problema, a fim de construir hipdteses e torna-lo mais explicito ¢ a
segunda classificagdo tem relagdo com a andlise de grupos € com o estabelecimento de
relagdes de variaveis (Gil, 2017, p. 32).

Por ultimo, com relacdo aos métodos empregados, o autor enfatiza que existem diversos
sistemas que classificam as pesquisas “segundo a natureza dos dados (pesquisa quantitativa e
qualitativa), o ambiente em que estes sdo coletados (pesquisa de campo ou de laboratério), o
grau de controle das varidveis (experimental e nao experimental) etc.” Entretanto, para o
autor, devido a diversidade de métodos, ambientes e técnicas existentes, torna-se dificil uma
classificacdo que abrigue todos esses elementos. Assim, o autor opta por classificar as
pesquisas segundo o seu “delincamento” metodologico e explica que se trata de um
“planejamento da pesquisa em sua dimensdo mais ampla, que envolve os fundamentos
metodologicos, a definicdo dos objetivos, o ambiente da pesquisa ¢ a determinagdo das
técnicas de coleta e analise de dados” (Gil, 2017, p. 33).

Nesse ambito, o delineamento da nossa pesquisa se configurou como bibliografico,
visto que se embasou em materiais cientificos publicados tanto da 4rea da Linguistica quanto
da Psicologia e da Educacéo. E valido, ainda, ressaltar que o desenho de nosso estudo foi do
tipo “levantamento”, pois pretendeu coletar dados iniciais, por meio de entrevistas e testes
como forma de estabelecimento de um diagndstico, de carater qualitativo, norteador da agdo
didatica.

Todavia, nosso delineamento metodologico se centrou, de maneira mais visivel, no
ambito da “pesquisa-acdo”, posto que enfocou na detec¢do de um problema e na tentativa de
resolucdo de uma questdo, em nosso caso uma questdo didatica, de maneira mais especifica,
com foco no alcance de algum resultado pratico. (Gil, 2017, p. 39). Nossa agdo, por
conseguinte, objetivou “aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o
“nivel de consciéncia” das pessoas e grupos considerados.” (Thiollent, 2022, p. 30), ou seja,
pautou-se numa postura ativa e reflexiva tanto por parte da pesquisadora quanto por parte do
seu publico-alvo, tendo em vista que foram trabalhadas agdes didaticas de carater interventivo

e formativo.
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A respeito da pesquisa-agdo, Gil (2017) reforca que esta faz parte do grupo das
pesquisas do tipo qualitativa, cujos resultados sdo apresentados por meio de descrigdes
verbais. Assim, nossa investigacdo, no que diz respeito a exposi¢ao dos resultados, se
configurou como uma pesquisa qualitativa em que foi dado um “enfoque interpretativista”
pelo qual “o0 mundo e a sociedade devem ser entendidos segundo a perspectiva daqueles que o
vivenciam” (Gil, 2017, p. 40), ou seja, os estudos de perspectiva qualitativa como o nosso se
assentam nas experiéncias humanas e nas suas complexas redes de interagoes.

Dentre as etapas que compdem a pesquisa-a¢do, descritas tanto por Thiolent (2011)
quanto por Gil (2017), ¢ importante destacarmos, aqui, a primeira delas que diz respeito a
“fase exploratdria” em que se faz necessario, dentre outros aspectos, a defini¢do do campo de
investigacao. Posto isto, enfatizamos, que nosso trabalho foi desenvolvido no ambito
educacional em uma institui¢do de ensino no municipio de Fortaleza, tendo em vista que
nossa proposta segue o viés educativo e interventivo no que diz respeito ao ambito da
compreensao leitora. As informacdes acerca desse aspecto local e dos representantes sociais
que compdem nosso campo de investigagao nessa fase exploratéria serdo melhor descritas nas
secOes subsequentes.

As demais etapas, definidas por Gil (2017, p. 105), que constituem a pesquisa-a¢ao a
saber: formulagdo do problema; construcao de hipoteses; realizagao do seminario; selegao da
amostra; coleta de dados; analise e interpretagao dos dados; elaboracao do plano de acdo e
divulgacdo dos resultados, serdo contempladas nas proximas secgdes, delineando suas

principais concepgoes ¢ adaptando-as ao perfil do nosso estudo.

5.2 Objetivos, pressupostos, hipoteses e perguntas norteadoras

Nessa subsecdo, apresentaremos alguns aspectos que se relacionam as fases de
“formulacdo do problema” e de “construc¢do de hipoteses” que compdem a pesquisa-agao (Gil,
2017, p. 105) e se prestam a retomar, sintetizar e correlacionar os pressupostos, as hipdteses,
as perguntas e os objetivos do nosso estudo, apresentados na introdu¢ao de nosso projeto.

Com vistas a tornar mais clara e objetiva essas nogdes, organizamos duas tabelas em
que a primeira se construiu em um plano mais geral e a segunda de modo mais especifico no

tocante aos aspectos basilares de nossa acdo didatica.
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Tabela 01 — Sintese da correlacdo entre objetivo geral, pergunta norteadora da pesquisa e

hipotese central

entre 0s conceitos de
Procedimentos de Leitura e de
Multimodalidade, por meio da
leitura de contos infantis, como
acdo interventiva voltada a
compreensdo leitora em criangas
com Transtorno do Espectro
Autista do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

Objetivo Geral Questao Geral de Hipoétese Central
Pesquisa
Desenvolver um estudo Os conhecimentos As criangas autistas podem
dialégico com enfoque em uma | linguisticos, sobretudo os da | apresentar algumas dificuldades na
proposta didatica, pautada no elo | Linguistica  Aplicada, podem | compreensdo leitora, relacionadas

colaborar para a ampliagdo do
potencial de interpretacdo e
compreensdo leitoras dos discentes
com TEA?

a Teoria da Mente, a Disfuncdo
Executiva e a Teoria da Coeréncia
Central que podem ser
minimizadas mediante intervengao
didatica, pautada no wuso dos
Procedimentos de Leitura e nos
conceitos da  Multimodalidade
pelo viés dialogico da leitura.

Fonte: Elaborado pela autora

Tabela 02 — Sintese da correlagdo entre objetivos, perguntas especificas da pesquisa e

hipoteses

Objetivos Especificos

Questdes de pesquisa

Hipoéteses Secundarias

I - Verificar os saberes que as

A) Que saberes em torno das

1. As criangas com TEA possuem

dificuldades dos alunos autistas
para a compreensdo leitora de
contos infantis;

criancas com TEA apresentam | questdes leitoras e da | saberes linguisticos e
sobre a leitura e  suas | multimodalidade as criancas com | determinadas  habilidades no
potencialidades em torno da | TEA possuem? campo visual que podem favorecer
multimodalidade; a compreensao leitora;

I - Identificar as principais | B) Quais os principais desafios | 2. Os discentes autistas podem

enfrentados por criangas autistas
no que diz respeito as questdes de
compreensdo leitora de contos
infantis?

apresentar alguns entraves no que
tange a4 compreensdo leitora que
podem ser identificados com
vistas a intervengdo didatica.

Il - Trabalhar um quadro
metodologico com base na Teoria
Dialogica do Discurso com elo nos
conceitos de Procedimentos de
leitura e nos conhecimentos da
Multimodalidade, visando oferecer
um aporte para o desenvolvimento
da compreensao leitora de criangas
autistas.

C) Em que medida as nogdes
acerca do Dialogismo, vinculadas
ao0s conhecimentos dos
Procedimentos de Leitura e da
Multimodalidade poderdo auxiliar
os discentes autistas nos processos
de compreensao leitora?

3. Os conceitos advindos da ADD,
relacionados com 0s
Procedimentos de leitura e as
nogoes da  Multimodalidade
podem se constituir como uma
ferramenta de impulsionamento
dos saberes em torno das questdes
de compreensao leitora.
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IV - Realizar atividades de
interven¢do em torno do género
conto infantil, por meio da leitura
dialogica, integrando as
experiéncias de leitura de texto
verbal e experiéncias sensoriais de

D) De que forma as praticas
dialogicas de leitura e a integragdo
de texto verbal e imagético podem
se constituir como meio eficaz
para a atenuagdo dos problemas de
compreensdo leitora em criangas

4. As atividades de leitura
dialoégica de contos infantis,
pautadas na integragdo do texto
verbal e imagético, oportunizam
maior apreensdo de significados
por parte das criangas autistas.

leitura de imagens. com o TEA?

Fonte: Elaborado pela autora

5. 3 Aspectos éticos

Apds a consolidacdo dos aspectos de cunho teodrico, reunimos os principais membros
envolvidos na pesquisa a fim de delinear todo o processo de aplicagdo e geracao de dados.
Dessa forma, a pesquisadora, sob supervisao da professora orientadora, e, apds ser avaliada
por uma banca especializada no processo de Qualificagdo, submeteu o projeto de pesquisa ao
Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ antes de realizar o processo de geracio de
dados desta Tese que, por se tratar de uma pesquisa que envolve seres humanos, necessita que
tal acdo seja efetivada para o desenvolvimento seguro do empreendimento didatico. Na
pesquisa-acao tal acdo se assemelha a fase de “semindrio” que se configura como uma tomada
de decisdes de cunho reflexivo, critico e deliberativo acerca do processo de investigagao.

Portanto, a presente pesquisa foi implementada de acordo com os atuais padrdes éticos,
registrada no ano de 2024 e aprovada pela Plataforma Brasil com o parecer n° 7.677.386 no
ano de 2025 (Anexo A). Antes da submissdo ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP), buscamos
a parceria com uma escola particular de Fortaleza para que esta autorizasse a realizagdo da
pesquisa em seu ambiente e, para isso, a gestdo escolar emitiu um “Termo de Anuéncia”
(Apéndice A) e uma “Autorizacdo Institucional a realizagdo de projeto de pesquisa”
(Apéndice B), a fim de que, mediante liberacdo do CEP, o estudo fosse efetivado em sua
institui¢do escolar.

Apds a aprovacio do Comité de Etica, entramos em contato com a gestio da
escola para que fossem iniciados os primeiros procedimentos de implementacdo da pesquisa.
Para isso, foi entregue aos responsaveis pelos participantes o “Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido” (Apéndice C) para efetivar a participacdo das criangas, por meio da assinatura
desse termo e, ainda um “Termo de Assentimento Livre e Esclarecido para Menores de 18
anos” (Apéndice D) para que as criangcas também assinassem e autorizassem a sua

participagao.

119



Na secdo seguinte apresentaremos o locus em que a pesquisa foi desenvolvida, bem

como os participantes nela envolvidos, enfatizando todo o processo de sele¢do desses.

5.4 Contexto da Pesquisa

Em nosso estudo, investigamos as contribuigdes do ensino de leitura dialdgica de contos
infantis na ampliacao do potencial de compreensao leitora de estudantes com o Transtorno do
Espectro Autista do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Para esse proposito, realizamos a
pesquisa em uma escola da rede particular de ensino de Fortaleza, localizada na zona
periférica do municipio.

Essa instituicdo atende criangas e adolescentes da Educa¢ao Infantil até os Anos Finais
do Ensino Fundamental e possui, em sua estrutura, ambiente acolhedor e adequado para o
publico neurodivergente. Em especifico para a nossa pesquisa, havia duas turmas de 3° ano,
trés turmas de 4° ano e trés de 5° ano, totalizando um numero de oito turmas, distribuidas
entre os turnos manha e tarde, que se enquadravam no rol de nossa pesquisa. Dessa forma,
tinhamos nessa institui¢ado um contexto bastante favoravel para a aplicagdo de nosso projeto,
tendo em vista que, pela quantidade de estudantes na faixa de escolaridade por nds pretendida,
poderiamos alcancar o nimero de participantes pretendidos para nossa investigagao.

O contexto organizacional em que se arquitetou a pesquisa, sugerido pela propria
Gestao Escolar e, mediante autorizagdo dos pais e dos docentes, foi que os encontros se
realizassem no horario de aula do estudante durante as aulas de Literatura e Arte. Essa
configuracdo se deveu ao fato de que no contraturno, geralmente, as criangas frequentam as
terapias multidisciplinares e as intervengdes psicopedagdgicas, além do mais, a maioria tem
aulas de refor¢co escolar para realizagdo de suas atividades. Desse modo, tendo em vista a
rotina dessas criancas e a sobrecarga das familias em torno dessas atividades cotidianas,
optamos por desenvolver as atividades de forma individual com essas criangas na biblioteca
da escola em que seriam oportunizadas vivéncias linguisticas e literarias a esses discentes por
meio da nossa proposta didatica de leitura dialégica de contos. Assim, tinhamos a nossa
disposi¢do até dois encontros semanais de cinquenta minutos com esses estudantes, durante
um bimestre letivo, que foi o tempo acordado com a escola para a realizacdo do nosso projeto.

No tocante ao quadro docente, pudemos perceber que havia um quadro docente
preparado e comprometido com a educacdo dos discentes e que estes estdo em constante

formacao, seja por meio de cursos e palestras como também através de formagdes em Pos-
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graduacdo. A Gestdo Escolar, por sua vez, ¢ bastante atuante e¢ ¢ formada por duas
coordenadoras escolares com formacdo em Gestdo Escolar e Psicopedagogia e, ainda, pela
diretora da escola com igual formagdo. Além disso, a instituicdo possui uma equipe
multidisciplinar com atua¢do de profissionais da Psicologia e da Psicopedagogia que
oferecem o suporte a todos os estudantes em suas necessidades educacionais especificas.

Com relagdo ao historico de atuacdo da institui¢do, a presente escola foi fundada no ano
de 1993 e, atualmente conta com um nimero de estudantes matriculados com algo em torno
de 700 alunos com funcionamento nos periodos matutino e vespertino. A escola tem como
principal missdo contribuir para a formacao de cidaddos criticos e conscientes, capacitando-os
para agir na transformag¢do da sociedade. Dentre os valores pregados pela escola se destacam
“o amar e educar” que representam o compromisso educacional da instituicdo em acolher a
todos sem distingdo com responsabilidade e sempre em parceria com as familias.

Por fim, ¢ importante ressaltar que a escolha da escola se deu pelo motivo de essa
possuir um expressivo numero de estudantes autistas matriculados na faixa de escolaridade
pretendida em nossa investigacdo e também pelo fato de a pesquisadora ja ter atuado como
docente nessa institui¢do em anos anteriores. Soma-se ainda as motivacdes de escolha dessa
escola o fato de a pesquisadora conhecer o compromisso da escola no tocante aos processos
de inclusdo de criangas e jovens neuroatipicos que foi um fator positivo na selecao desses

estudantes e na identificagdo de suas reais necessidades de atengdo educacional especificas.

5.5 Participantes

Nosso estudo desenvolveu um trabalho didatico com criancas com o Transtorno do
Espectro Autista do Ensino Fundamental, a saber do 3° ao 5° ano, na faixa etaria de 8 a 10
anos, visando identificar os seus principais saberes, bem como o0s possiveis desafios de
aprendizado com relagdo a compreensdo leitora, monitorando e avaliando seus desempenhos
ao longo do processo de aplicacdo de uma proposta didatica com enfoque na leitura dialogica
de contos infantis.

O publico com o qual desenvolvemos essa a¢do didatica se classifica, de acordo com
Gregorin Filho (2010, p. 37), como “leitores em processo” em que, para o autor, eles possuem
certa autonomia nos mecanismos que envolvem a decodificagdo e, nessa perspectiva, o
aprendiz se abre para novas empreitadas com a leitura em que “o conhecimento do mundo ¢

agucado pela organizacdo do pensamento l6gico.” Dessa forma, acreditamos que a Teoria
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Dialégica do Discurso pdde contribuir para o aprimoramento das habilidades de leitura desses
estudantes, tendo em vista que seus pressupostos de compreensao leitora sdo perpassados por
uma atitude responsiva ¢ ativa dos leitores, interagindo com o mundo que o cerca.

A priori, planejamos nossa a¢do para atender um numero de participantes entre 5 e 10
estudantes em que, por meio de trabalhos individuais, pudéssemos verificar os saberes e
intervir nas possiveis dificuldades relacionadas com os processos de constru¢do de sentidos
dos textos. Importante salientar que, em geral, os individuos com TEA apresentam
peculiaridades que os fazem bastante heterogéneos entre si e, apesar de nao termos lidado
com um numero expressivo de participantes, acreditamos que a quantidade por nds
estabelecida se constituiu como uma amostra relevante de pessoas autistas, tendo em vista a
propria defini¢do de espectro que pode abarcar uma gama de caracterizagdes nem sempre
comuns aos mesmos individuos com TEA.

A defini¢do da amostra se deu com o apoio da coordenagdo escolar, bem como da
professora de Lingua Portuguesa que selecionaram os estudantes que se adequavam ao perfil
por nos estabelecido no didlogo desenvolvido antes da aplicagdo do projeto. Dessa maneira,
nos foi oferecida uma lista com os nomes de 10 estudantes cujas familias ja haviam sinalizado
a adesdo ao projeto e com seus respectivos contatos telefonicos. A partir de entdo, procedemos
com a comunicac¢ao com essas familias por vias telefonicas e marcamos as entrevistas com os
responsaveis que pudessem comparecer a escola. Grande parte dessas pessoas nao puderam
comparecer € optaram por responder as perguntas necessarias por material impresso que foi
enviado e solicitada a devolugdo com a maior brevidade possivel. Importante dizer que tanto
0s responsaveis que puderam comparecer a escola para a entrevista, quanto os que preferiram
as perguntas por escrito, tiveram a devida explicacdo da natureza do projeto de pesquisa e
puderam esclarecer possiveis dividas acerca do processo didatico.

Com o intuito de explicitar todas as informagdes necessarias aos responsaveis das
criancas, no Formulario de Entrevista com o0s pais ou responsdveis que se encontra no
Apéndice E, apresentamos o nome do Projeto de Leitura, intitulado “Uma viagem ao Mundo
dos Contos” e seu principal objetivo. Esses formulérios de entrevista foram enviados para as
maes que ndo puderam comparecer a escola juntamente com o “Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido” e o “Termo de Assentimento Livre e Esclarecido para Menores de 18
anos” para que fossem assinados pelos pais e pelos estudantes, efetivando a autorizacdo de

participag@o no projeto.
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Dessa maneira, o momento da entrevista e do encontro inicial da pesquisadora com as
familias se deu de diversas maneiras e entendemos que, no universo de pais ¢ maes de
criangas atipicas, a gestdo do tempo para realizar tantas demandas de cuidado com os filhos ¢
algo bem desafiador. Por conseguinte, s6 pudemos conversar de forma presencial com apenas
quatro maes desses estudantes, pois as demais optaram por responder as perguntas por escrito
em material impresso ou, ainda, por meio de um formuldrio online que também foi
disponibilizado tendo em vista a maior facilidade na devolutiva das informagdes. Entretanto,
apesar dessa aparente distancia fisica, as maes nos permitiram que nos comunicassemos por
via mensagens de Whats App através de seus contatos telefonicos e, sempre que necessitavam,
nos enviavam mensagens para comunicar algo ou para saber do desempenho de seus filhos.
Além disso, era comum o contato com algumas dessas maes na entrada e na saida do horario
de aula, situacdo essa que também estabeleceu estreitos lacos com essas familias. Importante
frisar que, apesar de todas as criangas terem pais, avos, tios que cuidam e fazem parte de seu
cotidiano, as responsaveis por responderem as perguntas foram todas as maes dessas criancas.

ApOs essa fase de comunicacao inicial com as familias e analise dos dados advindos das
entrevistas, confirmamos a presenca de dez participantes no projeto, tendo em vista que
atendiam aos critérios de participagdo por possuirem o seguinte perfil:

a) Ser uma crianga com o diagnostico médico de Transtorno do Espectro Autista,
conforme os critérios do DSM-V, independentemente do nivel ou grau de suporte;

b) Pertencer a faixa de escolaridade do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental;

c¢) Estar na faixa de idade de 8 a 10 anos;

d) Ser um estudante alfabetizado e ter habilidade de comunicacao verbal;

e) Estar autorizado pelos pais e/ou responsaveis a participar do projeto;

f) Ter assinado juntamente com os pais o termo de participacdo na pesquisa livremente.

No que tange aos critérios de exclusdo, definimos que somente constariam como
participantes efetivos, cujos dados seriam apresentados e analisados, os estudantes que
participassem de todas as fases previstas no Projeto de Leitura “Uma viagem ao Mundo dos
Contos” a saber:

1* FASE: Leitura do Livro “O menino e o Foguete” (Paiva, 2016) de escolha da
pesquisadora e Teste Diagnostico;

2% FASE: Leitura de 03 livros escolhidos pelo proprio estudante e Atividades em torno
da modelagem dos Procedimentos de Leitura, do alcance da autonomia leitora e de

consolidagdo dos conhecimentos.
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Em suma, nosso tnico critério de exclusdo se baseou na participagdo do estudante em
todo o Projeto de Leitura que era composto do Teste Diagnoéstico e de todas as Oficinas, tendo
em vista que cada uma dessas fases tinha sua fun¢do didatica especifica de desenvolvimento
das habilidades de compreensdo leitora, por meio dos Procedimentos de Leitura e
precisariamos analisar o processo de aprendizado como um todo.

Importante aqui mencionar que optamos pelo termo “aprendiz” para identificar os
participantes do projeto, porque acreditamos que a crianga autista, assim como afirma Orra
(2016, p.314), “¢ um suyjeito aprendente, ndo um simples receptor de contetdo ou um
individuo que estuda algo elegido e imposto pela escola, mas sim um sujeito com
possibilidades de aprender inimeras coisas oportunizadas pela vida”. Assim, tivemos sete
participantes cuja identificacdo se deu por meio da representagdo: Al, A2, A3, A4, A5, A6 e
A7 em que o “A” quer dizer “aprendiz” e o nimero € o identificador desse estudante numa
sequéncia finita de sete individuos envolvidos no processo.

Além disso, o uso do termo aprendiz nos auxiliou na compreensao de que € necessario,
sobretudo no ambiente educacional, combater o capacitismo, e, por isso, em nosso projeto,
acreditamos firmemente no potencial dessas criangas no sentido de que elas poderiam
aprender como qualquer outra, pois a sua condi¢cao nao definia a sua capacidade de construir
conhecimentos e de ser uma crian¢a auténoma, critica e responsivamente atuante na
sociedade. Por fim, ¢ importante mencionar que os aprendizes participantes nao tinham
ciéncia de que nossa pesquisa se tratava de um projeto voltado para estudantes autistas, pois
nao almejavamos fazer referéncia direta ao autismo, tendo em vista que a centralidade do
nosso estudo residia em estimular esses estudantes para que se sentissem pertencentes ao
mundo da leitura e que fizessem uma “Uma viagem ao mundo dos contos” sem que isso

estivesse diretamente atrelado a sua condi¢ao de neurodesenvolvimento.

5.6 Constituicao do corpus

O corpus de nossa pesquisa se constituiu dos registros de 7 participantes que atenderam
a todos os critérios estabelecidos em nossa proposta de ensino e cumpriram a jornada de
trabalho prevista no Projeto de Leitura. A exclusdo dos dados de 3 dos nossos participantes se
deu pelo fato de ndo terem concluido, no tempo previsto para nossa a¢do, que havia sido
firmado com a escola que corresponderia a um bimestre letivo, todo o percurso delineado, ou

seja, esses estudantes permaneceram conosco até o término do projeto como os demais
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alunos, entretanto, por questdes de saude e de ordem pessoal e familiar, faltaram a muitos
encontros e ndo puderam concluir todas as etapas no tempo previsto. Importante aqui ressaltar
que foi respeitado o tempo de cada estudante em seu ritmo e em suas questdes particulares de
aprendizado, no entanto, a auséncia dos dados desses alunos se deveu, exclusivamente, por se
enquadrarem no unico critério de exclusdo por nos estabelecido.

Posto isso, o corpus principal de nossa investigacdo se constituiu de amostras de
questdes oriundas das Atividades de Sondagem que totalizaram 07 atividades e das Atividades
das trés Oficinas que formaram um total de 21 atividades que em que se pode visualizar o
progresso dos estudantes no tocante ao conhecimento, apropriagdo e autonomia em torno dos
Procedimentos de Leitura. O fato de selecionamos apenas algumas das questdes como
exemplares de nosso empreendimento didatico, se deve ao fato de que seria inviavel, por sua
extensao, analisarmos individualmente a atividade de cada aluno, o que poderia nos levar ao
escopo de uma pesquisa do tipo estudo de caso o que ndo ¢ nossa intencao.

A parte disso, apresentaremos também, em se¢do especifica os dados, advindos do
nosso Projeto Piloto que serd analisado como um norteador da agdo didatica em torno da
pesquisa principal e, apesar de também ter gerado impactos positivos no participante-piloto,
nao teve seus dados analisados sob o prisma do impacto da a¢do didatica, mas se configurou
para ndés como um elemento direcionador do nosso fazer didatico em torno do trabalho com a
leitura com as criangas com TEA. Assim as atividades do Projeto Piloto, que serdo
apresentadas também por amostras relevantes do processo, se constituiram como um corpus a
parte que nos instigou a realizagao da reescrita das atividades, da adaptacao das questdes e da
flexibilizacdo dos métodos para que pudéssemos alcangar o publico por nossa agao
pretendido.

De fato, na pesquisa-agdo, procuramos, de forma qualitativa, nos utilizar de amostras
selecionadas de acordo com o critério da intencionalidade (Thiollent, 2022, p.118), isso
significa que, com base em certas caracteristicas mais relevantes visualizadas por nos
pesquisadores, elencamos aquelas que podem melhor traduzir o movimento investigativo,
seus desdobramentos e os impactos nos participantes. Em sintese, o que efetivamente nossa
tese se propOs foi mostrar exemplares que podem traduzir a dinamicidade do trabalho
dialogico com a linguagem, suscitada a cada ac¢do didatica, ndo como algo acabado em si
mesmo, mas que pode abrir novos horizontes no fazer didatico com criangas autistas nessa

fase de escolarizagao.
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5.7 Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados, dentro de uma pesquisa-a¢do, de acordo com Gil (2017, p. 106),
geralmente, ¢ um processo que envolve diversificadas técnicas devido ao carater flexivel
desse tipo de pesquisa. Assim, ¢ comum o uso de entrevistas e questionarios que, consoante
Thiollent (2022, p. 124) estdo intrinsecamente relacionados com o tema e com os problemas
levantados inicialmente. Em nosso estudo, empreendemos os primeiros passos da coleta nessa
vertente dos questiondrios e, posteriormente, desenvolvemos outros dois procedimentos,
pensados para cada momento de nossa acdo didatica, que serdo apresentados no quadro a

seguir:

Quadro 4 — Procedimentos de Coleta de Dados

Procedimento de levantamento | Entrevista com os pais ou responsaveis
de dados dos participantes

Questionario com a docente de Lingua Portuguesa

Procedimento de adaptacao e
adequacao da coleta dos dados | Teste-piloto

Procedimento de coleta de Atividade de Sondagem
dados linguisticos do processo
educacional Atividades das Oficinas de Leitura do Projeto “Uma viagem ao Mundo
dos Contos”

Fonte: Elaborado pela autora

Os procedimentos de levantamento de dados iniciais dos participantes, feito com os
discentes aqui definidos se constituiram como um norte para o desenvolvimento de nossa acao
pedagbgica. Dessa forma, para a geracdo desses dados preliminares, fizemos uso dessas
entrevistas como meios pelos quais empreendemos as primeiras andlises de cardter mais
pessoal dos alunos que englobavam suas preferéncias tematicas e os conhecimentos de mundo
que eles possuiam. Além desses aspectos, os dados iniciais desses instrumentais compuseram
um diagndstico acerca dos conhecimentos prévios dos estudantes em torno das habilidades de
leitura previstas para essa etapa de escolaridade.

Por fim, tais dados se constituiram como elementos facilitadores de aproximagdo da
pesquisadora com os estudantes e por conseguinte com o mundo da leitura. No contexto da

pesquisa-acdo essa fase se constituiria como de “andlise e interpretagdo dos dados” que seria,
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em nossa pesquisa, de carater preliminar com foco no conhecimento pessoal, comportamental
e académico dos participantes. Essa fase nos instrumentalizaria para que pudéssemos agir de
modo mais particular frente as demandas educacionais e pessoais de cada individuo.

Com os dados das entrevistas em maos, iniciamos um procedimento de carater
experimental em que, por meio de um Teste-piloto, que envolve aspectos de viabilidade e de
adaptacdo do plano antes do inicio da pesquisa principal, pudemos identificar algumas
adequacodes a serem feitas antes do trabalho efetivo com os participantes. Nessa fase, além de
implementarmos o que se chama na pesquisa-acao de fase de “elaboracao do plano de acao”
em que, segundo Gil (2017, p. 107), “concretiza-se com o planejamento de uma agao
destinada a enfrentar o problema que foi objeto de investigacdo” também pudemos, ainda,
aplica-lo de forma experimental com um membro ndo participante da agdo efetiva. Assim,
através da analise de métodos, da verificagdo da adequacao vocabular, dentre outras condutas,
podemos dizer que tal atitude didatica nos oportunizou maior seguranga € precisdo para o
desenvolvimento da pesquisa.

Por conseguinte, as Atividades de Sondagem e as Atividades das Oficinas se
constituiram como um dado linguistico importante que nos mostraram os conhecimentos que
esses estudantes ja possuiam e aqueles que ainda estavam em processo de construgdo ou que
ndo foram, nem mesmo, concebidos até o momento. As atividades desenvolvidas, nessa fase
de implementagao do plano de a¢do, geraram os dados principais de nossa investiga¢ao € nos
mostraram de que forma a leitura dialdgica pode impulsionar € mobilizar os saberes em torno
da compreensao leitora com criangas autistas no Ensino Fundamental. Além disso, cada um
dos procedimentos contemplava os objetivos especificos de nossa investigacdo, conforme

explanaremos no quadro a seguir.

Quadro 5 — Relacdo dos Objetivos Especificos com os Procedimentos de Coleta de Dados

Objetivos Especificos Procedimentos de Coleta de dados

I - Verificar os saberes que as criangas com TEA o Entrevista com os pais ou responsaveis

apresentam sobre a leitura e suas potencialidades e Questiondrio com a docente de Lingua Portu-
em torno da multimodalidade; guesa

II - Identificar as principais dificuldades dos alunos e Questionario com a docente de Lingua Portu-
autistas para a compreensdo leitora de contos guesa

infantis; o Atividade de Sondagem
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IIT — Trabalhar um quadro metodoldgico com base o Teste-piloto

na Teoria Dialogica do Discurso com elo nas e Atividades das Oficinas de Leitura do Projeto
Estratégias de leitura e nos conhecimentos da “Uma viagem ao Mundo dos Contos”
Multimodalidade, visando oferecer um aporte para
o desenvolvimento da compreensdo leitora de
criangas autistas.

IV - Realizar atividades de intervengdo em torno e Atividades das Oficinas de Leitura do Projeto
do género conto infantil, por meio da leitura “Uma viagem ao Mundo dos Contos”

dialdgica, integrando as experiéncias de leitura de
texto verbal e experiéncias sensoriais de leitura de
imagens.

Fonte: Elaborado pela autora

Em sintese, nosso procedimento de coleta de dados se deu em trés momentos distintos,
porque acreditamos ser necessdrio para o docente, ao trabalhar com o publico autista,
conhecé-los em seus aspectos globais que envolvem suas demandas emocionais,
comportamentais, valorativas e académicas. Por isso, nosso trabalho focou na coleta de dados
pessoais e de saberes discentes (Entrevista e Questionario), na coleta de dados preditores e
preliminares (Teste-piloto) e na coleta de dados linguisticos que foi a nossa pesquisa principal
(Teste Diagnostico e Oficinas de Leitura). A fim de melhor evidenciar os detalhes de cada um
dos procedimentos aqui brevemente apresentados, exporemos cada um deles nas subsecdes a

seguir

5.7.1 As Entrevistas com os pais e Questiondrio com a docente de Lingua Portuguesa

Esse procedimento teve como foco as questdes motivacionais da leitura, o levantamento
dos saberes discentes e a identifica¢dao de preferéncias, de habilidades e de limitagdes, em que
buscamos gerar dados diagnosticos que conduziram nossa agdo didatica, por meio de
entrevistas com os familiares e com o docente de Lingua Portuguesa. Tal procedimento se
configurou ndo s6 como um norteador de nossa agdo docente, mas nos aproximou da
realidade das familias atipicas e de seus dilemas diariamente vividos que nos auxiliaram
também na compreensdo de como estabelecer melhores vinculos com esses estudantes.

Dessa forma, o levantamento inicial feito com a familia nos instrumentalizou acerca da
melhor forma de nos relacionarmos com os discentes autistas, tendo em vista que algumas
dessas criancas poderiam, em alguma medida, ter dificuldades de socializacdo ou, ainda,

poderiamos nos deparar com episddios de desregulagdo emocional ou sensorial que poderiam,
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de certo modo, se constituirem como entraves no processo educativo. Assim, por meio do
didlogo com os responsaveis pelo aluno, pudemos entender como interagir melhor com as
criangas, conhecendo seus pontos fortes, suas tematicas preferidas e os obstaculos enfrentados
no cotidiano.

Os topicos que buscamos trabalhar na Entrevista com os Pais ou Responsaveis foram:

a) Aspectos gerais do TEA e composicao familiar: Tais aspectos nos apresentaram a
constituicdo familiar desse aprendiz, o seu nivel de suporte no TEA, a idade do diagnostico e
as possiveis comorbidades associadas ao autismo. Além do mais, nos foi apresentado um
pouco do cotidiano dessa crianga em que pudemos conhecer sobre a influéncia dos eletronicos
nas suas vidas, a dimensdo da socializagdo, as questdes de rotina do sono, de medicacao, de
terapias e de apoio educacional.

b) Preferéncias e habilidades da crianca: Com relacdo a esse ponto, buscamos
investigar aspectos que envolviam certa ludicidade e envolvimento da crianga com musica,
brinquedos, personagens infantis, dentre outros que poderiam nos auxiliar no engajamento
com esse aprendiz e gerar uma comunica¢do mais direcionada aos seus pontos de interesse
nos primeiros encontros. Além disso, pudemos compreender um traco marcante do publico
autista que ¢ o hiperfoco, em que poderiamos estabelecer didlogos frutiferos em torno de
assuntos que lhes sdo bastante familiares e nos ajudaria a firmar relagdes mais solidas por
meio dos eixos tematicos de seus interesses.

¢) Desafios para o aprendizado: A fim de nos resguardar de situagdes conflituosas e
ajudar nosso aprendiz caso alguma situacao adversa ocorresse nos encontros, buscamos ainda
saber sobre aspectos estressores que pudessem desencadear crises sensoriais € emocionais a
fim de que pudéssemos ajuda-los a enfrentar caso algo viesse a acontecer. Essas informagdes
advindas das maes desses estudantes foram de suma importancia para o engajamento, para a
manuten¢do da aprendizagem e para criarmos um ambiente favoravel a esse aprendiz.

Todos esses aspectos foram por nds considerados relevantes para a compreensao desses
sujeitos nos seus aspectos individuais, além do que contribuiu para identificagdo de possiveis
obstaculos para o aprendizado. Os itens que compdem a Entrevista e o Questionario se
embasaram em modelos de escalas de elaboragdo de planos de ensino individualizados, no
Brasil, como o caso do Manual do Inventario Portage Operacionalizado (Williams; Aiello,
2018) que, apesar de ter sua area de atuagdo voltada para criancas de 0 a 6 anos, nos
instrumentalizou acerca de aspectos relacionados a linguagem que ja deveriam ter sido

consolidados para a faixa etaria que pretendiamos (8 a 10 anos) e nos auxiliou na elaboragao
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de itens mais precisos que pudessem refletir, a partir do olhar dos pais e educadores, o
desenvolvimento de nossos aprendizes.

Por fim, todas essas informagdes oriundas das entrevistas presenciais, dos formularios
escritos e dos formularios online, foram todas catalogadas por n6s em um Formulario {inico
no Google Forms para que pudéssemos guarda-las de forma mais segura e para que o acesso a
esses dados se realizasse de forma mais agil caso uma situacdo necessitasse de informagdes
mais especificas de cada aluno. As fichas de Entrevista com os pais ou responsaveis estao no
Apéndice E e acreditamos que nosso modelo pode nortear diversos educadores na idealizagdo
de projetos semelhantes em que estes podem conhecer melhor, através da troca de
informacgdes com as familias, seus estudantes atipicos.

O segundo momento de nossa coleta de dados dos participantes se deu também por
meio de um Questiondrio com a docente de Lingua Portuguesa (Apéndice F) estruturado
através de um formulario no Google Forms voltado para a professora de Lingua Portuguesa.
Com relagdo a essa troca de informagdes com a docente desses alunos, entendemos que se fez
necessario, na medida em que consideramos que essa profissional ja tinha uma certa vivéncia
educacional com esses alunos e poderia nos apontar, de maneira mais especifica, ndo s6 os
desafios enfrentados por esse aluno relacionados ao seu aprendizado em leitura, mas também
as habilidades que ele ja possuia. Além disso, a troca de saberes docentes se configurou em
nossa pesquisa como um positivo fator de interagdo entre profissionais que geraria ganhos
substanciais para o proprio estudante autista, tendo em vista que o nosso olhar pedagdgico
tenderia a ser refletido e reatualizado diante dessa interacdo docente.

Os aspectos buscados nesse questiondrio com a docente foram:

a) Aspectos sociais e comportamentais: Nesse ambito, buscamos o olhar docente para
as questdes que envolviam postura, valores e atitudes desses estudantes no ambito da sala de
aula e de que forma se configurava o aspecto da socializagdo desse com os demais estudantes.

b) Aspectos cognitivos e de aprendizado: Nesse viés, buscamos conhecer as
habilidades leitoras de compreensdo que poderiam ser visualizadas nesses discentes tais como
habilidades de réplica, de relato, de justificacdo, de organizacdo do pensamento e de
curiosidade para o novo. Além disso, investigou-se o nivel de suporte e de ajuda nas tarefas, o
modo como esse aluno aprendia melhor e os impasses relacionados as questdes de
manuten¢do da aten¢do e do interesse pela leitura.

¢) Aspectos gerais do meu aprendiz com TEA: Nesse ponto, sondamos, a partir da

visdo pessoal e relacional da professora com esses aprendizes, as caracteristicas positivas
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marcantes da crianga e as dificuldades enfrentadas na relagdo com esse estudante no ambito
de sala de aula.

De fato, essa troca de informagdes com a docente, nos proporcionou um olhar mais
preciso e empatico sobre as demandas especificas de cada estudante. Além da andlise dos
dados advindos das Entrevistas com os pais dos discentes e do Questiondrio docente, aqui
detalhados, pudemos desenvolver uma pesquisa piloto com um estudante proximo da
pesquisadora, cujos responsaveis autorizaram que a pesquisa fosse feita em sua residéncia.
Essa pratica nos possibilitou vislumbrar a realizacdo e concretizacdo do nosso projeto, bem
como nos orientou € nos reorganizou no sentido de novas adequagdes e possibilidades de
atividades para esse publico. As trocas de ideias e os aspectos mais importantes de trabalho

com esse estudante do projeto-piloto serdo apresentados na proéxima subsecao.

5.7.2 O Projeto-piloto

O empreendimento de uma pesquisa requer, por parte do pesquisador, o teste e
avaliacao preliminar de seus instrumentos de coleta de dados, tendo em vista que € necessario
que se conhecam os pontos frageis da abordagem e os potenciais problemas de execucao do
plano de acdo, a fim de que sejam revisados todos os pontos e aprimorados os métodos de
execuc¢ao antes da implementacao da pesquisa. Nesse ambito, Gil (2002, p. 132) nos apresenta
que testar um instrumento tem o intuito de: “(a) desenvolver os procedimentos de aplicagao;
(b) testar o vocabulario empregado nas questdes; e (c) assegurar-se de que as questdes ou as
observagdes a serem feitas possibilitem medir as varidveis que se pretende medir”. Nessa
linha de raciocinio, um estudo-piloto ou pré-teste se configura como uma visdo
potencialmente valiosa dos aspectos que podem ser acrescentados ou excluidos do processo
educativo, a fim de melhorar as chances de alcance do resultado, visado nos objetivos iniciais
do projeto.

Posto isso, em nossa investigagdo, visando os aspectos da “fidedignidade” da
“validade” e da “operatividade”, apontados por Marconi e Lakatos (2003, p. 228), como
elementos importantes do pré-teste que se relacionam, respectivamente: com a obtengdo dos
mesmos resultados, independente do aplicador; com a andlise da relevancia dos dados
recolhidos e, por tultimo, com a verificagdio vocabular do instrumento de coleta, nos

propusemos a verificar, por meio de um Teste Piloto (Apéndice G), se nossa Atividade de
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Sondagem (Apéndice H) e as Atividades das Oficinas do Projeto de Leitura (Apéndices I, J e
K) estavam condizentes com o que se pretendia coletar de dados em nosso estudo.

Para isso, foi selecionado um estudante do 4* ano do Ensino Fundamental com o
Transtorno do Espectro Autista, proximo da familia da pesquisadora, que atendia ao perfil de
nossa investigacao e, mediante autorizagdo familiar, foram aplicados o Teste Diagnostico e as
Atividades das trés etapas da Oficina do Projeto de Leitura. Essa crianga tinha um perfil
similar ao dos participantes efetivos e os dados obtidos com esse estudo ndo fizeram parte da
amostra final, conforme orienta Marconi e Lakatos (2003, p. 228). A fim de conhecer melhor
o perfil do estudante-piloto, solicitamos aos seus responsaveis que respondessem a Entrevista
e, ainda, pedimos a sua professora que respondesse o Questionario via Google Forms, com o
intuito de melhor apresentarmos suas particularidades e singularidades.

O quadro a seguir, nos mostra os dados desse participante-piloto:

Quadro 6 — Perfil do participante do projeto-piloto

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 9 anos

SERIE: 4° ano A

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 1

IDADE DO DIAGNOSTICO: Entre 2 e 4 anos
INTERVENCOES: Terapia e Medicagio
COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH
HIPERFOCO: Carros

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:
Luzes fortes
Nao saber expressar suas necessidades e emogoes
Tempo longo de espera
Fome ou sede
Mexer em suas coisas

Reacdes aos estressores:
Choro
Fuga

Caracteristicas desafiadoras:
E bastante ingénuo
Insisténcia em rotinas e rituais
Comportamentos impulsivos
Baixa tolerancia a frustragao
Medo intenso por algo especifico
Dificuldade em renunciar seus itens preferidos

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR
Sabe esperar a sua vez
Brinca perto de outras criangas
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Pede desculpas

Manifesta seus sentimentos

Se mantem, por vezes, distraido e desatento
Dificuldade em abdicar de seu hiperfoco

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO
Presta atencdo por pelo menos 10 minutos a uma estdria lida ou matéria explicada
Relata experiéncias proprias
Relata uma estoria conhecida
Pergunta o significado de perguntas novas ou conhecidas
Realiza tarefas com pouca ajuda
As respostas as vezes fogem ao contexto das perguntas

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade
Respeito
Criatividade
Gentileza

Fonte: Elaborado pela autora

A construgdo desse perfil foi importante para que, conforme aponta Marconi e Lakatos
(2003, p. 228) o processo de selecdo do participante-piloto fosse “idéntico” ao dos
participantes efetivos. O estudante em questdo também, por ja possuir um grau de
proximidade com a pesquisadora, demonstrava importante comprometimento € engajamento
nas atividades e permitia um maior tempo de intera¢do nas atividades, aspecto esse que, de
acordo com Gil (2017, p. 78), ¢ de suma importancia para analisar com mais precisdo os
instrumentos de coleta de dados numa pesquisa do tipo piloto.

Tomando, entdo, os apontamentos de Marconi e Lakatos (2003), que afirmam que por
meio do teste-piloto, pode ocorrer: ‘“estimativa sobre os futuros resultados, podendo,
inclusive, alterar hipoteses, modificar as variaveis e a relacdo entre elas” e de Gil (2017, p.
78) que aponta que alguns elementos importantes a serem considerados sdo “clareza e
precisdo dos termos, quantidade de perguntas, forma das perguntas, ordem das perguntas e
introducdo”, empreenderemos a seguir a descricdo dos principais pontos que nos permitiram
testar, avaliar, revisar e aprimorar as nossas Atividades de coleta de dados por meio das
atividades do Teste-piloto.

Em nossa exploragdo do trabalho-piloto, analisamos nossas atividades sob quatro
aspectos 0os quais apresentaremos exemplares das principais intervengdes feitas nas atividades
que impactaram na melhor execucdo dessas no projeto de pesquisa principal, a saber:

1. Clareza e precisdo dos termos;

2. Reconfiguragao das questoes;

3. Layout e modelos de questdes;
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4. Tempo de tarefa.

No tocante a clareza e precisdo dos termos, fizemos uma progressiva mudanca, a
medida que fomos percebendo que seria mais viavel para os estudantes, visto que pensariam
com mais clareza nos temas dos contos, por exemplo, se eles tivessem ao seu dispor algumas
opcdes que os fizessem melhor refletir acerca das ideias principais que estavam sendo
trabalhadas. Dessa maneira, ndo modificamos propriamente o vocabulario das questdes, mas
apresentamos os termos de maneira mais clara e objetiva, com o intuito de que as criangas

pudessem ler e pensar melhor sobre o assunto. O exemplo a seguir, mostra como esse

movimento didatico foi implementado.

Figura 01 — Teste Diagnostico do Projeto-Piloto — Conto: “O menino e o Foguete”

ESTUDO DO CONTO INFANTIL: “O menino e o foguete’

01, PARA INiCIO DE CONVERSA: Conexdes com a obra a partir da observagéo da capa:
a. Qual o titulo do livro? Leia em voz alta.

b. Vocé ja viu alguma cena parecida com a dessa capa? Conte-nos como foi.

Sim.Ne mt&ﬂ lundhige. Pan Q{_ 0. Winew 1m | ?r[{\.ur’fo

..l..
¢, Sobre 0 que vogé E:ha que trata essa histc'lria?
&l . D7) ﬂr\:guﬂ'?ﬂ
Tisi

L, ]'}']"'L:l] 18] 'f"'l
T

R -

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Figura 02 — Oficina 02 do Projeto-Piloto — Conto: “As laranjas magicas”

07. A tematica central do conto nos mostra:

(O amor pela arte o

{ ) O ndo julgamento pela aparencia

{ } O aprendizado de uma nowva habilidade o

{ ) Ser verdadeiro e nao se incomodar com opinides
dos oulros

{ ;_] A importdncia das histonas infaniis

<) A superacao das dificuldades

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Como se pode perceber, a resposta do estudante-piloto acerca do tema do conto no Teste
de Sondagem foi vaga e se valia apenas da reproducdo do titulo da obra trabalhada, no
entanto, nas oficinas posteriores, percebemos que seria mais produtivo que o estudante

entendesse que temadtica ndo se referia a reproduzir o titulo, mas a interpretar toda a historia e
134




ver a mensagem que o conto queria transmitir. Assim, nas ultimas oficinas, trabalhamos as
tematicas de modo mais explicito a fim de que, pela leitura mais clara desses tdpicos, os
estudantes pudessem compreender melhor o conto lido e entendessem de maneira mais clara
como proceder para analisar o tema de uma obra. Esse tipo de procedimento em que
modelamos para o nosso estudante o “como fazer” é de grande relevancia para os leitores em
formacdo, pois nem sempre os estudantes nessa faixa de escolaridade percebem essas
estruturas de forma espontanea, sobretudo, as criangas autistas que precisam de condugdes
especificas que as levem a refletir acerca do mundo que se abre para elas por meio da leitura.
Com relagdo a reconfiguragdo das questdes, optamos, em algumas situagdes, por
substituir a resposta escrita pela resposta oral em que a propria pesquisadora ¢ quem realizaria
o registro dessa escuta. Percebemos que nosso estudante-piloto tinha boa desenvoltura para a
escrita, no entanto, o excesso de questdes dessa natureza poderia sobrecarregar os estudantes e
desencoraja-los para a leitura. Dessa forma, como se verd nas imagens a seguir, ja no Teste
Diagnostico, fizemos esse redesenho das questdes para que a escrita exaustiva de respostas de

compreensao leitora ndo se tornasse um fator de desmotivagao para a atividade de leitura.

Figura 03 — Teste Diagndstico do Projeto-Piloto — Conto: “O menino e o Foguete”

05. CONVERSA APOS A LEITURA: Responda de acordo com sua opinido:

a. Por que 0s pals do menino falaram que tinha sido apenas um sonho?
Porvaul. T Jat qf Oefo

1 B | .,_Jr

b. Por que, na escola, os colegas nao a;redltaram no menmn? o
QIR oly, Npe e VoW1 ély LOME o & Dx'c*ﬂ}hrv
. —

¢. E o vova? Por que ele acreditou?
Nemalld & anenge Yar nad hd id
= -r- = L= ) r

i

d Esse Menino nao tem nome na historia. Que nca'ne vocé daria para ele? Por qué?
- |(Y,r\fj Vg Mﬁ 0o, o nalfig, ¢ (({:}J

e 0 que vocé achou das i imagens do conto? Elas tém relagdo com 0 texto verbal |Id0 por uoce'?
|'r N '\;ﬁ.:llrt,;lT_ Yoo (o l { I IN f‘}\l‘ f'\ "' 'i.- ~ I f\r r

* I I

f. Qual a fungao das] imagens no conto de acordo com sua opiniao?
v { ~ | o~
bﬂl"]’.}'{ﬂ -\ U0 Vary }.{.M 101,

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Figura 04 — Teste Diagnostico do Projeto de Leitura — Conto: “O menino e o Foguete” — A2

05. CONVERSA APOS A LEITURA: Responda de acordo com sua opinido:

a. Por que os pais do menino falaram que tinha sido apenas um sonho?
Regisiro da resposta oral do estudante:

Lol

b. Por que, na escola, os colegas nao acreditaram no menino?
Registro da resposta oral do estudante:

2 .
Wlyma  ceipe di iy

c. E o vovd? Por que ele acreditou?
Registro da resposta oral do estudante:

cp i ) -
]'ﬁ\ 1AL o ANy A Snao Lol oads o ‘R!J-.{ rant W ez a0
\ N

d. Esse menino ndo tem nome na histéria. Que nome vocé daria para ele? Por qué?
Registro da resposta oral do estudante: X
Moa. = wannhe A g\ adiaes”

e. O que vocé achou das imagens do conto? Elas tém relagdo com o texto verbal lido por vocé?
Registro da resposta oral do estudante:
Y ; % Vi | vy T
!'T.'J-.?..’IK"TI.,'} : @G'ﬂ‘u'-'\- | H‘,'\ﬂ r‘kl o sl

f. Qual a fungdo das imagens no conto de acordo com sua opinido?
Registro da resposta oral do estudante:
L .-\(‘:(r\ t rr-\-.«.}.r-nc\‘he’:.r:m

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Trouxemos aqui, como ilustragdo dessa adequacdo a ultima questdo da Atividade de
Sondagem que requeria dos estudantes, um alto nivel de interpretacdo do tema suscitado no
conto. Assim, devido a importancia desse tipo de atividade de cunho responsivo, critico e
pessoal para o nosso projeto, pensamos que seria mais produtivo se os estudantes pudessem
oralizar suas respostas, fornecendo mais detalhes de sua visdo acerca do conto lido. Por isso,
no Teste Diagndstico dos participantes efetivos, a propria pesquisadora registrou as respostas
orais do estudante e, para manter o grau de fidedignidade dessa escuta, todas as respostas
orais foram gravadas em aplicativo de gravacdo de audio de celular, catalogadas e
armazenadas em pastas posteriormente, conforme ilustra o Apéndice L, com vistas a
manutengdo dos dados reais dessa interagdo. Nessa transcricdo, mantivemos as ideias
principais dos estudantes e enfatizamos que os participantes ndo s6 forneceram uma resposta
pronta para tal atividade, mas foram tecendo comentéarios e organizavam seus pensamentos

enquanto oralizavam suas respostas.
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Nosso terceiro ponto de atencdo explorado na execucdo do Projeto-piloto tem relagdo
com o layout e com os modelos das questdes, ou seja, exploramos as questdes de apresentagdo
visual da atividade em seus formatos, a disposi¢ao delas no papel, observando o tamanho da
letra, bem como a modalidade das questdes e dos recursos disponibilizados para respondé-las.
Primeiramente, exploramos uma modificacdo na apresentacdo da questdo em que o estudante
poderia interpretar o contetdo lido sem necessitar copiar o escrito, mas apenas relacionar a

ideia com um nimero conforme se v€ nas imagens a seguir:

Figura 05 — Teste Diagnostico do Projeto-Piloto — Conto: “O menino e o Foguete”

c. Agora escreva abaixo das imagens os principais acontecimentos da narrativa:

O menino e sua paixao pela Lua

O presente do avd

A transformacgao da imaginagao*
A aventura espacial

A promessa de uma nova aventura

L :,‘f'..(;])ﬁf\

10 ' @R
OGNt 4

P
I

0 N NING. o IDLE A b JeromnaC A Of
oW VIAY ol rpn OMOQINACRE i

1

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Figura 06 — Teste Diagnostico do Projeto de Leitura — Conto: “O menino e o Foguete” — A6

c. Agora relacione as imagens com os principais acontecimentos da narrativa:

. O menino e sua paixao pela Lua

. O presente do avd

. A transformacao da imaginacgao

. A aventura espacial

. A promessa de uma nova aventura

moomp»

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Como se pode observar, uma simples formatacao da questao fez com que essa deixasse
de ser uma tarefa em que se requeria a copia de informagdes obtidas apos a recapitulacao da
historia lida, gerando um maior esforco fisico e mental por parte da crianga, para ser uma
questdo que primava efetivamente pela habilidade de relacionar o texto verbal e ndo-verbal e
as informagdes e conhecimentos obtidos apds a leitura pelo procedimento de sintese. Esses
tipos de adequagdes foram por nods idealizadas, tendo em vista, também, que se tratavam de
uma das ultimas questdes da atividade e, devido ao possivel cansago que poderia ter sido
gerado ao longo da leitura e dos exercicios, os estudantes poderiam incorrer em fugas ou até
mesmo se negar a respondé-las de forma escrita como havia sido feito no Teste-piloto.

Outro recurso que utilizamos que envolveu a questdo da apresentagdo das questdes e do
esforco para respondé-las foi a transposi¢cdo de resposta escrita do Teste-Piloto para resposta

por meio de colagem na Oficina 01, conforme mostrardo as figuras 07 e 08 a seguir:

138




Figura 07 — Atividade da Oficina 01 do Projeto-Piloto — Conto: “Brigas na Escola”

1. Observe as imagens das paginas e reconte os principais acontecimentos da histéria:

vigina — e ACONTECIMENTO
Jgen - feuponten
S D, Gr&ml&v de%@f:*@ KQ)”

3 e(mom wmum L“ ﬁEé’Q; __
X q@b dp\ Cré;%mwzﬂﬁwo/y

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Figura 08 — Atividade do Projeto de Leitura — Oficina 01 — Conto: “O macaco e a Banana” —
A6

1. Observe as imagens das paginas e reconte os principais acontecimentos da historia:

pagma o 'ACONT:ECIMéNTO
2, APERDA A BANANA T A
Y U8t 20R ALDAAOS HOMENS DA RFLORESTA
S HUSCAPORAJUDANO PALACIO
(:, 3USCA POR AJUDA DOS ANIMAIS

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Figura 09 — Modos de Resolugao da Questdo: Escrita x Colagem

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Percebemos que a crianca do Projeto-piloto realizou a sintese da historia de forma mais
demorada, pois, além de ter de se preocupar com a organizagdo mental das cenas da histodria,
tinha que fazer o esfor¢o de transcrevé-las para o papel. No entanto, por meio desse
procedimento simples, as criangas participantes do projeto principal se sentiram mais
estimuladas a pensar na historia lida e a recapitular as ideias, tendo em vista que o estimulo
para a execucao de tal tarefa fugia ao convencional modelo de resposta escrita.

Outro ponto de atencdo despertado, por meio do Teste-piloto, foi a questio de
oportunizar ao estudante que expressasse suas ideias na forma verbal ou visual e resolvemos

testar essa alternativa com o estudante-piloto. Vejamos a imagem a seguir:

Figura 10 — Atividade da Oficina 02 do Projeto-Piloto — Conto: “As laranjas magicas”

10. Espago para minha opinido sobre o conto:

( ..}r 1O HENE
FARNE e e o :
BTN e
[

'] 1 £y [
. L L.:' -.I'rl.:i'\-f_;f L -i} I:,-__L L-" ;i'-’ -.If.-, .",J{“J H

N I-'. ;
{L}Ufr...,lk:__, g‘r_:.'.'-.].'.\k G {.'r Fip |

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

O estudante do projeto-piloto optou pela modalidade escrita para expressar sua opinido
sobre o conto lido e acreditamos que isso se deveu ao fato de ser um costume rotineiro em
suas praticas escolares a modalidade escrita de expressdo mais trabalhada nas atividades de
compreensao leitora. Para nos, ¢ relevante destacar que o estudante em questdo perguntou, no
momento da resposta, pelas linhas para responder a pergunta e isso refor¢a a ideia de
supervaloriza¢do da escrita no contexto educacional.

Essa simples op¢do de deixar o espago em branco apds a pergunta sem as pautas para
respondé-la, em nossa experiéncia, fez com que os estudantes se sentissem mais estimulados a
pensar e ndo somente a fornecer uma resposta solicitada pela professora. Isso se deveu ao fato
de ele ter a liberdade de se expressar por meio de desenhos e até mesmo, na execugdo desse,
poder expressar sua visdo critica oralmente em torno da obra, visto que foi mais produtivo e o
auxiliou a organizar seu pensamento de forma mais coerente. Os exemplares a seguir sdo de

trés estudantes que, na Oficina 02, se utilizaram de modalidades de respostas diferentes.
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Figura 11 — Atividades do Projeto de Leitura — Oficina 02 — Modalidades de respostas

10, Espago para minha opiniio sobre o conto: 10, Espago para minha opinido sobre o conto:

Al 10, Espago para minha opiido sgbre O CONC:
.Il |. \ Ll ar I. a ) 7 T
AR W . LM L ATV yid
\ ,f-ll‘lll T % 0y .' o 3 \f"
h —— - L : il
(h ! FHRY / .
Al AS A6

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

A partir das imagens expostas, percebemos o quanto os estudantes conseguiram de
forma responsiva e valorativa expor suas opinides valendo-se de modalidades de expressao
diferentes. Dessa maneira, A1 expressou que o final da narrativa lida por ele (Conto: “Circo
Estrela Radiante) necessitava de uma cena em que o personagem principal fazia sucesso
como magico em sua escola e expressou por meios imagéticos essa complementagdo da
narrativa lida. Assim como o estudante-piloto, A5 optou pela expressdo escrita para expressar
seu descontentamento com uma cena de sua histéria lida (Conto: “A princesa e a ervilha”) em
que o personagem era alguém muito mal-humorado. Por fim, se utilizando das duas
modalidades A6, de forma muito coerente, apontou que, na sua obra lida (Conto: “A tartaruga
Lili e seu amor pela arte”), faltava um personagem que seria um artista, no caso um pintor, e
de maneira interdiscursiva associou o camaledo, um ser que, pelo processo de camuflagem,
muda de cor e que estaria relacionado com as cores, como sendo esse personagem importante
que faltava na histéria.

Por fim, nosso ultimo ponto de aten¢do diz respeito ao tempo necessario para o
desenvolvimento das atividades. Optamos, a partir das situagdes vivenciadas no Teste-piloto,
por preparar atividades em poucas paginas, exigindo mais reflexdo e menos trabalho escrito
por parte de nossos estudantes conforme apresentamos anteriormente. Além disso, definimos
que cada habilidade de leitura seria trabalhada inicialmente de modo separado, cada uma em
uma folha de papel, para que, a partir do ritmo proprio do aluno elas fossem trabalhadas
progressivamente até que se tornassem movimentos autdnomos e espontaneos para essas

criangas.
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Assim, no Projeto-piloto, nosso estudante conseguia empreender suas atividades de
leitura por até 50 minutos de forma engajada e participativa e realizou na Oficina 01, por
exemplo, tarefas que envolviam, por vezes, de dois até trés procedimentos de leitura em um
unico encontro. Entretanto, presumiamos que essa ndo seria a realidade de todas as criangas,
sobretudo, para aquelas que possuiam baixa fluéncia leitora e pouco engajamento com as
atividades, para tal condicdo, delineamos uma projecdo de tempo de algo em torno do
trabalho de no minimo 30 minutos € no maximo 45 minutos por encontro que poderiam ser de
até dois por semana.

As atividades que sofreram maiores alteragdes na transicdo da analise do Teste-Piloto
para as atividades efetivas do Projeto de Leitura, foram o Teste Diagndstico e as tarefas da
Oficina 01, tendo em vista que, apesar de as tarefas das Oficinas 02 e 03 terem sido testadas,
ja apresentavam as modificagdes necessarias aqui apontadas o que beneficiou o estudante-
piloto a ter mais autonomia de respostas e mostrou ganhos qualitativos em torno dessas
implementagdes, assim, no Apéndice G, teremos apenas a exposi¢ao das Atividades que
passaram por esse processo de adaptacdao. Por fim, queremos frisar, ainda, que embora os
resultados desse procedimento do teste-piloto nao constem como dados principais da
pesquisa, por sua natureza preliminar e preditora, também desempenharam um trabalho
educativo e formativo em torno da leitura dialdgica com esse membro o qual obteve ganhos

substanciais em suas habilidades leitoras durante o processo de aplica¢ao do Teste-piloto.

5.7.3 Encontros iniciais e Aplicagdo da Atividade Diagndstica

O encontro inicial com nossos aprendizes, de modo geral, envolveu diversas acdes
didaticas de carater motivacional e de intera¢dao. O primeiro contato com as criangas se deu no
ambiente da biblioteca em que os estudantes foram apresentados a pesquisadora pelas
coordenadoras da escola. O ambiente da biblioteca ja estava preparado com uma mesa com
duas cadeiras e ao lado uma mala com o titulo do nosso projeto o que, de inicio, ja4 chamou a
atencdo de todos os alunos que 14 entravam. A mala se configurou como um elemento
surpresa do nosso encontro em que combinamos que, ao final, o estudante poderia abri-la para
saber o que 14 continha e, a partir de entdo, receberia o convite simbodlico de viajar pelo
mundo dos contos nos nossos proximos encontros € ganharia uma lembrancinha desse

primeiro momento conforme se pode ver nas imagens que se seguem.
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Figura 12 — Mala do Projeto de Leitura “Uma viagem ao mundo dos contos”

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Apos esse combinado acerca da mala, conversamos com os estudantes, a partir das
entrevistas feitas com suas maes, acerca de suas preferéncias que foram, em sua maioria,
confirmadas e, por vezes, foram acrescentados novos elementos, fornecidos com maior
riqueza de detalhes, sobretudo quando nos dedicamos a tratar de assuntos que giravam em
torno do seu hiperfoco. As particularidades e especificidades de cada estudante que
emergiram desse primeiro encontro e dos demais serdo melhor exploradas na secdo de andlise
dos dados em que teceremos um perfil de cada um dos participantes, contemplando suas
posturas e atitudes desde o primeiro encontro até o final das atividades das oficinas.

Dessa maneira, esse didlogo em torno de suas tematicas preferidas se constituiu como
uma estratégia de aproximacdo com esses discentes em que seguiamos também tentando
analisar suas posturas e suas formas de interacdo com a leitura e também com a propria
pesquisadora. Com alguns estudantes esse dialogo foi bastante frutifero, sobretudo quando
indagamos sobre sua relacdo com a leitura e, acerca desse aspecto, obtivemos relatos de
estudantes que gostavam muito de ler, enquanto outros demonstravam pouco interesse por
livros e suas dificuldades proprias para o ato de ler, tais como: ter a lingua presa e ndo
conseguir ler em publico, ter vergonha de ler em voz alta, ndo conseguir ler palavras maiores
e com silabas dificeis e, ainda, ndo gostar de leituras muito longas. Diante desses
apontamentos de obstaculos, pronunciados pelas criangas, nos colocamos como uma
professora que buscaria ajuda-los a enfrentar esses medos e dificuldades, mediante a aplicagdo
de um projeto de leitura. Tal posicionamento, foi por eles acolhido e refor¢ou a adesdo deles

ao nosso empreendimento didatico.
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Compareciamos sempre aos encontros com a mala de livros e, para melhor identificagdo
do projeto, confeccionamos uma blusa, conforme mostra a imagem XX que divulgava a ideia
pretendida com nossos estudantes. Esses elementos cotidianos nos auxiliavam a veicular no
ambiente daquela escola a ndo vinculagdo direta desse projeto com os estudantes autistas, pois
ndo desejavamos que os estudantes, conhecedores de sua condigdo, se sentissem como se
estivessem “separados” da sala de aula por isso. Nesse ambito, quando os demais estudantes
da escola e até mesmo os proprios participantes nos perguntavam sobre os objetivos do
projeto, diziamos que haviamos selecionado estudantes de diversificadas séries para
desenvolver um projeto de leitura como parte de um processo do doutorado da pesquisadora.
Em nenhum momento, nossa postura foi de inverdade, mas sim de preservacao da identidade
daquelas criangas com o fito de resguardad-las de qualquer julgamento maldoso ou de

inferiorizagao desses sujeitos.

Figura 13 — Blusa do Projeto de Leitura “Uma viagem ao mundo dos contos”

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Passado esse momento de motivagao e engajamento, apresentamos a obra escolhida “O
menino e o foguete” (Paiva, 2016) para iniciarmos nosso Projeto de Leitura de contos infantis,
intitulado “Uma viagem ao mundo dos Contos. Para isso, apresentamos primeiramente a capa
do livro em que exploramos aspectos que seriam requeridos na primeira questdo do Teste
Diagnéstico: a leitura do titulo, as possiveis ligagdes da obra com a vida do aprendiz e as
hipoteses de leitura que o estudante tinha.

Em seguida, empreendemos um pequeno teste de fluéncia leitora, que mesmo nao se
configurando como objetivo de nossa pesquisa, se fazia importante esse aspecto para que
pudéssemos, posteriormente, trabalhar a leitura dialégica com entonacdo valorativa que seria

uma das agdes didaticas de nossa pesquisa. Para isso, a crianca deveria ler as 120 primeiras
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palavras do conto, que correspondia a apresentacdo da situacdo inicial do conto e
analisariamos, com base em sua leitura, alguns elementos importantes da fluéncia em leitura,
tais como: fluidez, precisao e prosodia, bem como, o tempo total que o aprendiz disporia para
ler o que lhe foi solicitado.

Os dados de cada estudante serdo apresentados posteriormente na secdo 8 que diz
respeito a andlise e discussdo dos dados, levando-se em conta alguns pardmetros propostos
por Oliveira (2024, p. 3) que afirma que “Fluéncia ¢ a ponte que liga a leitura a compreensao
do texto” e, com base em pesquisas internacionais, esse autor desenvolveu um parametro
condizente com o nivel adequado de fluéncia para cada série do Ensino Fundamental do 1° ao

5° ano em nosso pais, apresentado na tabela a seguir.

Tabela 03 — Parametros de Avaliacdo de Fluéncia de Leitura (Oliveira, 2024)

Avaliacio de Fluéncia Leitora

SERIE ESCOLAR PARAMETROS (palavras por minuto)
1° ano 60 a 80
2° ano 80 a 90
3° ano 90 a 110
4° ano 110 a 130
5° ano 130 a 140 +

Fonte: Oliveira (2024, p. 7)

Com relacdo aos parametros acima, podemos dizer que, apesar de ndo existir “uma
defini¢do cientifica exata sobre o nivel adequado de fluéncia para cada série escolar”
(Oliveira, 2024, p.13), nos foram tteis na medida em que nos proporcionaram uma visao do
perfil leitor dos nossos estudantes e suas necessidades especificas em torno dos elementos da
fluéncia que poderiam se configurar como possiveis entraves no processo de compreensao
leitora. Importante frisar que, por meio desse pequeno teste de carater orientador, de modo
especial, enfocou nos conhecimentos que dizem respeito ao dominio do sistema linguistico, a
fim de delinear o perfil leitor do estudante e a a¢do docente mediadora que oportunize maiores
ganhos nos aspectos da compreensao textual.

Apos essa breve leitura e analise da fluéncia, procedemos com a andlise de imagens e de
termos verbais em destaque pela dimensdao composicional e afetiva em que, primeiramente, o
estudante, por meio de um percurso pela obra, identificaria as cores e imagens predominantes

nas paginas folheadas e indicaria o sentido que tais imagens e sua composi¢do de cores
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poderiam transmitir. Posteriormente a esse movimento antecipatério de sentidos, outro
trabalho com as imagens se seguiu, com foco na observagdo das questdes atitudinais dos
personagens e no valor entonacional por elas expresso na narrativa, além de impulsionarmos,
por meio das questdes exotopicas, que os aprendizes relacionassem as cenas com suas
vivéncias e valores pessoais.

Apoés isso, desenvolvemos a leitura integral da obra, com troca de turnos entre
pesquisadora e aprendiz e, a fim de manter o engajamento do aluno leitor e, ainda, testar sua
compreensao, solicitamos quatro pausas na leitura em que pedimos que o estudante indicasse
dentre algumas opgdes as paginas - que retiramos propositalmente - que completariam a
narrativa pausada em determinado ponto. Além disso, omitimos do livro duas palavras
importantes da narrativa em que o estudante deveria indicar o termo adequado que
completaria o sentido expresso na leitura.

A ultima questao desse primeiro momento do teste, feita apos a leitura integral do conto,
enfocou nas questdes de cardter critico, valorativo e interpretativo. Por fim, no segundo
encontro, finalizamos o Teste Diagnostico com questdes que requeriam habilidades de sintese
e recapitulacdo das ideias principais do conto, seguidas de questdes de carater ludico em que
primavamos pela sintetizacao das ideias por meio de um jogo de caga-palavras.

Em suma, o teste diagndstico evidenciou um trabalho de inser¢do no mundo tematico
explorado pela obra em que buscamos identificar os saberes tanto linguisticos como de mundo
que os estudantes traziam consigo por meio de testes escritos que envolviam habilidades de
compreensao textual basilares dessa faixa de escolaridade. As categorias da Teoria Dialogica
estavam todas inseridas nessas questdes que buscavam identificar o saber discursivo desses
estudantes sobretudo com relagdo as nogdes de responsividade, de réplica, de exotopia e de
valoracdo. Além disso, verificou-se também se o estudante conhecia as contribuigcdes das
imagens na construcdo dos sentidos do texto e se haviam desenvolvido a habilidade de
relaciond-las com o texto verbal, gerando maiores ganhos em torno da compreensao.

Passado esse momento norteador e diagndstico, solicitamos, ainda no segundo encontro,
que os estudantes escolhessem as trés obras que eles gostariam que fossem lidas nas Oficinas
de Leitura. Destacamos aqui, que os livros pertenciam, em sua maioria, ao acervo da
biblioteca da propria escola e tal atitude se pautou na questdo do incentivo a leitura, posterior
até mesmo ao projeto, em que os estudantes poderiam reler as obras ou buscar por novas
histérias no seu proprio ambiente escolar. As escolhas feitas pelos estudantes e suas

justificativas para tal, encontram-se no Anexo B e as capas dos livros e as sinopses de cada
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obra constardo no Anexo C. Apds a escolha de cada livro, o aprendiz guardava-os em sua

maleta propria conforme mostram a imagens que se seguem.

Figura 14 — Maleta individual dos contos — A2

Fonte: Dados da besquisa (2025)

Findado esse momento de prospeccao inicial, descreveremos, na subse¢do a seguir, as

atividades de leitura dialogica, desenvolvidas nas Oficinas do Projeto de Leitura.

5.7.4 As Oficinas do Projeto de Leitura: Uma viagem ao mundo dos Contos

Apods a geracdo dos dados iniciais, advindos do Teste de Sondagem, aplicamos um
projeto de leitura que se constituiu como uma sequéncia de atividades em torno da leitura
dialogica do género conto infantil, visando, a cada fase do processo, um trabalho integral com
todos os Procedimentos de Leitura por nds definidos em nossa fundamentagdo tedrica, a fim
de modela-las para os estudantes de maneira mais sistematica e explicita, além da vivéncia da
integracdo de experiéncias de leitura de texto verbal e experiéncias sensoriais de leitura de
imagens.

Dessa forma, conforme dito outrora, as atividades empreendidas em cada Oficina se
constituiram como corpus da nossa pesquisa em que buscamos visualizar os impactos da acao
didatica empreendida. Nesse ambito, desenvolvemos atividades em torno da media¢do dos
Procedimentos de Leitura em que foram explicitados os meios de constru¢do de sentido do
texto para os discentes autistas e, apds essa mediacdo, incorremos em um processo de analise
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das atividades como uma forma de observagdao do processo de construcdo e de tomada de
consciéncia dos procedimentos pelos leitores em foco. A organizagdo das oficinas foi

estabelecida no seguinte formato:

Quadro 7 — Organizacdo das Oficinas de Leitura

Oficina de Leitura do Livro 01
CAMINHANDO PELOS PROCEDIMENTOS DE LEITURA

Atividades em torno da modelagem dos Procedimentos de Leitura

Oficina de Leitura do Livro 02
APRENDENDO OS PROCEDIMENTOS DE LEITURA

Atividades em torno do alcance da autonomia dos Procedimentos de Leitura

Oficina de Leitura do Livro 03
CONSOLIDANDO OS PROCEDIMENTOS DE LEITURA

Atividades de consolidagao dos conhecimentos em torno dos Procedimentos de Leitura.

Fonte: Elaborado pela autora

A principio, a Oficina 01 trouxe de forma explicita e detalhada a vivéncia de cada
Procedimento de Leitura em que, por meio da modelagem de cada agdo, os estudantes eram
conduzidos a vislumbrar e entender aspectos ligados a Teoria Dialogica do Discurso e a
Multimodalidade. De fato, foi um trabalho conduzido de forma lenta e precisa, respeitando os
limites de cada estudante e o ritmo individual de aprendizagem, tendo em vista que, nessa
etapa, trilhdvamos novos caminhos em que se almejava a ampliacdo das habilidades de
compreensao leitora dos discentes autistas. Para tal, elaboramos uma atividade tnica (ver
Apéndice I) para todos os estudantes, com espagos em branco para preenchimento com as
informagdes de cada conto em particular, oportunizando uma vivéncia de observacdo, por
parte do estudante, da composi¢do das ideias e da elabora¢do de questionamentos diversos
feitas pela docente como uma espécie de modelagem dos procedimentos.

Os contos trabalhados nessa oficina, escolhidos pelos estudantes foram: A chuva de
meteoros (Oliveira, 2016a), Uma abelhinha divertida (Rocha, 2016), O menino e o Papai Noel
(Reis, 2016a), A tartaruga Lili e seu amor pela arte (Costa, 2012), O macaco e a banana
(Shinohara, 2015a) e O circo Estrela Radiante (Brito, 2016), cujas sinopses e imagens das

capas encontram-se no Anexo C.
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Nossa primeira a¢do, nessa oficina, girou em torno do trabalho com os Procedimentos
de Conexdo e de Antecipacdo pela dimensdo afetiva e composicional em que foram
incentivadas as nog¢des de exotopia e de dialogismo, bem como todo um trabalho em torno do
enunciado concreto materializado no género discursivo conto infantil. Para isso, as atividades
envolveram diversificadas posturas docentes, a saber:

a) Explicagdo dos elementos pré-textuais: capa, contracapa, folha de rosto, pagina dos
autores e analise de todos os elementos visuais que compde esses elementos do livro;

b) Enfoque geral nos aspectos composicionais da capa: cores, titulo, elemento central,
tecendo significados para cada item;

¢) Incentivo das relagdes dialogicas entre a capa e com os aspectos da vida do leitor e de
seu mundo;

d) Direcionamento do olhar exotopico para os aspectos que se abrem frente a
observacao da capa e de seus elementos;

e) Leitura da biografia do autor e do ilustrador e identificacdo desses nomes na capa e
folha de rosto;

f) Folheamento do livro com o estudante, solicitando que observasse as ilustragoes,
palavras em realce ou destacadas no texto, expressoes dos personagens, lugares em que se
passavam as cenas e identificacdo de protagonistas e personagens importantes para o curso da
narrativa;

g) Levantamento escrito das hipoteses de leitura sobre: o lugar, o tempo, os
personagens, a tematica da obra e as palavras-chave do texto;

h) Apreciacao valorativa das imagens e explicagdo de suas preferéncias;

1) Leitura integral do conto para confirmacdo das expectativas de leitura e revisdo das
hipoteses apontadas.

Desse modo, através desses dois procedimentos, os estudantes foram direcionados a um
trabalho de pré-leitura em que se buscava a criagdo de elos com a narrativa tanto de carater
pessoal do leitor, como no ambito das relagdes dialogicas que se apresentavam por meio dos
elementos composicionais imagéticos e verbais.

Apos essas etapas, investimos nos procedimentos de Questionamento e Inferéncia em
que, por meio do viés critico, os estudantes trabalhariam com as nog¢des de axiologia,
responsividade e entonagdo valorativa, enfocando aspectos do plano textual e do nivel
inferencial da leitura. Para a realizagdo desse trabalho em torno desses dois procedimentos,

realizamos diversificadas atividades tais como:
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a) Leitura com troca de turnos entre docente e discente com incentivo de treino da
entonagdo oral, proporcionado através da modelagem da professora;

b) Treino de leitura entonacional, dando especial destaque aos dialogos dos personagens
e ao uso dos sinais de pontuagdo para fins de expressividade dos sentidos do texto;

¢) Incentivo a busca de respostas no plano textual e de criagdo de questionamentos pelo
proprio estudante, mediante a observagdo da elaboracdo do professor que, no ato de escrita da
pergunta, oportuniza um parametro para o estudante realizar seus questionamentos;

d) Andlise de expressdes visuais e verbais da narrativa e entendimento do valor
entonacional dessas para a constru¢ao dos sentidos do texto;

e) Observacao da relagdo intrinseca de sentido entre imagem e texto verbal no conto
infantil;

f) Realizagdo de inferéncias de sentido de palavras e expressdes no contexto da leitura;

g) Atividades de inferéncia de atributos e estados emocionais das personagens através
de suas posturas na narrativa;

h) Incentivo a busca de respostas no plano inferencial e de criagdo de questionamentos
em tom inferencial, através da exemplificacdo do docente.

A partir desses dois procedimentos de teor critico, os estudantes puderam explicitar seus
posicionamentos valorativos e foram levados a assumir uma postura responsiva e ativa diante
da leitura por eles realizadas. Além disso, foi oportunizado aos aprendizes a vivéncia de
elaboragdo dos questionamentos em torno da leitura, rompendo com as atividades tradicionais
em que o estudante tem a incumbéncia apenas de responder as questdes como se somente
dessa forma ele conseguisse demonstrar a compreensao do texto. Em nossa investigacao, esse
processo inverso em que o proprio estudante elabora os questionamentos em torno da leitura
nos mostrou um nivel de compreensao mais acentuado, tendo em vista que era necessario que
o estudante entendesse bem o texto para que pudesse trabalhar por meio de questdes os
sentidos por ele construidos.

Por ultimo, apresentamos aos nossos estudantes o Procedimento de Sintese pela
dimensao critica e composicional, a qual os estudantes eram instigados a realizar um aparato
geral das a¢des que compunham toda a narrativa, bem como ideias e das tematicas, vinculadas
ao conto em dialogia com seus conhecimentos de mundo. Posto isso, os estudantes realizaram
atividades que envolveram diversificadas acdes, a saber:

a) Releitura do texto verbal ou recapitulacdo das ideias por meio da observacdo das

imagens;
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b) Trabalho de ordenagdo de agdes e de palavras-chave que sustentam o sentido
principal da narrativa, bem como de sua tematica principal;

c¢) Apreciacao valorativa da narrativa e exploragdo de ideias de complementariedade de
informagdes por parte do leitor;

d) Estimulo a constru¢do de réplicas dialdgicas, por meio da demarcacdo de
posicionamento critico do leitor;

e) Incentivo a busca de respostas no vi€s interpretativo, relacionando a tematica central
com conhecimento de mundo discente.

Para encerrar, as oficinas sempre envolviam questdes de carater ludico, geralmente, no
final do trabalho de sintese das obras, com o intuito de encorajar os estudantes a repensar a
leitura e organizar suas ideias de forma divertida e prazerosa. Nessa oficina, optamos por um
jogo de caca-palavras em que o estudante poderia encontrar palavras-chaves que compunham
os sentidos da narrativa em sua totalidade. Em suma, acreditamos que essa vivéncia mais
especifica e metacognitiva dos Procedimentos de Leitura, trabalhados na Oficina 01,
oportunizaram maior gosto pela leitura e, consequentemente, fortaleceu os niveis de
compreensdo leitora dos educandos em questdo. As acdes docentes aqui apresentadas,
metaforicamente, representaram uma condug¢do didatica semelhante a como se “pegassemos
pela mao de nosso estudante autista” e o ajudasse a trilhar o caminho que o levaria a melhor
organizacao de suas ideias e sentidos da leitura realizada por ele.

Importante aqui relatar acerca do tempo para a realizacdo de cada atividade em torno
dos Procedimentos, pois, a depender do estudante, essa atividade demandava maior ou menor
tempo de duracdo, podendo, em alguns casos, trabalharmos com até dois procedimentos por
encontro. Os estudantes que tinham uma boa fluéncia leitora, conseguiam ler o conto de
maneira mais agil, bem como liam as questdes e as respondiam de forma segura e agil. Em
contrapartida, os estudantes com baixa fluéncia leitora ou aqueles cujo perfil apresentava
questoes sensoriais e dificuldades de manuten¢do do foco mais latentes, tendiam a levar mais
tempo para a realizagdo das atividades em torno de cada um dos procedimentos.

Dando prosseguimento, a partir desse trabalho com os Procedimentos de Leitura de
forma explicita e modelada, empreendemos um trabalho de busca de autonomia desses
processos e¢ de marcagdo de posturas leitoras mais conscientes de suas estratégias
metacognitivas. Assim, na Oficina 02, trabalhamos com perguntas mais diretas, com o treino

das habilidades de leitura e de reflexdo por meio de questdes mais objetivas e fizemos, ainda,
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o uso de Mapas conceituais, elaborados por nds, que apresentavam de forma bastante visual o

esquema de cada um dos procedimentos de leitura, conforme ilustra as imagens a seguir:

Figura 15 — Mapa conceitual do Procedimento de Conexdo pela dimensdo afetiva e
composicional
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CONEXAO
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Fonte: Elaborado pela autora
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Figura 16 — Mapa conceitual do Procedimento de Antecipacdo pela dimensdo afetiva e

composicional
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Fonte: Elaborado pela autora
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Figura 17 — Mapa conceitual do Procedimento de Questionamento pela dimensdo critica
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Fonte: Elaborado pela autora
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Figura 18 — Mapa conceitual do Procedimento Inferéncia pela dimensdo critica
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Fonte: Elaborado pela autora
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Figura 19 — Mapa conceitual do Procedimento de Sintese pela dimensdo critica e

composicional
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Fonte: Elaborado pela autora
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Por conseguinte, os Mapas conceituais aqui apresentados se constituiram como um
suporte visual importante para os aprendizes autista, tendo em vista que recapitulavam as
principais posturas leitoras que envolviam cada Procedimento de Leitura e as expunham de
forma clara e inteligivel, tornando-se uma ferramenta de aprendizado importante nesse
processo. Assim, durante as atividades, deixavamos sempre a vista do leitor o procedimento

com o qual ele estava trabalhando, conforme mostram as imagens a seguir:

Figura 20 — Trabalho com os Mapas conceituais dos Procedimentos de Leitura

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

As atividades pensadas para a Oficina 02 foram mais centradas nos cinco contos
escolhidos pelos estudantes em que coletamos todos os dados narrativos desses, focados na
nossa abordagem, e elaboramos uma atividade, englobando as cinco historias, mas, ainda com
espagos para o preenchimento de detalhes especificos de cada historia, sobretudo nas questdes
que envolviam a elaboracdo de perguntas textuais, inferenciais e interpretativas e a
sequenciagdo das agdes narrativas.

Os contos trabalhados nessa oficina, escolhidos pelos estudantes foram: Aprendiz de
magico (Oliveira, 2016b), A princesa e a ervilha (Sousa, 2015), O sapo de sapato que
sapateava (Silva, 2016), Na casa da fada (Shinohara, 2016) e As laranjas magicas (Shinohara,
2015b), constantes suas ilustracdes de capa e sinopse no Anexo C.

As atividades em torno dos Procedimentos de Conexdo e Antecipagdo, na Oficina 02,
iniciaram, dessa vez, com o Procedimento de Antecipacdo e enfatizamos com os estudantes
que esse era o Unico procedimento que deveria ser realizado antes da leitura, podendos os

demais procedimentos serem realizados apods a leitura ou até mesmo durante a realizacdo
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desta. Ensinamos, ainda, que os procedimentos que estdvamos ali trabalhando poderiam ser
realizados mentalmente e ndo necessariamente por meio de agdes escritas e reforcamos que
nossas atividades ali apresentadas por via escrita serviam como materializagdo desse
conhecimento refletido por eles.

Desse modo, as atividades enfocaram o levantamento de expectativas de leitura em que
o estudante marcaria a op¢ao que correspondesse ao seu pensamento acerca do conto, apds o
folheamento do livro e observagdo das marcas importantes em que se assentavam oS
principais elementos da narrativa, bem como foram incentivados a tecer consideragdes acerca
do assunto do conto. Apos o processo de Antecipacdo, alguns estudantes optaram por realizar
a analise da capa e outros ja despertaram a curiosidade para a leitura integral do conto a fim
de constatar suas hipoteses.

As atividades em torno da Conexao pelo viés afetivo e composicional, direcionavam o
olhar dos estudantes para as cores que compunham a capa e para as relacdes de significado
que estas mantinham com o conto, como também para a centralidade das imagens da capa e
sua representagdo. Além disso, os estudantes poderiam marcar e comentar acerca de
diversificadas situacdes que a obra poderia, possivelmente, relacionar-se com sua vida.

Em seguida, as atividades em torno dos Procedimentos de Questionamento e Inferéncia,
enfocavam, prioritariamente, no trabalho com as habilidades de identificagdo de pistas
textuais explicitas e implicitas, bem como na identificacao do valor entonacional e inferencial
de expressdes verbais e de imagens. Por fim, no trabalho de Sintese pela dimensao
composicional e critica, os aprendizes foram instigados a pensar na tematica central da obra
por meio da andlise de expressdes que carregavam o topico central de cada um dos contos
trabalhados e, ainda, de recompor as cenas principais da narrativa através da reordenacao das
frases dadas a eles de forma aleatoria para colagem dessas na sequéncia narrativa adequada.

A atividade ludica que finalizou essa oficina foi um jogo de palavras quebradas em que
o estudante completava o sentido da frase e, em seguida, identificava as silabas que formavam
essa palavra e as pintava com a mesma cor formando o vocébulo. De maneira geral, podemos
dizer que as atividades da Oficina 02 instigaram os estudantes ao aprendizado autonomo e,
ainda, nos utilizando de uma metafora, nessa oficina, podemos dizer que “comecamos a soltar
a mao de nosso estudante autista” a fim de que ele pudesse conduzir a sua propria maneira de
construir os significados da leitura com os suportes visuais a ele oferecidos.

Por ultimo, a oficina 03, dado o seu carater de consolida¢do de conhecimentos ocorreu

de forma diferente para cada estudante, tendo em vista que facultamos a eles a escolha de
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cada um dos Procedimentos que eles gostariam de trabalhar, na sequéncia que eles
considerassem melhor para a realizagdo dessas atividades. Os contos trabalhados na oficina
03, escolhidos pelos estudantes foram: Brigas na escola (Fonseca, 2007), As laranjas magicas
(Shinohara, 2015b), A chuva de meteoros (Oliveira, 2016a), Na casa da fada (Shinohara,
2016), Buduléu (Lucena, 2016), As aventuras de Vini e sua turma (Santos, 2016) e Toddy, o
Ursinho (Reis, 2016b), cujas ilustragdes da capa e a sinopse constam no Anexo C.
Ressaltamos, apenas como lembrete importante aos estudantes nessa etapa final, que o
Procedimento de Antecipagdo deveria ser realizado no momento pré-leitura, informagao essa
que muito estudantes ja tinham conhecimento e ja a executavam de forma espontinea,

conforme mostra a sequéncia de imagens a seguir.

Figura 21 — Execucao do Procedimento de Antecipacao

w1l

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

As atividades constantes nessa oficina foram pensadas de maneira personalizada para
cada livro, contendo suas estruturas proprias e direcionada para cada estudante em particular,

tendo em vista que se almejava que cada um deles pudesse realiza-la de forma auténoma e
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com pouco suporte docente. No Apéndice J, expomos apenas as atividades de Al e A2, tendo
em vista que essas ja ddo conta de ilustrar esse processo de individualizag@o das tarefas.

Assim, as atividades em torno do Procedimento de Antecipagdo envolveram questodes
objetivas e subjetivas, levando os estudantes a organizarem seus pensamentos a medida que
realizavam um percurso pré-leitura pela obra. Em seguida, os estudantes realizavam a leitura,
ainda com a troca de turnos entre docente e discente, tendo em vista que tal procedimento
simbolizava o processo dialdgico construido ao longo do projeto.

Por fim, conforme dito anteriormente, cada um dos aprendizes escolhia a ficha com o
Procedimento que ele queria realizar e, de forma independente, realizava a atividade cujas
questdes, em termos de forma e conteudo, ja eram de conhecimento dos estudantes, pois se
assemelhavam a todas as realizadas nas oficinas anteriores, ou seja, a vivéncia das oficinas
gerou um percurso cognitivo em torno dos procedimentos de leitura viavel para o aluno
empreender tarefas com bom grau de adequacdo e de autonomia. Em suma, a metafora que
poderiamos aqui utilizar seria a de que o nosso estudante autista, agora, “caminha com seus
proprios pés” pois, por meio dos Procedimentos, ele ja consegue construir, por si proprio, as
ideias e as organiza de modo a reconhecer e mostrar todo o conhecimento adquirido.

Por fim, ¢ importante frisar que a analise dos dados, oriundos dessas Oficinas foram
analisados em carater processual e qualitativo, em que tecemos as consideracdes, com base
em nossos objetivos e orientacdo teorico-metodoldgica, acerca da relevancia da leitura
dialégica e do uso dos Procedimentos de leitura como relevantes recursos para o
desenvolvimento das habilidades de compreensao leitora de estudantes autista do 3° ao 5° ano

do Ensino Fundamental conforme exporemos no topico a seguir.

5.7.5 O momento final com os estudantes: Ecos dialogicos das relacoes estabelecidas com

as familias

O trabalho com os discentes aqui apresentado, trouxe reverberagdes importantes tanto
no ambito familiar quanto no plano pessoal dos aprendizes bem como também no plano
afetivo e pessoal da docente-pesquisadora. De maneira breve, queremos aqui expor o0s
desdobramentos finais dessa agdo e a resposta advinda dos estudantes e familiares para esse
empreendimento didatico.

Em nosso ultimo encontro, oferecemos aos estudantes uma singela lembranca de nossos

momentos que continha livros de contos, caderno personalizado, canetas e doces e, de forma
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particular, escrevemos mensagens de incentivo e de encorajamento em cartdes, a fim de que
os estudantes pudessem se sentir impulsionados a exercerem com autonomia e sabedoria
todos os conhecimentos compartilhados em nossas interagdes. As imagens, a seguir, mostram

esse estimulo por nds oportunizado ap6s a execugdo das Oficinas do Projeto de Leitura.

Figura 22 — Momentos finais do Projeto de Leitura — docente

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

De forma inesperada, o gesto afetivo por nos criado foi retribuido por um de nossos

estudantes que, de forma gentil, construiu um presente e nos ofertou no tltimo encontro.

Figura 23 — Momentos finais do Projeto de Leitura — aprendiz

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)



A partir dessas ilustragdes, queremos enfatizar a importancia da afetividade no ambiente
escolar e reforcar que elas promovem maior engajamento no processo de ensino-aprendizado,
quando os estudantes se sentem emocionalmente apoiados e sdo compreendidos em suas
peculiaridades. Além disso, os vinculos afetivos promovem o bem-estar dos estudantes,
levando-o a superagdo de seus desafios proprios, garantindo ganhos expressivos em sua
autonomia e nas relagdes interpessoais.

Concluido o projeto de leitura com os estudantes, oferecemos aos seus responsaveis um
pequeno portfolio que continha fotos e trabalhos desenvolvidos por cada aprendiz. Por
questoes de sigilo, ndo serdo expostas aqui as fotos dos aprendizes, mas apenas a mensagem
inicial que compunha o portfolio dos discentes e algumas paginas representativas do teor do

conteudo desse material.

Figura 24 — Momentos finais do Projeto de Leitura — familias

Caros pais do estudante

APRENDIZ 1

Ger agd exp a rrénha prod B0 pelo apoio e confianca dados ao
Posietn de Leftura "Lima viagem a0 mundo dos contos”, desenvobida com seu fiha
Foi um rico momemo de aprendizado no mundo da leibora em gue pudemos
desenvolver procedimenos especificos para ele, visando sempre 0 aprimorameno
dias habifdades de compreens3o lsitors dos nossos aprendizes.

Mossas athidades se desenvolveram em tomo do objetie central de desenvolver
um estudo dialogico, por meio da leitura de comtos. infantis, como acBo imerventive
woltada & compreensSo leitora em criancas com Transtormo do Espectro Autista do 3°
m?mmmmmmmmmmmu
gue emwobeu oS procedimemios de leitura. winculsdos sos conhecimenmine da
multimodaidsde, voltadeos para esse fimy

Os resultados de nossa intervencSo se configurardo oomo dados que embasardo
nossa tese de Doworsdo, cujo camter oco da pesquisa assegura © sigilo das
informagSes coletadas e garamte, lambém. a presenvacdo da idermidade dos
participantes & tambsm da instinigso

Por fim, preparamos & seguir um pequens portialio com os ivios trabalhados com
seu fitho e as fiotos de sigumas das stividades por ele deservolvidas.

Grata por todo apoio & parcerial

Mna Pawla Obiweira de Andrade

Donsoranda em Lingsistica pela Ursversidade Federal do Ceard
anapenda wpwe@gmail com

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)
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Esses documentos foram enviados via mensagem de Whats App e, a partir dessa agao,
tivemos uma resposta das familias repleta de sentimentos de gratidao. A seguir, ilustraremos
alguns desses depoimentos das familias que se comunicaram conosco também por mensagens
de Whats App e, ainda, por meio de um formulério do Google Forms por nés enviado, para
que eles pudessem escrever, brevemente, sobre a importancia de nossa agdo para o publico

autista.

Figura 25 — Momentos finais do Projeto de Leitura — resposta das familias

Qual a sua opinido sobre projetos dessa natureza voltados especificamente para criangas no
Transtorne do Espectro Autista?

Quero expressar minha mais proefunda gratidde per tedo o carinho, dedicagdo e profissionalismo com gue vocé
conduziu © projeto de leitura com nossas criangas autistas. Ver o brilhe nos clhes de nosse filho a cada nova
historia, 8 empolgagdo ao participar e, acima de tudo, seu desenvolvimento tdo lindo por meio da leitura, foi
uma das experiéncias mais emocionantes que ja vivemnas como familia.

Saber gue ele se sentiu acolhido, respeitado e estimulado de forma t8o sensivel faz toda a diferenca para nds. O
impacto do seu trabalho foi imenso — ndo apenas no crescimento dele, mas também no Nnosso coragao.

Muito obrigada por acreditar no potencial dele e por proporcionar um espago tdo especial de descoberta e
encantamento.

Com todo 0 nosso carinho e admiragdo,

Qual a sua opinido sobre projetos dessa natureza voltados especificamente para criangas no
Transtorno do Espectro Autista?

Iniciativas como essa sdo fundamentais porque reconhecem as necessidades especificas dessas criangas,
oferecendo um espago de aprendizagem mais acessivel, [ddico e respeitoso com seu tempo, interesses e
formas de se comunicar. Contribuem para o desenvolvimento da linguagem, da imaginagdo, da socializagdo e
da autocenfianga. Quando bem planejados e conduzidos com sensibilidade, como foi esse caso, eles podem
gerar impactos muito positivos ndo s0 no aprendizado, mas também no bem-estar emocional da crianga.

E muito importamte gue a escola continue investindo nesse tipo de proposta, gue valoriza a inclusdo de forma
concreta € significativa.

Agradego de coragdo por todo carinho, dedicacio e empenho com minha

filha no Projeto de Leitura "Uma viagem ao mundo dos contos”.

Foi muito especial ver o envolvimento dela com as atividades, e o porifélio
preparado mostra claramente o cuidado e a qualidade do trabalho

desenvolvido. )

Fico muito feliz por essa oportunidade de aprendizado e desenvolvimento.
FPode contar comigo para responder a pesquisa € o minimo diante de tudo
gue vocé ofereceu com tanto zelo. Gratiddo. B

v

163



Voce

B rPorTIFOLIO-[ pdf

- ~thoo Paulinha sd tenho a agradecer o carinho para com meu menino,
sempre que precisar estaremos a disposigdo |

v

Oii tia muito obg ele amou . .,

v

@

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Por fim, ¢ importante aqui evidenciar que essa agdo trouxe ganhos em termos de
experiéncia educacional que nos garantiu um norte para um possivel desenvolvimento de
novos projetos educacionais com aprendizes autistas e, além disso, nos proporcionou
participar de um movimento amplo no contexto da educagdo inclusiva em que pudemos
assegurar igualdade de oportunidades e valorizagdo das diversidades, ampliando o

desenvolvimento do potencial dos nossos aprendizes.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Teceremos a nossa analise, inicialmente, sobre os dados de carater pessoal, emocional e
comportamental, advindos das Entrevistas com os pais e do Questiondrio docente. Essa
analise se faz necessaria, tendo em vista que, no que diz respeito ao trabalho com o publico
autista, cada detalhe se torna relevante, na medida em que essas pessoas possuem
peculiaridades que precisam ndo ser somente conhecidas, mas sobretudo, compreendidas e,
numa situacao de necessidade de atengdo especifica, fazem-se necessarias algumas medidas
adaptativas, bem como, a¢oes interventivas frente aos desafios enfrentados pelos estudantes
com TEA.

Posteriormente a apresentacdo e andlise desses dados que compdem o perfil dos nossos
participantes, incorreremos na andlise dos dados linguisticos que sdo advindos dos Testes

diagnosticos e das Atividades desenvolvidas nas Oficinas do Projeto de Leitura.

6.1 Analise do perfil dos participantes da pesquisa

O perfil dos participantes foi construido, sobretudo, a partir das informagdes fornecidas
por meio das Entrevistas feitas com os pais ou responsaveis dos estudantes e também das
consideragdes tecidas pela professora de Lingua Portuguesa no Questionario docente. Dessa
forma, esses instrumentos nos possibilitaram conhecer, através do olhar de familiares e
docente, os pontos fortes desses aprendizes, bem como suas limitagdes, a fim de que
pudéssemos lidar melhor com as mais diversas situagdes, fossem elas potencializadoras ou
desafiadoras para o processo de ensino-aprendizado.

Além disso, o perfil aqui delineado também foi observado por nds pesquisadoras
durante os encontros e, a partir de entdo, pudemos constatar as idiossincrasias presentes nos
individuos com TEA, pessoas tdo singulares e unicas, com as quais tivemos ricas interagoes
que, de certo modo, ratificaram a importdncia da valoriza¢do das relagdes dialdgicas no
ambito educacional.

Na andlise a seguir, apresentaremos um delineamento geral dos nossos participantes que
trouxe caracteristicas comuns entre eles que guiaram nossa a¢do interventiva, criando elos
mais solidos e nos garantiu maior clareza na decisdo e na condug@o de nossas atividades.

Dando inicio a nossa analise, apresentaremos através de graficos a faixa etaria e a série

dos nossos participantes:
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Grafico 01 — Faixa etaria dos participantes da pesquisa

1 (14,3%)

5 (71,4%)

10

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Grifico 02 — Faixa de escolaridade dos participantes da pesquisa

2 (28,6%) 2 (28,6%)

3% ano 4° ano

3 (42,9%)

5% ano

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

A partir dos graficos, pudemos perceber que a grande maioria das criangas participantes

estava nas séries finais do Ensino Fundamental I, em sua maioria com 10 anos, e tais indices

geraram em nds uma preocupacdo inicial que se pautou no fato de que esses estudantes

necessitariam ter suas habilidades leitoras consolidadas, tendo em vista que se aproximaria o

Ensino Fundamental II, cuja dindmica de disciplinas e de curriculo seria bem diferente e

exigiria desses estudantes uma performance maior no ambito da leitura, tendo em vista as

inameras disciplinas que necessitariam desse pré-requisito para o seu pleno desenvolvimento.

Outra informagdo pertinente diz respeito ao grau de suporte de nossos aprendizes. Em

nossa idealizag@o do perfil esperado para a pesquisa, ndo delimitamos o nivel de suporte dos

estudantes, pois acreditdvamos que, independentemente desse aspecto, todos poderiam se
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beneficiar das atividades propostas empreendida. Assim, tivemos, em sua maioria, estudantes
de nivel 2 de suporte que, em geral, apresentam comprometimentos maiores na interacao
social e dificuldade de adaptacdo, necessitando de apoio consistente e substancial para a
realizacdo de determinadas demandas. Esse dado foi de grande relevancia para nds, no sentido
de pensarmos estratégias mais eficientes para garantir o suporte adequado as demandas desses

estudantes. O grafico a seguir mostra esses dados aqui discutidos.

Grafico 03 — Grau de suporte no TEA dos participantes da pesquisa

@ NIVEL 1
® NIVEL 2
NIVEL 3

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Outro dado importante, em nosso estudo do perfil dos estudantes, estava relacionado
com a rotina de nossos estudantes em que pudemos visualizar, de certa forma, algumas agdes
positivas e outras que poderiam gerar uma maior preocupagdo no aspecto motivacinal da

leitura. Observemos o grafico a seguir:

Grafico 04 — Rotina das criangas participantes da pesquisa

Escola

Terapia
Medicagao
Brincadeira na rua
Igreja

Passeios
Televiséo

Jogos eletronicos
Aparelho celular
Redes sociais
Esporte

Reforgo escolar

7 (100%)
7 (100%)

4 (57,1%)
3 (42,9%)

2 (28,6%)

4 (57.1%)
4 (57,1%)

5 (71,4%)

4 (57,1%)

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Dentre os possiveis fatores positivos que favoreceram a interagdo e o trabalho com a
leitura, extraidos do grafico, temos que todas as criangas tém acompanhamento terapéutico e
04 delas tém o suporte educacional do refor¢o escolar para auxilid-los nas suas demandas
educacionais e comportamentais. Além disso, 04 estudantes fazem uso de medicagdo que
auxilia também na autorregulagdo sensorial, motora e comportamental desses aprendizes que
poderiam, sem essa intervengdo, comprometerem seu aprendizado.

Entretanto, um aspecto que nos preocupou, de certo modo, foram os indices
relacionados ao uso de eletronicos: 5 estudantes fazem uso de aparelhos celulares, 4 utilizam a
televisao e 3 fazem uso de jogos eletronicos. Tal fato nos gerou certo receio porque € comum
haver desinteresse pelo mundo da leitura quando individuos estdo imersos em atividades de
carater tecnologico e virtual.

No tocante aos fatores que dizem respeito a Multimodalidade, vejamos o grafico a

seguir que contém as respostas a pergunta 3 feita na Entrevista com os pais:

Grifico 05 — Relagao dos participantes com os aspectos da Multimodalidade

3. Com relagdo as imagens, desenhos e fotografias a crianga:

7 respostas

Gosta de observar imagens | 5 (71,4%)

Sabe desenhar bem 2 (28,6%)

Gosta de desenhar, mas tem di... 4 (57,1%)

Gosta de tirar fotos dos outros 2 (28,6%)

Gosta de tirar fotos de si mesma
Né&o gosta de imagens|—0 (0%)

Tem dificuldade de compreend... —1(14,3%)

Gosta de desenhar no celular

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

A partir das informagdes acima, pudemos conceber que todas as criancgas gostavam de
observar imagens e também de desenhar, embora algumas tivessem dificuldades para o
desenho e, aparentemente, ndo teriam dificuldades para entender os sentidos veiculados por
meio delas. Esse fator se constituiu como positivo para o trabalho dialégico de leitura com
contos infantis, na medida em que essa predilecio por imagens poderia ser um fator

estimulante para a leitura.
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Além desse aspecto, outro dado significativo foram as informacgdes acerca das
comorbidades relacionadas ao TEA que os aprendizes possuiam. Esse fator ¢ relevante na
medida em que outros comprometimentos que ndo sao propriamente da condi¢do
neurobiolédgica do autismo podem afetar a qualidade de vida e de aprendizado dessa crianga.

Vejamos o grafico a seguir que nos expde as principais comorbidades de nossos

participantes:

Grafico 06 — Comorbidades relacionadas ao autismo

TDAHF- 6 (85,7%)
Deficiéncia Intelectual 1(14,3%)

Transtorno Especifico da Ap...—0 (0%)
Transtornos Motores—0 (0%)
Transtornos do Sono-vigilla|—0 (0%)
Transtornos Depressivos 1(14,3%)
Transtornos de Ansiedade —3 (42,9%)
Transtornos Alimentares|—0 (0%)
Transtornos Disruptivos, do...[—0 (0%)
Espectro da Esquizofrenia|—0 (0%)
)
)
)

Transtorno Opositor Desafia...|—0 (0%
Transtorno Bipolar(—0 (0%
Fobia Social[—0 (0%

0 1 2 3 4 5 6

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Os desafios relacionados a essas comorbidades exigem uma postura docente, muitas
vezes, adaptativa e intervengdes estratégicas, a fim de garantir melhor qualidade de vida e de
desenvolvimento do individuo. Em nosso estudo, por vezes, foi necessario um trabalho que
mantivesse o foco e a concentragdo de nossos estudantes, sobretudo os que possuem o
Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e, ainda, desenvolvemos um
trabalho mais amplo com o estudante que possuia Deficiéncia Intelectual (DI) que sera melhor
detalhado na préxima subsecdo que explorara as peculiaridades dos participantes da pesquisa.

Para além dos desafios, visualizamos, nos participantes da pesquisa, aspectos
interessantes de conduta e de aprendizado. No que diz respeito aos tracos de personalidade
marcante de nossos aprendizes, foram apontados em sua maioria: honestidade, respeito e

criatividade. Conforme se visualiza no gréfico a seguir:
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Grafico 07 — Tragos positivos de personalidade dos participantes

Honestidade 5(71,4%)
Paciéncia 0 (0%)
Empatia 4 (57,1%)
Respeito 5(71,4%)
Otimismo 1(14,3%)
Criatividade 5 (71,4%)
Gentileza 4 (57,1%)
Responsabilidade 1(14,3%)
Determinacgao 2 (28,6%)
Humildade 4 (57,1%)
0 1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

As informacgdes supracitadas, de fato, se manifestaram de forma muito evidente nas
interacdes com os leitores, sobretudo, quando eles eram incentivados a emitirem opinides
sobre os personagens € sobre a narrativa, a honestidade e sinceridade eram nitidas em suas
palavras, assim como também a criatividade para repensar as historias e replica-las, criando
novas roupagens e permitindo novas nuances a historia lida. No tocante ao respeito, esse se
evidenciou de maneira muito auténtica nas relagdes com esses estudantes, que se permitiram
vivenciar novas experiéncias leitoras, respeitando as regras e os limites estabelecidos para o
momento do encontro.

Aliado a isso, em outra pergunta de coleta de dados comportamentais com a docente de
Lingua Portuguesa, foi apontado que os participantes em unanimidade tém ‘“um
comportamento aceitavel”, ou seja, esses estudantes mantém uma postura adequada a situagao

escolar, conforme se v€ no grafico que se segue.

Grafico 08 — Aspectos comportamentais no ambiente escolar

Sabe esperar a sua vez 5 (71,4%)
Segue regras em jogos dirigi... —4 (57,1%)
Obedece as ordens de um a... 5(71,4%)
Permanece em seu proprio I... 5(71,4%)
Brinca perto de outras criang... 5 (71,4%)
Pede ajuda quando esta ten... |—6 (85,7%)
Pede desculpas 7 (100%)
Apresenta um comportamen... 7 (100%)
Manifesta seus sentimentos —4 (57,1%)
Conforta colegas quando est... 1(14,3%)
Se mantem, por vezes, distr... —4 (57,1%)
Sabe organizar o proprio ma... 3 (42,9%)
Leva sempre para a escola... 1(14,3%)
Foge das tarefas em grupo|—0 (0%)
Dificuldade em abdicar de s... [—0 (0%)

0 2 4 6 8

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Além disso, todos, em sua maioria, demonstraram um olhar empatico, pois foi apontado
no questionario que, em seu cotidiano, eles t€ém o habito de “pedir desculpas”. Conforme
notamos em nossa experiéncia, o adequado comportamento desses estudantes pode estar
relacionado a um ambiente escolar acolhedor que valoriza suas capacidades e investe em seus
pontos fortes, por conseguinte, em nosso projeto, pudemos observar semelhante
comportamento de respeito, compromisso e vontade de aprender dos nossos estudantes,
considerando que também proporcionamos a esses aprendizes autistas um lugar de fala, de
acolhida e de valorizagao de suas aptidoes.

Por fim, no tocante aos aspectos de aprendizagem, pudemos constatar que grande parte
das criangas “Sabe expressar sua opinido e relata experiéncias pessoais” que sao habilidades

de grande valia quando se pretende um trabalho com leitura pela perspectiva dialdgica.

Vejamos essas e outras informacgdes importantes no grafico a seguir:

Grafico 09 — Aspectos de aprendizado no ambiente escolar

Contribui para a explicac¢a...
Faz uma tarefa sozinha p...
Presta atengéo por pelo m...
Relata experiéncias proprias
Relata uma estéria conhe...
Responde a pergunta "Por...
Crdena e conta uma estor...
Sabe expressar a sua opi...
Sabe expressar desacord...
Define palavras

Pergunta o significado de...
Sabe organizar o pensam...
Percebo que a crianga apr...
Percebo que a crianga apr...
Percebo que a crianga apr...
Percebo que a crianga apr...
Realiza tarefas com muita...
Realiza tarefas com pouc...
A qualidade das respostas...
As respostas sempre foge...
As respostas as vezes fog...
Demonstra flexibilizagdo e...
Foge das tarefas de escrit...
Foge das tarefas de leitura
Dificuldades na manuteng...
Costuma chorar muito. ( A...

0 (0%)

0 (0%)

0

—4 (57,1%)
3 (42,9%)
—4 (57,1%)
7 (100%)
—6 (85,7%)
5 (71,4%)
5 (71,4%)
7 (100%)
—6 (85,7%)
5 (71,4%)
5 (71,4%)
—6 (85,7%)
3 (42,9%)
3 (42,9%)
1 (14,3%)
3 (42,9%)
—2 (28,6%)
5 (71,4%)
—4 (57,1%)

2 (28,6%)
3 (42,9%)
2 (28,6%)

1(14,3%)
1(14,3%)

2 4 6 8

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Além dessas informagdes importantes, o fato de grande parte dos aprendizes “saber

organizar seu pensamento” e de “realizar atividades com pouca ajuda”, nos apontava para
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uma direcdo de um trabalho didatico de aperfeicoamento dessas habilidades e nao
propriamente de trabalho em torno de um déficit, que seria bem comum nas criangas autista,
sobretudo as de nivel 2 de suporte, que necessitam de apoio substancial, além de que envolve
também as questdes de disfuncdo executiva que € bem comum nesse publico.

Na nossa investigagdo, apenas algumas criangas manifestaram dificuldade de
organizacdo do pensamento e precisaram de maior suporte na realizacdo das tarefas, pois
apresentavam comportamento hiperfocado que os impedia de se conectar melhor com as
narrativas lidas e alguns tinham comprometimentos sensoriais € emocionais mais evidentes
que os impedia de progredir e de se envolver mais com a leitura e organizacdo de ideias.
Importante frisar que, em nossa relacio com as criangas, nenhuma delas apresentou
comportamentos disruptivos sérios, apenas algumas tentativas de fuga das demandas de
leitura mais exigentes.

Com relagdo as caracteristicas peculiares de cada participante, optamos por criar uma
tabela com as principais informagdes desses estudantes que se encontra no Apéndice M, como
um instrumento norteador de nossa interacao com esses aprendizes. Tal instrumento era por
no6s utilizado cotidianamente como um material de consulta sempre que precisdvamos
gerenciar uma situagdo especifica ou rememorar aspectos desses estudantes que pudessem
fortalecer nosso vinculo ou manté-lo engajado nas atividades leitoras de nosso projeto. O
esboco do perfil em questao enfatizou as singularidades proprias do Transtorno do Espectro
Autista de cada um dos individuos da nossa pesquisa, visando uma individualizacdo e
particularizagdes importantes que valorizaram e oportunizaram relagdes mais auténticas com
esses individuos.

O perfil individual dos estudantes com TEA se faz pertinente na medida em que quanto
mais se conhece seu aprendiz, em seus aspectos comportamentais ¢ atitudinais, melhor sera o
processo de aproximagao e interagdo com eles. Além disso, o perfil individual dos estudantes
nos proporcionou uma postura mais humana e empatica que nos fez administrar, de forma
tranquila, as situagdes que nos impuseram algum impasse na conexdo com esses estudantes e,
ainda, nos auxiliou na mediagdo de conflitos e distragdes e nos proporcionou elaborar praticas
de acolhimento pautadas nas caracteristicas Unicas de cada um dos individuos.

Dessas observagdes de carater mais individual, é necessario aqui apontar algumas que
nos chamaram mais aten¢do durante todo o processo de aplicagdo de nosso projeto que nos
fizeram, em alguns momentos, reorientar nossa postura didatica em relacdo a cada um dos

estudantes, assim vamos pontuar peculiaridades relevantes de cada estudante:
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Al

e Estudante que demonstrava certa inquietude em seu comportamento;
e As atividades eram respondidas de forma rapida;

e Bastante sorridente, animado e receptivo;

e Leitura fluente e rapida;

e Grande interesse por astronomia.

A2

e Estudante timida e retraida;

e Tinha vergonha de sua dic¢do deficitaria por conta da lingua presa;

o Bastante engajada com a leitura e com as atividades sem distragdes aparentes;
e Leitura fluente e com adequado ritmo;

e Grande interesse por literatura e arte.

A3

e Demonstrou ser bem comunicativo, receptivo e gostava de falar de aspectos pessoais;

e As atividades eram respondidas de forma lenta € com constante mudanga de foco;

e Apresentava constantes episodios de fuga da leitura para tecer comentarios sobre séries e
filmes de sua preferéncia;

e Bastante carinhoso e receptivo;

e Leitura fluente e entusiasmada, apesar de se distrair facilmente;

e Grande interesse por livros.

A4

¢ Estudante timido e retraido;

e Muito fluente nos temas que eram do seu interesse como datas e jogos de internet;

e Leitura fluente e com adequado ritmo;

e Interrompia, com frequéncia, as perguntas e a leitura para tecer comentdrios sobre suas
datas e épocas historicas, seu assunto de grande interesse;

e Concentragdo baixa em relacdo a leitura, pois ndo focava no texto.
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A5

o Estudante receptivo e sorridente;

e Tinha grande interesse em jogos de internet;

e Leitura com baixa fluéncia e ritmo lento;

e Expressou que tinha dificuldade de leitura, porque tinha DI;

e Baixa concentracdo em relagdo a leitura, pois perdia o foco no texto para falar de jogos
eletronicos, seu grande interesse;

e Com esse estudante, ampliamos o nimero de oficinas para melhor consolidacao dos co-

nhecimentos.

A6

e Demonstrou ser bem comunicativo e engajado com seus estudos;

e Tinha grande interesse por /egos;

e Leitura com boa fluéncia e ritmo adequado;

e Sempre relacionava trechos da histéria com sua vida;

e Concentragdao boa em relagdo a leitura, mas sua hipersensibilidade auditiva o impedia de
uma maior concentragao;

e Fazia uso de abafadores auriculares.

A7

e Demonstrou ser bem comunicativo e receptivo;

¢ Bastante inquieto e tinha episddios de fuga das atividades;

e Leitura com boa fluéncia e ritmo adequado;

e Sempre relatava fatos de sua vida;

e Concentragao boa em relagao a leitura, mas as vezes, incorria em mudanga de foco;

e Demonstrou muito apego a pesquisadora e se frustrava quando o encontro ndo era com ele.

E preciso ainda aqui falar sobre o perfil leitor desses aprendizes e para isso, vamos nos
utilizar dos testes de fluéncia aplicados com cada um dos estudantes, em que foi solicitado
que eles lessem as seguintes paginas do livro “O menino e o foguete” (Paiva 2016),
apresentadas a seguir que continham, em média, 120 palavras e, em seguida, apresentaremos,

por meio de um quadro, os dados de cada um dos estudantes.
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Figura 26 — Paginas destinadas ao Teste de Fluéncia

(OM 0 TEWPD, ACOSTUMOU-SE CO O FOGUETE AZUL
DE FAIRAS E ESTRELAS TERMELHAS. 13K BEN RONITO.
0 VOV HOSTAON WAE TINER VMR PORTINKA

COM UMA JANELINAR. EM QLE ELE PODIA

i e GYRARDAR SUA MACHILA DE ESCALA.
b0 NEME. RAUELR LNZ ATH

ELE NRO CONSERNIN TEL AS NUVERS, RS

Fonte: Paiva (2016)

Tabela 04 — Resultado do Teste de Fluéncia

Aprendiz Série Palavras por Parametro com base em Padrio de Avaliacio
minuto (Oliveira, 2024) da Pesquisadora

Al 3° ano 120 palavras 90all0 adequada

A2 5° ano 85 palavras 130 a 140 + satisfatorio

A3 4° ano 95 palavras 110 a 130 satisfatorio

A4 4° ano 82 palavras 110 a 130 satisfatorio

A5 5° ano 36 palavras 130 a 140 + critico

A6 5° ano 90 palavras 130 a 140 + satisfatorio

A7 3° ano 90 palavras 90all0 adequada

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

De acordo com os parametros previstos por Oliveira (2024), pode-se dizer que grande
parte dos estudantes se encontrava dentro dos padrdes esperados ou em um nivel bem
proximo, com ressalvas apenas para A6 que, de fato, tinha grandes comprometimentos em
torno da leitura de textos, tanto que, em suas escolhas dos livros do projeto, priorizou os
titulos que possuiam menos paginas e cujas letras eram maiores.

Findamos assim, a analise dos dados advindos das Entrevistas e Questionarios e, ainda,
do teste de fluéncia leitora, contido no Teste de Sondagem, que nos permitiram conhecer as
barreiras que poderiam impossibilitar um trabalho educacional mais produtivo, bem como os

pontos fortes desses individuos nos quesitos cognitivos, de personalidade e de perfil leitor que
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se tornaram para nds como aliados no processo educativo e potencializadores do aprendizado,

proporcionando um encontro frutifero e prazeroso com cada crianga.

6.2 Analise das atividades a luz dos pressupostos da Analise Dialégica do Discurso

A partir da matriz construida para o desenvolvimento de nossa agdo didatica, iremos
analisar a luz dos principios da Teoria Dialogica do Discurso, como essas categorias foram
trabalhadas com nossos estudantes durante a leitura de seus contos e de que forma elas
impulsionaram o processo de compreensao leitora dos discentes autistas.

Conforme mencionado anteriormente, nos utilizaremos de exemplares da Atividade de
Sondagem a das Atividades das trés Oficinas de Leitura com o intuito de ilustrarmos o

processo da agao didatica implementada.

6.2.1 Procedimento de Conexdo pela dimensdo afetiva e composicional

ACAO DIDATICA: Ativacdo dos conhecimentos prévios do leitor e incentivo das
relagdes dialogicas leitor-obra.

CATEGORIAS DE ANALISE: Dialogismo

Exotopia
Enunciado concreto

As atividades em torno desse procedimento enfocaram, sobretudo, sobre as relagdes
dialégicas iniciais em que, por meio da andlise composicional dos elementos verbo-visual da
capa e da contracapa do livro, o estudante pudesse estabelecer elos entre esses elementos e os
aproximassem de suas proprias vivéncias e conhecimentos de mundo. Dessa forma, numa
visdo exotopica (Bakhtin, 2011), o estudante projetava sua visdo para o mundo do outro que
se abria frente a ele e, ao estabelecer uma ponte de sentido com o objeto observado,
reprojetava o olhar para dentro de si, criando um elo afetivo com esses elementos e
impulsionado as primeiras conexdes com a obra a ser lida.

Além disso, nos propusemos a cada encontro falar sobre a constitui¢do prépria do
género discursivo conto infantil, sempre fazendo mencao aos seus elementos narrativos, bem
como as composicdes verbais e imagéticas que se constituiam como um todo repleto de
sentido que se enlagavam, a fim de transmitir uma ideia pretendida. Nesse contexto, os
estudantes iam se aproximando, a cada livro lido, da estrutura propria desse género e do
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“projeto de dizer” (Bakhtin, 2016) que configura o enunciado concreto dessa natureza, ou
seja, as atividades estavam sempre enveredando para a descoberta da inten¢do discursiva que
cada conto se propunha a comunicar.

No tocante ao contexto de produgdo, incentivavamos os leitores a busca pelas
informagdes acerca do autor e do ilustrador para que os aspectos de vida e de producdo desses
pudessem ser conhecidos e relacionados também, quando possivel, com as vivéncias dos
estudantes.

Procederemos, agora, a analise de algumas das atividades que empreendemos com foco
nesse procedimento, iniciaremos pela Atividade de Sondagem em que apresentamos os dados
iniciais desses estudantes e, em seguida, os dados das atividades advindas das Oficinas e de
que forma as categorias em andlise foram visualizadas nesses encontros € os modos pelos

quais elas foram se consolidando ao longo da aplicacdo do trabalho.

a) A Atividade de Sondagem

O exercicio de sondagem nos apresentou que os estudantes conseguem realizar
pequenas conexdes com os elementos que compdem a capa dos livros, entretanto, ndo
conseguiam definir com maior riqueza de detalhes esses aspectos. Acreditamos que,
provavelmente, ndo estavam acostumados a esse tipo de abordagem com o livro em que, antes
da leitura, se reflete acerca dos elementos composicionais de uma capa e sua relagdo com seu
cotidiano.

Assim, na primeira questdo do teste diagndstico, solicitamos a andlise da capa do livro
lido “O menino e o Foguete” (Paiva, 2016), atividade feita de forma oral, em que pedimos aos
estudantes que relacionassem com algo visto ou vivido e apresentassem, com base apenas na
observagdo da capa, hipoteses para a leitura que irilamos empreender. Assim, obtivemos as

seguintes respostas dos estudantes participantes:

Quadro 8 — Procedimento de Conexao — Teste de Sondagem — Respostas dos aprendizes

A1 - Nio relacionou com nenhum aspecto de sua vida e nem do mundo, inicialmente, mas depois mencionou
que a capa lembrava a Lua e as constelagdes sem fornecer maiores detalhes.
Hipétese de leitura: “Vai falar sobre o espago”

A2 - Falou sobre uma cena do livro “O pequeno principe” que ela ja tinha lido.
Hipétese de leitura: “Vai falar sobre galdxia e um sonho do menino”
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A3 — O estudante falou que lembrou de uma aula de campo ao Planetario de Fortaleza.
Hipotese de leitura: “Um menino viajando para o espago”

A4 — Nao relacionou com nenhum aspecto de sua vida ¢ do mundo.
Hipotese de leitura: “O menino que vai ao espago ¢ ele tem 12 ou 13 anos”

AS — Lembrou de um personagem “Ghost Face”, mas ndo explicou e ndo relacionou com a obra.
Hipotese de leitura: “Um menino que gosta de foguete”

A6 — Mencionou que sempre vé nos desenhos animados os foguetes decolando.
Hipétese de leitura: “O menino vai ver um foguete”

A7 - Falou sobre uma série “Larvas em Marte”, porém ndo forneceu detalhes.
Hipotese de leitura: “Levar o menino para a Lua”

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Conforme se nota, no tocante as relagcdes dialogicas com a obra, apenas A2 realizou
conexdes mais abrangentes com a obra, apresentando aspectos de um outro livro lido e
enfocando uma cena especifica em que essa relagdo se firmou. A estudante também incorreu
em um levantamento de hipdteses mais detalhado, invocando termos como ‘“galdxia”,
associado a ideia contida na ilustragdo e trazendo novos vocdbulos como “sonho”,
relacionando com o mundo que poderia estar presente na narrativa que ela ainda iria ler.

De maneira geral, percebemos, entdo, que os estudantes conseguiram, minimamente,
estabelecer essas relagdes a partir do contato inicial com a capa do livro, porém as respostas
foram vagas e imprecisas, ndo estabelecendo conexdes mais precisas com o conto.
Visualizamos esse fato nas respostas de Al, A3, A6 e A7 que apresentaram um vocabulario
compativel com o mundo que se apresentou, por meio da capa do livro em questdo, tais como:
“Lua, constelagdes, Planetario, foguetes e Marte”. Assim, o uso desses vocabulos pelos
estudantes nos mostrou que as relacdes tematicas com a obra foram estabelecidas e que os
discentes conseguiram fazer um breve levantamento de conhecimentos prévios para a leitura.
Ainda com relagdo a analise das respostas desses estudantes, pudemos perceber que as
hipdteses de leitura também continham termos do mesmo campo semantico das palavras
apresentadas anteriormente, entretanto, ndo havia um delineamento mais abrangente dessas
perspectivas de leitura apontada por eles, ou seja, as hipdteses se resumiam a reprodugdo de
palavras que eram vistas literalmente pelas imagens que compunham a capa e pela expressao
verbal contida no titulo da obra.

Dando continuidade a essa analise, temos ainda, um estudante que ndo estabeleceu
nenhuma relagdo de dialogia tematica ou de vivéncia com a obra como no caso de A4 e,
ainda, um aluno cujas associacdes ndo mantinham nenhuma relacdo de sentido com o que
estava sendo explorado na composicao verbo-visual da capa que ¢ o caso de AS. Soma-se a

isso, que as projecdes dos dois estudantes em questdo se limitaram também a reproduzir de
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maneira literal o que a imagem da capa apresentava, assim como os demais estudantes
analisados anteriormente.

Entendemos, a partir desse teste inicial, que grande parte dos estudantes ndo revelaram
possuir a habilidade de estabelecer conexdes de sentido e de vivéncias pessoais mais
expressivas com a obra. Dessa forma, o processo dialdégico que pressupde ir até o mundo do
outro e retornar enriquecido do que esse outro tem a me comunicar, gerando novos
aprendizados e novas respostas & minha prdopria vivéncia, conforme aponta Bakhtin (2011),
nao fluiu de maneira a gerar novos pontos de vista sobre esse outro € sobre o proprio eu, ou
seja, era necessario que essa relacdo fosse melhor compreendida pelos nossos aprendizes e
que esses se sentissem encorajados a expressar esse mundo de relagoes.

Levando-se em conta a questdo alteritaria da linguagem, assentada nos pressupostos de
Bakhtin (2011), pela qual construimos todo sentido para nossa vida em constante dindmica de
interacdo com as percepgoes alheias, notamos que o olhar exotopico que era requerido dos
nossos aprendizes ao analisar a composi¢ao da capa do livro resultou em uma atitude discente
que conseguiu de maneira sutil uma identificagdo de carater emocional e pessoal com a obra
e, apds o retorno a si mesmo, essa experiéncia nao se amplificou da forma esperada, tendo em
vista que o olhar para dentro de si ndo alcangou a expressividade verbal necessaria para
demonstrar que o “seu estar mundo” passa pelo principio da percep¢ao do horizonte alheio.
Assim, essa experiéncia precisava ser direcionada de modo que os estudantes pudessem
produzir novos sentidos por meio da imersao no espago do outro para que essa compreensao
resultasse em producao de conhecimento.

Por fim, no que diz respeito as questdes proprias do enunciado concreto e de seus
elementos constitutivos (Bakhtin, 2016), visamos, através dos itens “e” e “f” da ultima
questdo da nossa atividade diagndstica, entender de que forma os estudantes compreendiam as
relacdes multimodais que compdem o género conto infantil. Queriamos saber em que medida
os aprendizes compreendiam as relagdes de continuidade entre o verbal e o visual para o
estabelecimento dos elos de sentido que ¢ uma caracteristica marcante desse género
discursivo que se propde, por meio de uma linguagem simples, curta e objetiva ajudar os
pequenos leitores a pensar sobre situacdes e experiéncias de vida.

A seguir, apresentaremos as perguntas feitas na atividade de sondagem e as respostas

orais de cada aprendiz:
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Quadro 9 — Procedimento de Conexao — Teste de Sondagem — Questdo 05 — Respostas dos
aprendizes

e. O que vocé achou das imagens do conto? Elas t€ém relagdo com o texto verbal lido por vocé?
f. Qual a fungdo das imagens no conto de acordo com sua opinido?
APRENDIZES RESPOSTAS PARA OS ITENS “e” e “f”
Al e. Incrivel. Sim, tém relagdo com a historia.
f. E a parte mais importante do conto.
A2 e. Legais. Elas tém relag@o e gostei dos detalhes e da paleta de cores.
f. Para ter foco e compreensao.
A3 e. Bonitas, s6 ndo mostram a Via Lactea
f. Para mostrar aos infantis mais inteligéncia.
A4 e. Bem legais, mas faltaram as linhas de contorno
f. Aumentar a leitura
AS e. Incrivel
f. Néo sei dizer
A6 e. Legais
f. Ndo sei responder
A7 e. Incrivel e tem sim relacdo com a historia
f. Para saber o que estava acontecendo.

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Essa atividade nos apresentou uma visdao geral do que os estudantes pensavam acerca
das relagdes verbo-visuais que compde o género discursivo conto infantil que ¢ a questao da
existéncia de uma relacao de sentido entre imagem e texto verbal, que, de acordo com Callow
(2020), envolve significados equivalentes, complementares ou até mesmo divergentes,
referendando a importancia delas para a construgdo dos significados da narrativa. Assim, nas
respostas de A2 e A7, pudemos perceber que eles, apesar de ndo expressarem com clareza
seus posicionamentos, conseguiram expressar a existéncia dessa relacdo e a funcdo das
imagens para auxiliar no processo de construcdo de sentidos na narrativa (“compreensdo’),
para engajar e motivar a leitura (“foco”) e para estabelecer a ideia de um continuum (Serafim,
2017) entre texto verbal e imagético que se estabelece no fluir da narrativa (“saber o que esta
acontecendo”).

De igual maneira, A3 e A4 apresentaram que as imagens podem impulsionar o processo
de compreensdo no tocante ao alcance de uma maior apropriacdo das ideias do texto
(“aumentar a leitura”) bem como de, na relacdo dialdégica que se estabelece, gerar novos
conhecimentos (“mostrar aos infantis mais inteligéncia”). Importante destacar que expressoes
como as utilizadas pelo aprendiz Al (“E a parte mais importante do conto”) sdo muito
comuns, pois as criangas tendem a encontrar nas imagens um suporte de sentido para aquilo

que muitas vezes ndo ficou muito claro no texto verbal.
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De fato, os estudantes revelaram possuir certo conhecimento das caracteristicas basicas
desse género discursivo, tendo em vista que, nessa faixa de escolaridade, eles tém bastante
contato com esse tipo de literatura em que, por vezes, ¢ feito um trabalho de leitura, pautado
apenas na resolu¢do de uma atividade, comumente chamada de “Ficha de Leitura”, produzida,
muitas vezes, pela propria editora. Desse modo, apesar da forma simpléria com que ¢ tratado
o livro de literatura na escola, os estudantes conseguem se apropriar de algumas
caracteristicas composicionais desse género, reveladas nas respostas dadas.

Prosseguiremos agora com a exposicao e analise dos dados advindos das atividades das
Oficinas de Leitura e de que maneira as categorias discursivas aqui pretendidas foram
trabalhadas, enfocando o progresso dos estudantes no desenvolvimento do Procedimento de

Conexao.

b) As Oficinas do Projeto de Leitura

Conforme mencionado na descri¢ao das oficinas, nos dedicamos a trabalhar de maneira
individual cada procedimento de leitura, a fim de explicitar de maneira mais precisa as
posturas e atitudes leitoras que os estudantes deveriam ter como base para empreender uma
leitura com maior clareza dos sentidos e das relagdes discursivas que se estabelecem. Assim,
ao analisar a capa do livro, direcionavamos o olhar dos nossos aprendizes para alguns
aspectos composicionais, visando estabelecer conexdes com suas proprias vivéncias € com oS
aspectos do mundo, bem como ativar conhecimentos prévios acerca das tematicas que se
abriam frente a estrutura verbo-imagética da capa.

Desse modo, traremos alguns exemplos que ilustram a relevancia de desenvolver
atividades em que se direciona o olhar da crianca autista para a visualizagdo de aspectos que
ajudam a construir sentidos para o que ela vé e 1€. A imagem a seguir ¢ um recorte da analise
de A3 para a capa do livro “O macaco e a banana” (Shinohara, 2015a) que trazemos aqui

também para entendemos melhor essa visdao do estudante.
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Figura 27 — Procedimento de Conexdo — Oficina 01 — Anélise de A3
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Shinohara (2015a)

Como se pdde visualizar, o estudante conseguiu analisar e fazer uma correlagdo entre as
cores e os seus significados na obra, bem como encontrou no formato das letras do titulo uma
relacdo de sentido com os termos e vocabulos que compdem o titulo da obra. Além disso, ao
direcionar sua visao para a questdo da centralidade da imagem, conseguiu vislumbrar os
elementos de maior relevancia para a narrativa.

Na perspectiva do movimento exotopico, A3 nado so dirigiu o olhar para tentar enxergar
com os olhos do outro como também se apropriou de elementos que lhe foram apresentados e
os utilizou para a exteriorizagdo de sua visao e do conhecimento que adquiriu nessa vivéncia
dialégica com a capa do livro. Posto isto, pudemos conceber que o estudante entrou numa
relacdo de empatia com a obra e conseguiu ver axiologicamente o mundo do outro,
transformando, ao retornar a si, sua maneira de se expressar ¢ de se comunicar (Bakhtin,
2011).

No tocante aos aspectos das relacdes dialogicas que podem se estabelecer apenas pela
analise da capa do livro, trouxemos um recorte interessante do aluno A6 e suas conexdes

afetivas com a obra “O menino e o Papai Noel” cuja capa também apresentamos a seguir.
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Figura 28 — Procedimento de Conexdo — Oficina 01 — Anélise de A6

04, Ela me faz lembrar de algo da minha vida...

Omenine ce
/ .

@,U riﬂ_,fmﬁjif{(\ ,@/:)(‘g orMlAG v JU\/P,UW e %W
e Wm : Biane Rels

05. Ela me faz lembrar de alguma coisa que eu ja vi antes... (pode ser um lugar, uma pessoa,
uma situagdo, uma época, um livro lido, um filme visto...)

MW- A ﬂ\ww

Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Reis (2016a)

A partir da visao do estudante, pudemos constatar que ele realizou mais do que uma
observacdo composicional da imagem da capa, pois ele conseguiu explorar o estado
emocional da personagem retratada na capa e, numa relacdo empatica, projetou essa sensacao
para o seu proprio eu. Tivemos assim, a partir das ideias apresentadas pelo estudante, um
processo que resultou em um acréscimo de visdo de consciéncia de si mesmo (Bakhtin, 2011),
o que reflete, exatamente, 0 movimento exotopico em que o meu eu, munido do olhar do
outro e com o excedente de visdo que este me proporcionou, retorno a mim mesmo ¢ atualizo
minha maneira de pensar sobre mim mesmo e sobre o mundo.

Por fim, o aprendiz trouxe um conhecimento de mundo acerca da tematica do Natal que
se abriu frente a ele e expds que o livro possuia uma estreita relagdo com os filmes de Natal
tdo comuns nos meses finais do ano. Assim, 0s aspectos emocionais, comportamentais €
sociais que relacionam o livro com os filmes de Natal, apontados pelo aprendiz, nos
mostraram que eles se constituem como elementos em relacdo de interdiscursividade (Fiorin,
2006, p. 181) ou seja, ndo foi apontada apenas a questdo tematica que os une, mas todo um
contexto extraverbal que os situa nas relagdes discursivas da linguagem.

Ainda sobre o trabalho com as relagdes interdiscursivas, interessa-nos trazer a pequena
reflexdo de A5, ao discorrer sua andlise em torno da capa do livro “Uma abelhinha divertida”

cuja ilustragdo acompanha o comentario do estudante.
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Figura 29 — Procedimento de Conexdo — Oficina 01 — Anélise de A5

04, Ela me faz lembrar de algo da minha vida... |

/ )
L0y & BRI B

LM S
RBELHNHR

/ DIVERTIDR
- IEiel S \"'
J'!l.s:.|'.|;r.|:‘v|:>:: c A
\ e
Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Rocha (2016)

O estudante AS, ao escrever a palavra “medo”, trouxe, apos dirigir o seu olhar para a
apreciacao da capa, a demarcacdao de um sentimento proprio que vai de encontro com a ideia
veiculada na capa do livro. A ilustracdo nos mostra uma visdo ludica e afetiva, relacionada
com a imagem da abelha, no entanto, o estudante, trazendo a tona as suas vivéncias, expressa
uma nocao diferente da imagem vista, ou seja, ele estabelece uma posi¢do de refutacao da
ideia apresentada pelo conto. Aqui reside uma importante reflexao acerca do dialogismo que
se pauta na atitude valorativa, ou seja, a visao desse outro nao se da de forma passiva, pois
sempre sera uma visao ativa e intersubjetiva em que pode haver ou nado a identificagdo com o
mundo do outro, tendo em vista que ocupamos lugares Unicos e irrepetiveis na teia discursiva
(Bakhtin, 2016).

As questdes acima ilustradas, fizeram parte da Oficina 01 (ver Apéndice I) em que
empreendemos um trabalho, pautado na descri¢do minuciosa do Procedimento de Conexdo
pela dimensao afetiva. Nas oficinas 02 e 03 (ver Apéndices J e K), o trabalho se tornou mais
pratico e explicito e se centrou na manifestagao oral dessas relagdes discursivas do estudante
com a obra. Assim, direcionamos mais especificamente esse olhar do estudante para as
situagdes vistas ou vividas por meio de questdes objetivas e claras em que o aprendiz pensaria
em varios aspectos possiveis com os quais ele poderia estabelecer conexdes. Além disso,
investimos na definicdo dos provaveis mundos visualizados nas narrativas e os fizemos
refletir acerca da inser¢do das histérias nos seus mundos proprios. As questdes foram

elaboradas da seguinte forma:
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Figura 30 — Procedimento de Conexdo — Oficina 02

e. RELAGAO COM A MINHA VIDA E O COM O
MUNDO

() javium lugar parecido com o da capa

() javium personagem como esse

() ja vium filme sobre 0 mesmo personagem

( )jalium livro desse mesmo autor

() ja viviuma situagdo parecida com essa

( )javium assunto parecido com esse

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Figura 31 — Procedimento de Conexao — Oficina 03

03. A capa do livro me faz lembrar de algo que en ji vi:

Em um outro hivro ou numa revista

Em um filme, série ou desenho animado
Na telewvisio

Na internet

Na minha rua

Na minha escola

Na minha casa
Outra sttuacio:

04. A capa do livro nos apresenta um assunte voltado para o mundo do(a):

Aventura Violéncia Imaginacio Fendmenos
Suspense Infancia Magia Diversio

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Aqui trouxemos apenas a forma como ampliamos as ag¢des discentes em torno do
procedimento da Conexdo e enfatizamos que a insercdo de questdes com opgdes a serem
analisadas os encorajou a pensar mais sobre essa dialogia que se estabelece de inicio com a
capa do livro. Por conseguinte, tivemos diversificadas situagdes apontadas pelos aprendizes
que se relacionavam de maneira direta com cada um dos livros lidos pelos estudantes,
ampliando os horizontes do pensar e aproximando as leituras das narrativas com suas
vivéncias pessoais e sociais. Vejamos alguns exemplos das relacdes apontadas pelos

estudantes e percebemos como se ampliaram as relagdes estabelecidas por eles.
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Figura 32 — Procedimento de Conexao — Oficina 02 — Andlise de A1, A2, A4 e AS

A1l — Conto: Aprendiz de Magico A2 — Conto: Na casa da Fada
e, RELAGAD COM A MINHA VIDA E O COM O :iuﬁgflaﬁﬂﬁﬂ COM A MINHA VIDA E O COM O
MURDO
{13 i um lugar parecida com o da capa { )4 vium kigar parecido com o da capa
{ )& vi am parsonagen cama eise . { ) jd vi um parsonagem come esse
{ ) vi um fime sobve o mesma persenagen [ }idvium filme sobre o mesmo personagem
{ )3 um lveg desse mesmod autes { ) jd & um lvre desse masmo auter
{ )i vivi uma situago parecida com essa { .} vivi uma silvagio parecida com essa
T & i um assunto pirecida com aesse 79 j& vium aisunto parecido com esse
Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Dados da Pesquisa (2025)
A4 — Conto: A Princesa e a ervilha A5 — Conto: A tartaruga Lili e seu amor pela arte
p
:ﬁ?cm ERALAIMRRIAUIDAIR DO o. RELAGAO COM A MINHA VIDA E O COM O
MUNDD
) g i ure gar parecsds com o da capa P4 :
{ )38 vium personagem como esse L\&f: :T E: :Easrﬁﬁ:mﬂ ;:: = |
{ Yja i um Bmé sobde 0 mesmo personagem LR
L A L . (=) j& vi um Fme sobre o mesme personagem
{908 0 ura livro desse mesma aslor :
e h ] { ) jahum livro desse masmo aulor
{ )i A ura sitvazdo parecida com essa LR ) !
{ )8 vium assunio parecida com esse { ) a vivi uma situngo parecida com essa
v {3 vium assunlo parecido com esse

Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Figura 33 — Procedimento de Conexado — Oficina 02 — Capas dos livros analisados

A PRINCESA E A ERVILHA Zq/\/
A tartaruga Lill
ERSE LG0T P

Rase Conts

| —— -V
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de

Eduarda Oliveira

-

Fonte: Sousa (2015) Fonte: Costa (2012)

Mauricio pe Sousa

Fonte: Oliveira (2016b)

Como se pode visualizar, as referéncias pessoais se ampliaram na medida em que foram
direcionadas aos estudantes situacdes com as quais eles poderiam se embasar para tecerem
suas consideragdes dialdgicas, de forma oral, em torno da obra que se apresentava a eles.
Desse modo, Al relacionou a obra a ser lida com o livro por ele lido na oficina 01(Conto: O
circo Estrela Radiante), cuja temdtica envolvia o mundo circense e, numa relagdo imediata,
relatou que o assunto dos dois contos por ele escolhido eram de universos tematicos
semelhantes. De igual maneira, A2 apontou em seu relato que havia lido um livro no ano
anterior cujo titulo era “A fada faladeira” que também girava em torno da vida uma fada e seu
mundo fantéstico. Os comentarios tecidos por esses dois estudantes mostram uma anélise
interdiscursiva entre obras em que eles articulam os saberes dentro de uma esfera discursiva

propria onde estdo inseridas as narrativas por eles relacionadas.
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No tocante ao aspecto apresentado por A4, pudemos notar que o estudante fez uma
conexdo com a obra, enfocando nos seus aspectos de contexto de producdo, ou seja, ao se
deparar com o nome do autor da obra, no caso o autor Mauricio de Sousa, relacionou com as
famosas historias em quadrinho (HQ) da Turma da Moénica, suscitadas também pela ilustracio
da capa. Dessa maneira, o estudante, de forma afetiva, se conectou com a obra e demonstrou
maior engajamento e interesse pela leitura, levando em considera¢do suas experiéncias
leitoras anteriores de narrativas desse mesmo autor. Aqui pudemos constatar uma relagao
dialdgica entre géneros discursivos diferentes: conto e HQ, relacionados a partir do nome do
autor desses enunciados.

Por fim, A5 nos apresentou duas relagdes possiveis por ele estabelecidas que se referia a
historias de personagens representados por tartarugas e apontou como relagdo dialdgica as
“Tartarugas Ninjas” personagens famosas da televisdo, dos videogames € do mundo dos
brinquedos. Além disso, ampliou essa relacdo e expds que também havia relacdo dessa
personagem com filmes por ele visto em que as tartarugas sao heroinas nas historias. A partir
do relato do estudante, pudemos perceber que uma série de relacdes foram estabelecidas,
expressando uma ampliacdo nessa forma de estabelecer sentido aos textos por meio de
relacdes de conexao com outros enunciados de conhecimento do leitor.

Durante a realizacdo da Oficina 03, os estudantes foram impulsionados a estabelecer
conexdes com suas vivéncias e com o mundo que se apresentava de forma mais expressiva ao
analisar a capa das narrativas. As imagens, a seguir, apresentam algumas dessas relagdes

dialogicas empreendidas por esses estudantes durante o Procedimento de Conexao com obra.

Figura 34 — Procedimento de Conexdo — Oficina 03 — Andlise de A1 — Conto: Brigas na
Escola

03. A capa do livro me faz lembrar de algo gue eu ja vi:

| Em um outro livre ou numa revista
| Em um filme, série ou desenho animado
,_ Ma felevisdo
| Ma internet
LMa minha rua
| Ma minha escola

-_ Ma minha casa
Outra situacao:

04. & capa do livro nos apresenta um assunto voltado para o mundo dofa):

| T S N [ —— N T . _— — O B L —
L L Aventura M-— | Imaginagao | |[Fenamenos |

Suspense | [Infancia | |[Magia | | Diversio

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)
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Figura 35 — Procedimento de Conexao — Oficina 03 — Analise de A6 — Conto: Buduléu

03. A capa do livro me faz lembrar de algo gque eu Ja vi:
[_ Em um outro livro ou numa revista

L Emum filme, série ou desenho animado

Ma televisdo

. Na internet

.| Na minha rua

" | Na minha escola

}(_Na minha casa

| Qutra situagao:

04. A capa do livro nos apresenta um assunto voltado para o mundo dofa):
| |Aventura | |Violéncia | |lmaginacdo | |Fenomenos
| |Suspense tMapecia | [Magia | | Diversao

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Figura 36 — Procedimento de Conexdo — Oficina 03 — Andlise de A2 — Conto: As laranjas
magicas

03. A capa do livro me faz lembrar de algo gue 2u ja vi:

| Em um outre livre ou numa revista

| Ermoum filme, sarie ou desenho animado
L | Matelevisdo

| |Mainternet

5 | Ma minha rua

| Ma minha escola

| Ma minha casa o .

| Cutra situacao: 4 rpes ‘“‘ﬁ-_\, W N

WY E: L - S

04. A capa do livro nos apresanta um assunio voltado para o mundo dofa):

| Aventura | [Vicléncia [ Tlmaginacéo | [Fenémenos
| Suspense | Infancia .| Magia | | Diversac

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Aqui, na Oficina 3, os estudantes realizaram a atividade com relevante autonomia e
puderam tecer reflexdes mais aprofundadas da obra com suas vivéncias pessoais € com o
universo que o cerca. Assim, ao analisarmos o contexto dialdgico apresentado por Al,
notamos que o estudante estabeleceu um elo que envolve a temadtica da violéncia com o
contexto da rua em que ele mora e, em seu relato, pudemos perceber como era expressivo o
contexto de violéncia no contexto geral do bairro em que habitava, tendo em vista que fazia
parte da zona periférica da cidade de Fortaleza. Aqui, as nog¢des de sentido foram ampliadas

pelo estudante, considerando que ele trouxe uma outra vertente da violéncia que ndo era

188



escolar, como propunha o conto, mas se tratava da violéncia urbana a qual ele experienciava
em seu cotidiano.

Seguindo perspectiva semelhante, A6 relaciona a obra com a sua vivéncia familiar e se
conecta com a obra, tecendo reflexdes de sua relacdo com sua irma mais nova. Percebemos,
assim que, de forma afetiva e emotiva, o estudante estabelece suas primeiras relagdes
dialégicas de sentido com algo que lhe € rotineiro e que o constitui como sujeito em um
espaco situado e unico (Bakhtin, 2016) em que, por meio do elo fraternal que experiencia
cotidianamente, oferece sua visdo singular acerca do discurso apresentado pela obra.

Por fim, nas reflexdes tecidas por A2, percebemos que a estudante trouxe um olhar
exotopico em que, por meio da observagdo estética da imagem da capa do livro, tece
consideragdes acerca das cores utilizadas pelo ilustrador e os sentidos por ele pretendidos e
explora, em sua resposta oral, por exemplo, o brilho que emana das laranjas para representar
todo o contexto de magia que se apresenta na obra. Assim, colocando-se na perspectiva do
produtor, engajando-se com a “consciéncia do produtor” a estudante, ao retornar ao seu lugar
inicial, emite um posicionamento proprio acerca daquilo que contempla (Bakhtin, 2011).

Concluimos, portanto, que essa postura docente de conducdao do olhar exotopico dos
estudantes, por meio do Procedimento de Conexdo pela dimensdo afetiva e composicional,
beneficiou os aprendizes autistas na medida em que esses foram encaminhados de forma
explicita e intencional para dentro do outro e para dentro de suas realidades proprias e unicas,
contribuindo para o engajamento com a leitura e para o estabelecimento das primeiras
relagdes dialogicas de sentido que se abrem mediante a apreciagdo de uma capa.

Na proxima secdo, apresentaremos dois caros conceitos da teoria dialdgica que se
referem aos processos de interagdo do sujeito-leitor com o sujeito-autor no contexto
discursivo da obra que sdo: responsividade ativa e valoracdo axioldgica em que
apresentaremos a forma pela qual esses dois conceitos foram trabalhados, levando em conta a

constitui¢do multimodal do género conto infantil.

6.2.2 Procedimento de Antecipacdo pela dimensao afetiva e composicional

ACAO DIDATICA: Percurso pela obra e levantamento de hipoteses de leitura.
CATEGORIAS DE ANALISE: Dialogismo
Responsividade

Valoragao axioldgica
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A proposta de atividade empreendida nesse procedimento envolveu o trabalho com
expectativas de leitura e apreciacdo estética e valorativa da obra. Nesse ambito, incentivamos
uma espécie de percurso pela narrativa, enfocando sobretudo no conteido imagético e nas
expressoes destacadas do conteudo verbal, a fim de se iniciar o processo de geragdo de dados
narrativos importantes do conto pelo leitor. A partir disso, o estudante, com foco nas
composi¢des visuais, identificava os principais elementos da narrativa tais como tempo,
espaco e personagens e, por meio de uma leitura dindmica, em que os olhos correm de
maneira rapida pelo papel, buscavam identificar palavras e termos importantes que estavam
em destaque ou que se repetiam com frequéncia.

Com isso, pretendiamos invocar os principios do dialogismo e da responsividade
(Bakhtin, 2011), que nos permitiu apontar a dire¢do de uma leitura de imagens com sua
dindmica propria de expressdo e ainda um leitor que se posicionava frente ao enunciado
imagético, exercitando sua capacidade de responder a essas imagens e de dialogar com elas.
Além disso, a partir da observacdo da composicao desses textos visuais, almejava-se um
encontro dialdgico, enveredado pela dimensao afetiva e valorativa, em que o sujeito se
posicionava e estabelecia relagdes, embasado em sua subjetividade, que se manifestava diante
do que foi significativo para ele e que lhe gerou sentido.

A partir do exposto, analisaremos as produgdes dos estudantes no tocante a esses
conceitos dialdgicos, brevemente delineados e de que forma o Procedimento de Antecipagdo
pela dimensao afetiva e composicional amplificou o potencial de compreensao leitora dos

aprendizes autistas.

a) A Atividade de Sondagem

Durante as atividades iniciais de cunho diagndstico, propomos que, antes da leitura, os
estudantes visualizassem os aspectos composicionais imagéticos e as palavras ou termos em
realce na narrativa e pudessem estabelecer as primeiras pontes de sentido com a narrativa que
a eles se apresentava, enfocando, principalmente, nos elementos da narrativa: tempo, espago e
personagens. Assim, a partir desse percurso pela obra “O menino e o foguete” (Paiva, 2016)
os estudantes foram direcionados a perceber cores e imagens recorrentes nas paginas do livro
e que pudessem tecer suas primeiras andlises dialdgicas de sentido que esses elementos

poderiam suscitar na narrativa. Desse modo, a imagem a seguir apresenta a proposta de
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atividade, enfocando esses elementos e em seguida, apresentamos um quadro com as

respostas fornecidas pelos estudantes, especificamente, para o item “d” da questdo.

Figura 37 — Procedimento de Antecipag¢ao — Teste de Sondagem — Questdo 3

03. ANALISE DOS ASPECTOS VISUAIS: Responda as perguntas a seguir:
a. Qual a cor predominante nas imagens vistas até aqui?

b. Essa cor representa algo dentro da histéria? Explique.

c. Além do foguete, vocé percebe a presenca de outra imagem recorrente?

d. Por que essa imagem aparece com frequéncia? Vocé consegue explicar?

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No tocante aos itens “a” e “b” todos os estudantes, apontaram de forma precisa a
presenca da cor azul como predominante dentro da narrativa e apresentaram que tal cor se
vinculava ao ambito do espaco e se expressaram, em sua maioria, através dos termos:
“nebulosa, galaxia, céu e espago”, demonstrando uma riqueza de termos e expressdes que
simbolizam o campo semantico da obra e espago narrativo em que o conto se assentava.

Com relagdo a recorréncia de imagens e a explicagdo para sua possivel frequéncia na
narrativa, requeridas nos itens “c” e “d”, temos que apenas quatro estudantes conseguiram
identificar a recorréncia da imagem de estrelas na obra e, para os demais, tivemos que
oferecer um suporte de indicagdo e de direcionamento para a imagem que pretendiamos que
eles vissem. Nesse contexto, os estudantes expressaram de forma escrita as suas justificativas

para a reincidéncia dessa imagem na narrativa, conforme ilustra o quadro a seguir:

Quadro 10 — Procedimento de Antecipacdo — Teste de Sondagem — Respostas dos aprendizes

A1l — Porque o ilustrador era fa de estrelas

A2 — Porque faz parte da galéxia

A3 — Porque ¢ do espaco

A4 — Porque representa o espago.

AS — Porque ele gosta

A6 — Porque as estrelas aparecem a noite

A7 — Porque tem mais estrelas que grdo de areia
Fonte: Dados da Pesquisa (2025)
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A partir do exposto até aqui, pudemos perceber que os estudantes conseguiram
estabelecer facilmente as relagdes dialogicas entre a cor principal e o seu sentido expresso na
narrativa, entretanto, no tocante aos aspectos imagéticos menos explicitos, eles ndo
conseguiram uma efetiva identificagdo ¢ nem mesmo uma expectativa adequada para o uso
recorrente dessa imagem implicita na narrativa. Assim, as respostas de A2, A3, A4 ¢ A6,
demonstram uma maior significacdo da recorréncia das estrelas para a criagdo da historia,
tendo em vista que elas antecipam o lugar e o tempo em que se desdobrou o evento narrativo.
Desse modo, concebemos que os discentes aqui apresentados, demonstraram uma “atitude
responsiva ativa” (Bakhtin, 2011) em relagdo a determinado discurso, no caso aqui imagético,
e, apos compreendé-lo, foram capazes de antecipar elementos narrativos e demonstrar
importante grau de ativismo no processo de compreensao leitora.

Em contrapartida, as respostas de A1 e A5 se encaminharam por uma relacdo ndo tao
frutifera em que os elementos analisados por eles se pautaram apenas numa interpretagcao
simplista do processo de producao de sentidos pelo autor de uma obra. Por fim, a resposta
apresentada por A7 ndo nos pareceu coerente e satisfatoria para o processo de antecipacao de
sentidos, visto que as palavras do estudante parecem mais traduzir uma constata¢ao natural da
realidade do que propriamente a emissao de uma opinido e criagdo de expectativa que era o
que se pretendia nessa atividade. E importante pontuar que, de acordo com a teoria dialogica,
todos os enunciados produzidos por nossos estudantes emitiram uma resposta ao que foi
solicitado e, embora nao tenham realizado dentro do contexto por nos esperado, esses
estudantes realizaram enquanto sujeitos leitores, um ato responsivo (Bakhtin, 2011), levando-
se em conta de que toda compreensdo ¢ de natureza responsiva e o grau desse ativismo pode
ser diverso.

No teste, pretendemos dessa forma, que os estudantes pudessem se ancorar nas
observagdes imagéticas para antecipar sentidos as narrativas e pudessem identificar os elos de
significacdo pretendidos pelo conto. Apods esse breve diagnodstico acerca de elementos
antecipatorios pelo estabelecimento de relacdes dialogicas e responsivas, empreendemos um
trabalho mais explicito e direcionado para a percepgdo de elementos preditores e de cunho
valorativo, por meio da expressdo pessoal de cada estudante, nas Oficinas do Projeto de

Leitura.
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b) As Oficinas do Projeto de Leitura

As oficinas idealizadas para o treino de expectativas de leitura que pensamos, por meio
do Procedimento de Antecipagdo pela dimensdo composicional e afetiva, se desdobrou em
duas atitudes discentes: estabelecimento de relagdes dialdgicas entre imagens e elementos
narrativos e praticas de apreciacdo valorativa e responsiva diante de contextos imagéticos.

Desse modo, os estudantes geravam hipoteses para a leitura e construiam de forma
responsiva os significados que norteariam a leitura e que poderiam ser confirmados ou
refutados apods a leitura integral do conto. Esse processo de validagdo ou invalidacao de suas
expectativas de leitura se mostraram muito importantes para a organizacao das ideias gerais
do conto e para a constru¢ao ou recriacdo de novos conhecimentos.

Na Oficina 01, enveredados pelo conceito bakhtiniano de dialogismo, estritamente
ligado ao de compreensdo responsiva ativa (Bakhtin, 2011), incentivamos a mobilizagao de
conhecimentos, a partir do percurso pela obra em que ensejavamos que os estudantes
emitissem uma resposta ao discurso imagético, demarcando uma posi¢do acerca dos
elementos narrativos e emitindo um juizo de valor acerca do que viam, demonstrando uma
compreensdo ativa. E importante frisar que, via teoria dialdgica, até mesmo no que
comumente se chama de “ndo compreensao pelo leitor” reside uma tomada de posi¢do ativa
em que o locutor, ao perceber um significado imagético ou linguistico, podera incorrer no que
se chamaria de resposta inadequada, no entanto, consideramos que até mesmo respostas dessa
natureza, representam uma compreensao uma vez que ¢ facultado ao locutor, concordar,
discordar, completar ou refutar um discurso (Bakhtin, 2011) sem que isso demonstre auséncia
de compreensao.

Nesse ambito, apresentaremos a seguir, dois exemplos de estudantes que, no processo
de pré-leitura, teceram expectativas leitoras que se confirmaram e que foram refutadas, mas
que em nosso estudo se configuraram como uma resposta que proporcionou ao aluno o seu
lugar de enunciador, integrando diversos conhecimentos e afirmando seu espago na interagao

discursiva.
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Figura 38 — Procedimento de Antecipacdo — Oficina 01 — Anélise de A2 — Conto: A chuva de
meteoros
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

A partir das respostas fornecidas por A2 para as prévias de leitura do conto, percebemos
que, em sua andlise, ela apontou como personagem principal “Seu Jodo” e outro importante
para a narrativa “Seu Alcides”. De fato, esses dois personagens, no conto, t€m seu grau de
relevancia, entretanto ndo seriam os protagonistas da historia como a estudante aponta, tendo
em vista que a trama gira em torno de um grupo de estudantes, liderados pelos personagens
Henrique e Jonas que queriam, por curiosidade, reunir toda a turma para ver uma chuva de
meteoros. Assim, embora ndo tenha sido essa a perspectiva visualizada pela estudante,
consideramos que, ao folhear as paginas, a estudante percebeu que esses dois senhores eram
importantes, pois eles eram os responsaveis por guiar os garotos nessa aventura. Aqui reside o
pensamento de que, se levarmos em conta apenas a perspectiva do autor, essa resposta da
aprendiz estaria inadequada, entretanto, ao explorar o papel ativo do outro, ou seja o ponto de
vista do falante na comunicacdo discursiva, em que a este ¢ dado o papel de questionar o
contexto situacional, ndo incorreriamos em dizer que suas respostas estariam equivocadas. Por
fim, apods a leitura integral da obra, a estudante, por si mesma, pode observar que a trama
envolvia os garotos e sua curiosidade por algo diferente, mas ndo excluimos o papel dos
personagens por ela indicados como importantes para a concretizacdo das acdes almejadas

pelos garotos do conto.
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A seguir, vejamos a analise de A4 em torno do processo de antecipagdo da leitura e

identificacdo dos elementos narrativos.

Figura 39 — Procedimento de Antecipagdo — Oficina 01 — Analise de A4 — Conto: A tartaruga
Lili e seu amor pela arte
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No tocante ao delineamento feito por A4, consideramos que a analise dos elementos
narrativos pelo procedimento de Antecipacao foi feita de forma satisfatoria, na medida em que
ele se deixou conduzir pela recorréncia das imagens da tartaruga e do ledo nas paginas do
livro. Essa atitude do estudante de recorrer aos aspectos visuais recorrentes na obra para o
entendimento da narrativa ¢ bastante viavel para a leitura de contos infantis, levando-se em
conta de que se trata de um enunciado multimodal.

Sobre as apreciagdes estéticas e valorativas acerca das imagens feitas pelos estudantes
aqui analisados, pudemos notar que os dois se utilizaram de recursos composicionais de
imagens para justificarem suas escolhas. Assim, A2 enfatizou que sua preferéncia pela
imagem se pautava na sua identificacdo com a “paleta de cores” utilizada e A4 de maneira
semelhante, expressou que gostou do modo como ela foi feita. Outra observagdo importante
foi a escolha vocabular prévia das palavras-chave que teciam a narrativa, pois os estudantes
demonstraram habilidade importante no que comumente chamamos de leitura dinamica.
Consideramos, entdo, que os primeiros passos dados nesse procedimento para a construcao de

sentido iniciais para a leitura foram frutiferos, tendo em vista que incentivamos o
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delineamento geral da narrativa pelo proprio leitor, por meio de uma atitude responsiva ativa
e, além disso, pode-se auxiliar na organizacdo das ideias e na automonitora¢do de seus
conhecimentos.

Na busca por maior autonomia em torno desse procedimento, implementamos a partir
da Oficina 02, questdes objetivas com itens que poderiam estar ou nao vinculados aos
elementos da narrativa dos contos. Desse modo, os estudantes, ao folhear o livro antes da
leitura, observavam as construgdes imagéticas e teciam consideracdes prévias sobre os
componentes narrativos. Nesse ambito, analisaremos duas atividades de aprendizes que

focaram no mesmo conto, mas que visualizamos atitudes responsivas leitoras distintas em

torno das expectativas de leitura.

Figura 40 — Procedimento de Antecipacdo — Oficina 02 — Andlise de A2 e A3 — Conto: Na
casa da Fada
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

A partir dos exemplos, pudemos perceber que A2 e A3 apresentam o protagonista e
espaco narrativo de forma semelhante, bem como estabelecem uma dialogia semelhante entre
a imagem de representacdo da fada e suas caracteristicas marcantes. No entanto, apontam
caminhos diferentes para o contexto temporal em que A2 se fixa em um evento especifico
“durante um aniversario” que nao fazia parte da narrativa. De igual modo, os estudantes

destoam em relagdo ao assunto em que A2 explora um contexto narrativo mais global por
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meio da palavra “imagina¢do”, enquanto A3 expde um contexto mais especifico, enfatizando
que a narrativa abordara uma “fada que vende doces”.

A partir dessa comparacdo de ambas as expectativas de leitura, pudemos conceber que o
procedimento de Antecipagdo, aqui por nés ensinado e incentivado, se configura como um
proficuo espaco para a demonstragdo da singularidade de cada leitor e explora um lugar nico
de fala, de dialogia e de expressdo criativa diante dos enunciados, em que se explora, a partir
de um dado enunciativo, um processo de recriacdo e reagcdo em diferentes condi¢des (Bakhtin,
2016), oportunizado pela vivéncia desse procedimento. Por fim, na Oficina 03,
empreendemos um trabalho de organizagdo de ideias prévias de forma mais precisa em que se
buscou a exploragao do contexto imagético de forma mais apurada e detalhada e a busca por
palavras-chave, no plano da expressdao verbal, foi mais focada em termos especificos,

conforme ilustram os exemplos a seguir:

Figura 41 — Procedimento de Antecipacao — Oficina 03 — Analise de A6 — Conto: Buduléu
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Figura 42 — Procedimento de Antecipagdo — Oficina 03 — Andlise de A7 — Conto: As
aventuras de Vini e sua turma
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A partir dos exemplares acima, percebe-se que os estudantes conseguiam desenvolver
suas expectativas com maior precisao no estabelecimento do tempo e na centralidade dos
personagens, bem como na caracterizagdo mais especifica desses. Ademais, as ideias
veiculadas, por meio das palavras-chave, ganharam destaque a partir da escolha de um tnico
termo que representasse a tonica maior da narrativa e, no tocante a expectativa do assunto do
texto, ndo visualizamos mais respostas ligadas a literariedade do titulo do conto, mas sim,
uma espécie de leitura propria das a¢des vistas no procedimento de folheamento da obra.

Nesse ambito, o estudante A6 conseguiu identificar, por meio da dindmica de uma
leitura rapida dos termos verbais em realce, o nome da personagem principal que ndo fazia
parte do titulo da histdria e ainda conseguiu valorar a sua caracteristica principal por meio
dessa observagdo. Nesse mesmo viés, o estudante A7, em seu percurso inicial pela obra,
identificou multiplos espagos narrativos, demonstrando seu engajamento com a obra e
expressando valores e posicionamentos criticos diante das imagens e textos verbais
observados.

Em suma, o trabalho desenvolvido, via Procedimento de Antecipagcdo pela dimensdo

afetiva e composicional, fez o uso de apreciacdo de imagens, explorando-as como fonte de
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significagdes, capazes de gerar conhecimento e estimular novas formas de aprender e ver o
mundo. Além disso, a ideia de dialogar com a imagem se mostrou como um exercicio
reflexivo e de ressignificagdo dos processos de leitura, muitas vezes vinculados apenas ao
plano verbal.

Na subsecdo que se segue, daremos prosseguimento a discussdo dos conceitos de
didlogo e responsividade no ambito da leitura integral do conto e, ainda, mostraremos o

trabalho de leitura voltado para o elemento axiologico: entonagdo valorativa.

6.2.3 Procedimento de Questionamento pela dimensdo critica

ACAO DIDATICA: Leitura dialégica com troca de turnos e pratica de entonagio
valorativa.
CATEORIAS DE ANALISE: Dialogismo
Responsividade

Entonacao valorativa

A partir do conceito bakhtiniano de dialogismo, entende-se que as praticas de leitura
sdo momentos de rica interacao entre um sujeito que 1€ e estabelece uma relacao de sentidos
entre os enunciados, sejam eles verbais ou nao-verbais. Assim, em nosso trabalho via
Procedimento de Questionamento pela dimensao critica, incentivamos agdes embasadas no
dialogismo, por meio das trocas de turno de fala entre docente e aprendiz, com vistas a um
maior engajamento com a leitura, geragdo de expectativas no leitor, em seu tempo de espera,
além de uma escuta ativa e reflexiva.

Ademais, por meio das trocas de turno, pudemos modelar para o aprendiz a entonagao
valorativa, entendida primeiramente, em seu sentido lexical, como emissdo sonora da voz com
timbre e ritmos adequados, como também em seu sentido bakhtiniano, enquanto conceito
axioldgico, como elemento expressivo de tom avaliativo que permeia a enunciagdo (Bezerra;
Paixao; Menegassi, 2019). Dessa forma, a entonagao valorativa foi trabalhada em trés de seus
elementos: as falas dos personagens; as expressdes corporais, gestuais e faciais das
personagens e a tematica e valoragdes expressas na relacdo texto e imagem.

Além desses aspectos de carater axiologico, trabalhamos com a nogdo de perguntas
textuais, que sdo perguntas para refletir e rastrear, no plano linguistico, os aspectos

organizacionais da narrativa (Fuza; Menegassi, 2022), incentivando os estudantes a emitirem
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também indagagdes nesse viés € que construissem, por meio da andlise da narrativa lida,
questionamentos enviesados nesse plano linguistico textual inicialmente. Vejamos, a seguir,
todo o processo de constru¢do de sentidos do texto por meio do Procedimento de

Questionamento pela dimensao critica.

a) A Atividade de Sondagem

Durante o teste de sondagem, priorizamos o incentivo da observacdo de postura dos
personagens e entonagdo valorativa dos gestos e do acento valorativo das expressdes verbais
do texto. Assim, a imagem que se segue, extraida do livro “O menino e o foguete” (Paiva,
2016), expressa o conflito da narrativa, um momento importante da narrativa que explora o
poder da imaginagdo do personagem principal que nos serviu de base para esse trabalho com

o valor entonacional dos gestos e expressdes.

Figura 43 — Procedimento de Questionamento — Teste de Sondagem — Imagem da Questao 4

Fonte: Paiva (2016)

A partir da observagdo atenta dessa imagem, langamos o seguinte questionamento para
os aprendizes: “Observe a imagem do menino apds o acionamento do botdo do foguete: Como
ele estd se sentindo?”, posteriormente, fizemos um trabalho de escuta da resposta oral dos

aprendizes, registradas no quadro a seguir.
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Quadro 11 — Procedimento de Questionamento — Teste de Sondagem — Respostas dos
aprendizes — Questdo 4

Al — Apavorado

A2 — Em panico, pois havia algo errado.

A3 — Assustado

A4 — Surpreso

A5 — Assustado

A6 — Admirado e Impressionado

A7 — Surpreso

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Com base no exposto, concebemos que as respostas nos testes de sondagem foram
proveitosas, tendo em vista que a partir do engajamento do leitor com as ideias ali apontadas
na narrativa, até entdo, pode-se chegar a uma resposta plausivel acerca do valor entonacional
da imagem, atrelada ao contexto verbal que lhe precedia. Eles observaram os gestos da
personagem, sua expressdo corporal e puderam até mesmo imaginar a expressao facial da
personagem que aqui no caso estava de costas.

E interessante apontar as nuances valorativas entre os termos principais escolhidos por
eles: “admirado, surpreso, assustado e apavorado”. Os estudantes que emitiram palavras tais
como “surpreso” ou “admirado” incorreram numa espécie de atenuagdo da situacao, como se
o tom narrativo fosse apenas vinculado 4 ideia de que algo inesperado ocorreu, ou seja,
tratava-se apenas de um imprevisto para o garoto do conto. No entanto, o tom valorativo
impresso pelos estudantes que utilizaram os termos “assustado” e “apavorado”, deram um tom
de desordem e desespero para a situagcdo enfrentada pelo menino na histéria, remontando a
certa impossibilidade de reversao daquela situagao.

Essa entonagdo valorativa a qual analisamos carrega um tom subjetivo e uma atividade
responsiva ativa por parte do leitor, porque entendemos, pela perspectiva dialdgica, que assim
funcionam os enunciados, nunca serdo a expressao de algo dado e acabado, mas que pode ser
recriado em formas e condigdes distintas pelo interlocutor (Bakhtin, 2016). Na atividade aqui
descrita, também pudemos enveredar por questionamentos de cardter mais valorativo, uma
vez que rompemos com as tradicionais perguntas de leitura que se pautam, prioritariamente,
na coleta textual de informagoes.

Outra postura que rompeu com as praticas comuns de leitura foi a troca de turnos que,
durante sua realiza¢do nos possibilitou esse engajamento do aprendiz com o conto, pois eles,
cotidianamente, sdo levados a produzirem a leitura integral de todo o texto, por vezes, em tom

avaliativo por parte do professor. Em nossa a¢ado, a troca de turnos proporcionou uma proficua
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construc¢do de sentidos para o texto, tendo em vista que a professora, por meio da pratica oral
de entonacdo valorativa, ensinava os estudantes a estruturar os sentidos do texto.
Vejamos, na realizacdo das oficinas, como ocorreu o processo de ensino-aprendizagem

em torno do procedimento de leitura aqui em questao.

b) As Oficinas do Projeto de Leitura

Durante a realizagdo das oficinas, centramos nossa acdo didatica nas perguntas de
resposta textual que exigiam dos estudantes o estabelecimento do dialogo com algo ja dito no
texto, mas que nao se tratava de uma copia de informagdes e sim de uma analise centrada na
organizacao dessas ideias. Além desse movimento de questionamento, incentivou-se a
producdo de perguntas textuais pelo proprio aprendiz, que necessitaria de um modelo a seguir,
oportunizado pela docente no momento proprio da producdo, desencadeando, assim um
processo responsivo e gerador de novos enunciados. Vejamos as amostras a seguir que

exemplificam essa a¢ao em torno do procedimento de Questionamento.

Figura 44 — Procedimento de Questionamento — Oficina 01 — Questao 01 e 02 — Analise de
A4 — Conto: A tartaruga Lili e seu amor pela arte
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No desenvolvimento dessa atividade, A4 conseguiu responder oralmente aos
questionamentos textuais feitos que enfocavam na situagdo inicial do conto e no conflito
estabelecido durante a narrativa. A partir de nossos exemplos de composi¢ao de perguntas, o
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estudante foi incentivado a também produzir um questionamento acerca de um evento
narrativo de sua escolha e, no caso de A4, ele optou por elaborar uma indagacdo acerca da
motivagdo para a proibi¢do da pratica da arte pelo rei. E interessante aqui apontar que o
estudante ndo fez uso do verbo “proibir”, conforme estava no texto, mas se utilizou da
negacdo de um antonimo verbal (ndo “liberar”), para elaborar seu questionamento. Esse
movimento do estudante se configurou como uma agdo responsiva com satisfatério grau de
compreensao, pois foi capaz de interpretar as informacdes lidas e reconfigura-las de modo a

criar um novo enunciado.

Figura 45 — Procedimento de Questionamento — Oficina 01 — Questdo 01 e 02 — Anélise de
A7 — Conto: A chuva de meteoros
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Fonte: Dados da Pesqulsa (2025)
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As perguntas por nds idealizadas foram respondidas de forma clara e adequada pelo
estudante e, assim como A4, a producdo de A7 explorou uma pergunta, voltada para a
superficie textual, mas que nao se pautou na transcri¢ao literal do texto, porém se centrou em
buscar entender o espago onde ocorreu a agdo principal da narrativa. A partir dessas
elaboracdes, notamos que as relagdes dialdgicas privilegiadas nas construgdes dos alunos se
voltavam para os aspectos constituintes na propria narrativa por eles lida, mediante as
adequadas interpretacdes que se manifestaram nessa elaboragdo de perguntas pelo proprio
leitor. E importante dizer que a modelagem por nos feita e o direcionamento para as repostas
fez com que os estudantes se sentissem encorajados a também elabora-las e aqui reside algo
importante: para bem elaborar, era preciso compreender bem o texto e consideramos que, por
meio dessa atividade, alcangamos esse objetivo voltado para a compreensdo e para a plena

realizagdo da atitude responsiva ativa frente a um enunciado concreto.
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No tocante ao treino da entonagdo valorativa também incentivamos a producdo de
perguntas: primeiro indicdvamos uma imagem para que os aprendizes pudessem empreender a
analise da entonacdo valorativa e, em seguida, eles proprios elegiam uma imagem e atribuiam

a ela o sentido valorativo por eles percebido. Vejamos o exemplo de A6 a seguir:

Figura 46 — Procedimento de Questionamento — Oficina 01 — Questdo 03 e 04 — Analise de
A6 — Conto: O menino e o Papai Noel
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04. “<colha uma imagem do livro que contenha um gesto ou agdo do personagem princif al e indique
a pagina em que ela se encontra e o sentido que ela expressa na histéria: (por exemplo decepgao,
alegria, tristoza. )

I 4 1 A |magem demonstra que o personagem é... ou esté ..

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Figura 47 — Procedimento de Questionamento — Oficina 01 — Imagens da Questao 03 e 04

Fnte: Reis, 2016a, p. 10 Fonte. Rels, 20164, p. 3

A entonagdo valorativa, enquanto manifestacdo do aspecto expressivo das acdes
humanas, cujo papel ¢ estabelecer o elo entre o discurso verbal e o contexto pragmatico da
vida (Volochinov, 2013), foi trabalhada nessa atividade, a fim de que os aprendizes pudessem
construir pontes de sentido entre o plano linguistico e o extraverbal e desenvolvessem
habilidades de valoragdo de um enunciado. Assim, analisando as respostas em torno da
entonacdo valorativa da imagem proposta por A6, vimos que o estudante, além de apontar
para uma situagdo de “‘surpresa” expressa pela imagem da pagina 10, incorreu em uma
reflex@o acerca da postura de “medo” que poderia também se sobressair diante da situagdo

vivenciada pelo personagem do conto que ouviu, durante a noite, um barulho na porta de sua
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casa. Tal reflex@o valorativa pelo estudante se faz relevante na medida em que ele compartilha
também uma realidade social que dialoga com a cena em questdo, ou seja, a partir das
possibilidades enunciativas da imagem, ¢ possivel que o sujeito observador dialogue com
contextos socias que podem estar presentes ou ndo na narrativa.

Por conseguinte, o estudante recorre a imagem da pagina 13 para tecer suas
consideragdes de teor valorativo em torno do conceito de “afeto”, apontado por ele como
sendo o valor que sustenta o enunciado imagético por ele escolhido. A partir dessa vivéncia de
elaboracdo de questionamentos, oportunizada aos estudantes na Oficina 01, prosseguimos
com o treino de perguntas de resposta textuais e de entonacdo valorativa nas oficinas
seguintes, exigindo um maior grau de complexidade em torno das reflexdes e das buscas

textuais empreendidas. Vejamos o exemplo da analise de AS:

Figura 48 — Procedimento de Questionamento — Oficina 02 — Analise de A5 — Conto: A
tartaruga Lili e seu amor pela arte

T pESTIONAMENTO .
U PEALA MTMENSLG CIITICA

3. Pargunta de resposta TEXTUAL

resposta; Pﬂﬂ&m@ RJE_ JIJ P,.-’T%L,.f;
Bl PR A= 4R ART 5

O rei Ledo andava triste e infeliz, pois
havia perdido seu grande amor, a

04, Indique o valor entonacional das expressges
& imagens no contoe:

AIMAGEM DA PAGINA D EXPRESSA:
{ )chaleagdc

f Jdecepgdn

f ) diversio

{ 1 medo

{»d desanimo

) despediaa

A FRASE: ~El¢ nad conseduia Se Concenirarn

irabalhar nem asdrever suas lindas poesias.” [P 5)
EXPRESSA:

{ ydivida
[ ) ordem
[ 1animagaos
[~) lristeza
[ ) ondddadd

{ }preocupacio

Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Costa (201)
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No tocante a pergunta de busca textual aqui trabalhada na questdo 03, pudemos perceber
que A5 necessitou fazer um apanhado dos fatos mais marcantes para responder a motivagao
da acdo de umas das personagens da historia. Assim, ao ser indagado pelos motivos pelos
quais a leoa partiu, o estudante emitiu a resposta aqui por nos transcrita: “Porque o rei proibiu
de fazer artes” e, para tal, o aprendiz teve que voltar ao inicio da narrativa e rememorar os
fatos que levaram a tal atitude da leoa que se vinculou a uma outra acdo anterior que se
pautava no decreto de proibicao de fazer arte na floresta pelo rei ledo. Esses elos s6 foram
possiveis mediante praticas de leitura dialdgica que mobilizaram uma série de encadeamentos
significativos, construidos na interagdo que permitiram ao locutor demarcar um
posicionamento e expressar uma resposta a determinado discurso.

De igual modo, a observacao atenta dos aspectos verbais e imagéticos, permitem que
esses sejam tratados em regime de harmonia em que ambos tém igual papel na manifestacao
de sentidos em textos multimodais (Callow, 2008) como nos contos infantis. Assim, os
exercicios de entonacdo valorativa aqui trabalhados, buscavam que o estudante percebesse
essa linha continua de significacdo entre o verbal e visual e pudessem identificar de forma
adequada os valores desses enunciados. Dessa forma, na andlise de A5, foram apontados dois
elementos em estreita vinculagdo de sentido: “desdnimo e tristeza” para representarem,
respectivamente, o valor entonacional da imagem e o acento valorativo do texto verbal que o
segue.

Por fim, no processo final de aprimoramento dessa habilidade em torno do
procedimento de questionamentos, trabalhamos, na Oficina 03, pelo mesmo viés das oficinas
anteriores, ja que almejavamos que o estudante pudesse tracar esse percurso de forma
autonoma e consciente. Assim, no treino da entonagao valorativa, direcionamos o olhar do
estudante para a perspectiva do grupo de personagens, visualizando gestos e expressoes
corporais e também para a perspectiva individual de um personagem em que o olhar era
direcionado para a expressdo facial. Além dessas atividades, o estudante foi levado a leitura
de enunciados verbais e a relaciona-los com os imagéticos para que se pudessem construir o
sentido expresso no todo que se apresentava.

Nesse ambito, a amostra de A2, a seguir, explora de forma adequada esse contexto de
valoracdo de gestos e expressdes corporais, bem como os de expressdes faciais conforme se

pode ver nas opg¢des por ela escolhida.
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Figura 49 — Procedimento de Questionamento — Oficina 03 — Analise de A2 — Conto: As
laranjas magicas

OUESTIONAY I-'..\"l:li
PELA DIMENSAO CIRITICA

01. Na imagem ao lado,
nolamos que (=13
personagens juntos
demonstram:

a) Nedo

by Paixdo

¢) Cunosidade

dy Saudade

02. A expressio facial do
' principe na imagem,
demonstra:

a). Satisfagio

B) Coragem

§ ) Raiva

i d) Maldade

03. Relacionando a imagem a scguir ¢ as falas das poersonagens abaixo,
indique o sentido expresso por elas:

- Um pouco de aAgua, por favor, tenho scde!

a) Ordem

b)) Pedido

c) Cenzelho

dl Preocupacdo

04. PERGUNTA TEXTUAL

a. Por que as mocas das laranjas dcsapnrccialn?

» [
L

a L 1 r . - .
e SN B A : ~
EANY SR, . . 5323

Resposta: Porque ele nfo tinha agua

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No tocante ao treino da entona¢do valorativa da cena como um todo, A2 relacionou
“saudade” com os fatos da propria histéria, tendo em vista que os personagens nela
representados (principe e princesa) haviam passado longo tempo separados. Essa
interpretacdo valorativa da estudante revelou um bom desempenho na ordenacdo das ideias
verbais e ndo-verbais, pois caso ela ndo tivesse estabelecido essa dialogia, poderia ter
marcado a opgdo “paixdo” para representar a entonacdo valorativa da imagem que, de certo
modo, ndo estaria inadequada, mas no contexto dialogico da atividade de leitura, o termo mais
proximo dessa relacdo seria de fato “saudade”.

De igual modo, A2 estabeleceu o valor entonacional de “satisfacdo” para a expressdao do
principe, na questdo 2, tendo em vista a relagao dialdgica que ela visualizou entre os desafios
enfrentados pelo principe no conto e a sua realiza¢do plena de estar com a pessoa amada. De

forma, clara e simples, a relag@o texto verbal e imagético, na questdo 03, foi também realizada
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pela estudante que compreendeu o papel da imagem como uma produgdo simbolica que
dialoga com outros enunciados, conferindo-lhe significados através de seu potencial
discursivo.

Finalizando esse topico, a estudante A2, respondeu a pergunta textual que explorava a
relacdo de causa e efeito, relacionada ao desaparecimento das mogas que saiam de dentro das
laranjas magicas e apontou que a circunstancia estava vinculada ao fato de o principe ndo ter
dado 4agua para elas quando solicitado. Enfim, consideramos que as propostas aqui
empreendidas através do Procedimento de Questionamentos pela dimensdo critica
favoreceram os processos de compreensdo leitora, levando-se em consideracao que o grau de
ativismo responsivo e valorativo dos estudantes foi expandido a medida que eles foram
levados ndo somente a responder perguntas, mas a elabora-las, revelando um bom nivel de
compreensao dos enunciados.

Na proxima subse¢do, daremos continuidade a exploragdo dos conceitos de
responsividade e axiologia pelo Procedimento de Inferéncia, respaldados numa agdo de

releitura critica.

6.2.4 Procedimento de Inferéncia pela dimensdo critica

ACAO DIDATICA: Observacio de relagdes inferenciais por meio da releitura critica
CATEORIAS DE ANALISE: Dialogismo

Responsividade

Axiologia

A estratégia de inferéncia vincula-se aos conhecimentos implicitos no texto e aqueles
que pertencem ao mundo do leitor. Na perspectiva bakhtiniana, esse processo nao ¢
individual, mas sim um ato dialdégico em que o significado ¢ construido na interacdo de
enunciados atuais e precedentes, ou seja, aos que estdo sendo ditos e aos que foram
produzidos anteriormente (Bakhtin, 2011). E nesse ambito que se engendram as relagdes
inferenciais que, além de dialdgicas, sdo sociais contextuais.

Em nossas atividades em torno do Procedimento de Inferéncia, incentivamos os
estudantes a busca pelos sentidos textuais implicitos, acionando uma rede de relagdes que se
pautavam no contexto linguistico imediato do texto e no contexto cultural mais amplo (Koch;
Elias, 2008) que necessitaria ser explorado pelo docente, e a fim de que os aprendizes,

tomando posse desse conhecimento, pudessem estabelecer relagdes de significado ao conto.
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Por conseguinte, nossas atividades exploravam o sentido das palavras do texto em que o
estudante era levado a refletir sobre o significado comum de alguns termos e expressoes e,
posteriormente, ele verificava se tais significagdes faziam parte do contexto do conto. Esse
tipo de atividade nos possibilitou identificar o conhecimento prévio dos estudantes acerca dos
termos indagados a eles como também impulsionou a construgdo de novos conhecimentos,
relacionando, de forma dialdgica, o texto com seus saberes precedentes. Assim, ao
reconhecer uma palavra, o estudante incorria numa releitura critica da passagem do texto, a
fim de verificar os sentidos suscitados no conto ou se, na relagdo dialogica, ela teria outro
sentido.

Ademais, a noc¢ao de responsividade aqui nesse procedimento foi trabalhada por meio
de perguntas inferenciais que se caracterizam por serem de cunho reflexivo sobre o texto e de
busca por conhecimento de mundo, a fim de elaborar, dentro dos limites contextuais, a
resposta adequada ao contexto (Fuza; Menegassi, 2022). Assim, como no caso das perguntas
de busca textual na oficina 01, os estudantes, por meio da modelagdo docente, foram
encorajados a elaborar perguntas inferenciais. Tal atividade se constituiu como um desafio
para os estudantes, mas os exemplos mostram que as relagcdes por eles estabelecidas forma
proficuas e cumpriram o intento de fazé-los relacionar os saberes textuais ao mundo que os
cerca.

No tocante a nocao de axiologia, entendido como ato responsivo do interlocutor que
atribui valor a um anunciado (Volochinov, 2017), empreendemos atividades que exigiam do
estudante a emissao de um juizo de valor em torno dos atributos fisicos e estados emocionais
dos personagens a partir da inferenciacdo de imagens. Assim, o estudante poderia, por meio
do processo inferencial, preencher as lacunas de sentido através da observacdo das imagens e
construir significacdo para os fatos que ndo foram ditos explicitamente. A seguir, vejamos de
que forma as atividades em torno do Procedimento de Inferéncia pela dimensdo critica
conseguiram conduzir os aprendizes autistas a transcender o significado literal das

informacdes.

a) A Atividade de Sondagem

No momento da realizagdo do teste diagnostico, nossos aprendizes foram incentivados a
responderem perguntas inferenciais em que esses deveriam pensar no plano do mundo da

fantasia e da imaginagdo, tema central da obra “O menino e o foguete” (Paiva, 2016) para
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exercerem a relacdo dialogica esperada para esse momento. Vejamos a seguir a pergunta
proposta na questdo 5 por meio da figura abaixo e o quadro que explicita as respostas de todos

os aprendizes.

Figura 50 — Procedimento de Inferéncia — Teste de Sondagem — Questdo 5 — item” a”

05. CONVERSA APOS A LEITURA: Responda de acordo com sua opiniZo:

a. Por que os pais do menino falaram que tinha gido apenas um sonho?
Registro da resposta oral do estudante:

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Quadro 12 — Procedimento de Inferéncia — Teste de Sondagem — Respostas dos aprendizes —
Questao 5 — item” a”

Al | Porque ndo acreditaram.
A2 | Porque é impossivel.
A3 | Nio acreditavam nele.
A4 | Nio acreditavam nele.
A5 | Eles nfo acreditavam
A6 | Porque realmente foi um sonho e ele dormiu dentro do abajur.
A7 | Porque ndo acreditaram.
Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

O intuito principal desse item era levar o estudante a estabelecer uma relagao dialdgica
entre fatos possiveis e entre fatos improvaveis, mediados pelo contexto de fantasia e
imaginagdo que os contos infantis propdem, enquanto enunciados concretos. Entretanto,
grande parte das criangas enveredou suas conclusdes pelo plano discursivo da realidade
tangivel, ou seja, a0 mencionarem que os pais ndo acreditaram no garoto da historia, os
discentes reorientaram o discurso original para um novo caminho que ndo era previsto para a
acdo narrativa. Dessa forma, pelas respostas dadas, os estudantes inferiram que os pais do
garoto na historia apenas nao consideraram a atitude do garoto digna de credibilidade.

As respostas de A2 e A6 se aproximaram modestamente da interpretacdo possivel, ao
fazerem alusdo aos vocédbulos “impossivel” e “sonho”, porque o que esperdvamos nessa
situagdo discursiva € que os estudantes entendessem que a historia contada pelo garoto foi
apenas fruto de sua imaginagdo e que os pais, como bons conhecedores do mundo fantastico
das criangas, traduziram a situagdo toda para o plano onirico.

Posteriormente, ao final da atividade de sondagem, os estudantes foram conduzidos a

elaborar um nome para o garoto da historia, que ndo tinha nome, e emitissem junto a cria¢ao
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do nome uma justificativa para tal escolha. A imagem a seguir explicita o comando desse item

e em seguida o quadro mostrara as respostas discentes a esse questionamento.

Figura 51 — Procedimento de Inferéncia — Teste de Sondagem — Questdo 5 — item” d”

05. CONVERSA APOS A LEITURA: Responda de acorde com sua opinio:

d. Esse memino ndo tem nome na histdna. Que nome vocé daria para ele? Por qué?
Repistro da resposta oral do estudante:

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Quadro 13 — Procedimento de Inferéncia — Teste de Sondagem — Respostas dos aprendizes —
Questao 5 — item” d”

Al Gabriel — porque é 0 nome de um amigo.
A2 Max — carinha de australiano.
A3 | Arthur — porque ele parece com outros — sdo meio acalmados
A4 Junim do Grau - Porque ele tem cara do Enzo do Grau um adolescente de 13 anos que comia coxinha.
A5 Jodo — porque sim
A6 Jodo - parece que tem cara de Jodo
A7 Levy — porque é o nome do meu melhor amigo e ele gosta de espago.
Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

A atividade acima propunha um espaco para o exercicio livre da criatividade dos
estudantes na criagdo dos nomes para o personagem sem identificagdo nominal na historia,
mas exigia que os estudantes pudessem emitir um juizo de valor para a sua criagdo, ou seja,
era necessaria uma atitude axioldgica frente ao enunciado por ele proprio produzido. Das
relacdes dialogicas apontadas nas respostas, a que mais se vinculou ao contexto situacional
apresentado foi a resposta de A7, que dizia: “Levy — porque ¢ o nome do meu melhor amigo e
ele gosta de espaco” em que o estudante, buscou em suas vivéncias pessoais o respaldo
tematico para o seu texto construido. As demais respostas dos estudantes nao alcangaram os
ecos dialogicos pretendidos nas atividades, no entanto, no plano da responsividade, elas
mantém um vinculo ativo com a pergunta por nos estabelecida.

Passado esse momento de verificagdo dos conhecimentos estudantis, empreendemos o
trabalho mais explicito e objetivo em torno do Procedimento de Inferéncia que encontrou
alguns desafios a serem trilhados por nossos estudantes para que pudessem melhor

compreender os contos lidos.
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b) As Oficinas do Projeto de Leitura

Na execugdo dos trabalhos propostos na Oficina 01, encaminhamos trés tipos de

atividades de cunho inferencial e teor critico em que as noc¢des de dialogismo, axiologia e

responsividade foram impulsionadas com o intuito de ampliar a leitura de pistas textuais e sua

dialogia com os saberes prévios do leitor. Nesse ambito, a questdo 1 da primeira oficina,

solicitou dos aprendizes que eles indicassem o significado de algumas palavras extraidas do

conto e, apOs essa indicagdo, eles incorreriam na releitura do trecho e verificariam se o sentido

desse termo era o mesmo apontado por ele ou, no plano discursivo do conto, ele teria uma

nova conotagdo. Foi permitido, ainda, ao estudante deixar o espago do significado em branco,

sinalizando que o estudante ndo sabia o significado daquela palavra fora de seu contexto,

conforme ilustram as figuras a seguir com as analises de A3 e A7.

Figura 52 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 01 — Anélise de A1 — Conto: Circo Estrela

Radiante

O R

INFERENCIA PELA DIMENSAO CRITICA

e ™

Para reler e pensar...

1. Indicue o significado das palavras ou expressdes abaixo e, em seguida, analise o sentido que
elas tém no texto.

Palavra / expressdo Significado Pagina Sentldo inferido no texto
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No que tange aos conhecimentos prévios de significagdo das palavras, A1 demonstrou

um conhecimento elevado de significagdo de palavras fora de um contexto, assim ele definiu

para o termo rotina: “cronograma do dia”, presepada: ndo soube o significado, bailar:
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“dancar” e para atra¢do: “magnetismo”. Apds isso, situamos o estudante no contexto verbal do
conto e ele pdde constatar que algumas de suas defini¢des atendiam o contexto e foi
oportunizado o aprendizado de novas palavras, ndo por meio de agdes de memorizagdo, mas
por relagdes dialdgicas que ele mesmo estabeleceu ap6s uma releitura critica dos trechos
apontados na narrativa. Concomitantemente, A3 também demonstrou um bom nivel de
conhecimento em tonos das palavras do conto e pdde, assim como Al, realizar incursdes
dialogicas no texto a fim de que se estabelecesse o sentido adequado ao contexto situacional

do conto.

Figura 53 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 01 — Analise de A3 — Conto: O macaco ¢ a
banana
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Ao analisar o quadro resposta de A3, chamou-nos a aten¢do o significado expresso por
ele para o termo malhado: “pessoa que foi a academia” e, apos a sua reflexdo em torno da
releitura do conto, descobriu que malhado se referia as pintas do corpo de um gato,
personagem da historia, o que lhe causou certa surpresa porque nunca, segundo o aprendiz,
teria visto aquele contexto de insercdo da palavra. Importante ainda mencionar que, nesse
caso, o sentido do termo malhado ficou mais evidente para o estudante ao observar a imagem
do gato ilustrada na narrativa, mostrando a grande relevancia das imagens para dar

continuidade aos sentidos expressos no plano verbal.
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Apods o treino envolvendo as palavras e sua dialogia no texto, foram desenvolvidas
atividades de inferéncias de caracteristicas fisicas e estados emocionais das personagens.
Desse modo, os estudantes eram conduzidos a observa¢do das imagens e a emitirem um
posicionamento acerca dessas personagens por meio de apreciagdes valorativas. O exemplo a

seguir ilustra a atividade desenvolvida por A6.

Figura 54 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 01 — Analise de A6 — Conto: O menino € o
Papai Noel

2. Apartir da observagio das imagens dos personagens, indicadas em cada pagina do livro, marque
pelo menos uma caracteristica dessa personagem que podemos infarir pela sua repressntacdo
visual,
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Figura 55 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 01 — Imagens da Questao 02

Nessa atividade, A6 manifestou uma compreensdo responsiva e valorativa para os
enunciados imagéticos, a medida que, munido de toda a situacdo discursiva, foi capaz de
identificar com precisdo o valor expressivo de cada agdo dos personagens, marcando os itens
correspondentes, como também foi capaz de elaborar os sentidos proprios para as situacdes
imagéticas que lhes eram apresentadas. Essa atividade trouxe, no seu cerne, a ideia de que ¢
importante incentivar, na leitura de textos multimodais, o didlogo com a imagens, que se

mostram, por vezes, como um exercicio reflexivo, a luz do pensamento bakhtiniano, e
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também traz um processo de ressignificacdo dos sentidos impressos no enunciado
multimodal.

Por ultimo, apresentaremos o modo como as perguntas inferenciais foram trabalhadas
com os estudantes e de que forma eles demonstraram atitudes responsivas em torno desse tipo

de pergunta. Vejamos a amostra da atividade de AS.

Figura 56 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 01 — Analise de A5 — Conto: Uma
abelhinha divertida
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Pergunta do aluno: Porgue o néctar era importante?

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

As respostas fornecidas por A5 em nossa secao de perguntas inferenciais foi mediada
por exemplificagdes e retomadas na leitura, a fim de que o estudante pudesse estabelecer o
movimento dialdégico entre as informagdes textuais e extratextuais. Nesse ambito, ele
demonstrou certa dificuldade para responder esse tipo de pergunta, que nao parecia tdo clara
para o estudante, e, apos a releitura das informagdes linguisticas e o incentivo da observacao
das imagens, o estudante apresentou a conclusdo de que a abelhinha Aparecida voou longe em
busca do néctar que tinha acabado em sua comunidade e que, ao retornar com a noticia de
haveria mais néctar para todos, a alegria das abelhas voltou a reinar na colmeia.

Apos esse movimento elucidativo, pedimos que o estudante apresentasse para nés uma
pergunta a qual ndo encontrariamos a resposta no plano puramente textual do conto e, embora
tenha havido dificuldade para entender o processo de inferéncia, o estudante elaborou de
forma satisfatoria uma pergunta inferencial: “Por que o néctar era importante?”. Percebemos,
a partir desse movimento, que os estudantes precisam se sentir encorajados dentro de suas

limitagdes a realizarem as mais diversas propostas educacionais e, para o publico autista,
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envolvido em nossa investigagdo, esse trabalho de conducdo traz inimeros beneficios ao seu
aprendizado.
Vejamos a seguir, mais um trabalho de elaboragdo de perguntas inferenciais, agora,

pelo estudante A6.

Figura 57 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 01 — Analise de A6 — Conto: O menino € o
Papai Noel
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No tocante as perguntas inferenciais, direcionadas a A6, percebemos que o aluno fez
importantes incursoes nas informacdes que estavam na superficie textual e se utilizou de suas
relagdes com o mundo para explicar que a mae de Felipe, na historia, considerou muito cedo a
escrita da carta, porque o Natal ainda estava longe de ocorrer e explanou que o estado
sonolento de Felipe na historia se devia ao fato de ser comumente a noite, quando as criangas
estdo dormindo, que o Papai Noel aparece. De fato, o estudante tinha conhecimentos prévios
do assunto tendo em vista que fazia parte de sua memoria de leitor e, ainda, se vinculava ao
seu estado atual de infincia.

Por fim, a parte da historia escolhida pelo estudante falava da relagdo do personagem
com seus amigos na escola e, a partir disso, A6 elaborou a pergunta inferencial: “Como os
amigos de Felipe viam ele?” e, desse modo, ele trouxe um contexto de vinculos afetivos que
estavam implicitos na narrativa, tendo em vista que Felipe, por ser uma crianga muito
comunicativa, tinha o apreco de seus colegas. Dando prosseguimento a andlise em torno do
processo de inferéncia, vamos ilustrar, a partir de entdo, algumas atividades desenvolvidas nas
demais oficinas.

No decorrer do trabalho da Oficina 02, os estudantes realizaram, de maneira cada vez

mais independente, o trabalho de dialogia das informagdes do texto com seus conhecimentos
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precedentes. Posto isso, continuamos o trabalho em torno da realizacdo de uma atitude
responsiva ativa por parte dos aprendizes, a fim de que esses percebessem e compreendessem

os significados linguisticos ¢ pudessem prepara-lo para utilizar nas relagdes implicitas da

leitura. Vejamos a andlise da atividade de Al.

Figura 58 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 02 — Analise de A1 — Conto — Aprendiz de
magico
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025) Fonte: Oliveira (2016b)

X
O6. Inferir o sentido das palavras e imagens no /

Tomando as reflexdes do aprendiz, entendemos que o estudante vinculou as ideias da
narrativa com o conceito de “popularidade” e atribuiu a idade do personagem e a sua
habilidade de magico ao fato de ter alcancado a fama no seu ambiente escolar. Como se nota,
o estudante, de forma consciente, elabora um enunciado implicito por traz de uma informagao
explicita apontada na narrativa. De fato, Celso se tornou magico e popular em sua escola, mas
em nenhum momento da narrativa foi explicitada essa relagdo de popularidade com sua idade,
o que coube ao leitor Al o estabelecimento dessa dialogia entre o eixo explicito e o implicito
aqui mencionados.

Em seguida, a fim de trabalhar com as nog¢des de axiologia, voltadas para o atributo de
caracteristicas, fizemos uso de uma imagem diferente das que vinhamos trabalhando, pois
essa ndo apresentava o contorno facial da personagem. Entretanto, o estudante, ao analisar a
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imagem, percebeu a atmosfera de mistério que ela queria veicular em torno de um dos
personagens da historia e, dado isso, Al atribuiu o conceito de “misterioso” para o contexto
imagético em foco.

Por fim, diante do discurso enveredado pela narrativa que envolvia o mundo circense,
com foco especial, no brilho dos magicos, o estudante concluiu de forma confiante que o
contexto da palavra “ilusdo”, requerido na questdo 6, vinculava-se ao de “fantasia”. Portanto,
as atividades aqui empreendidas se ancoraram de sobremaneira na dialogia caracteristica da
leitura em que o leitor explora o ponto de vista do autor e, concomitantemente, projeta e
expoe seu conhecimento de mundo para a narrativa, construindo sentidos para o texto.

Em suma, a Oficina 03, visou a consolidagdo desse processo inferencial e, de forma
independente, propos aos aprendizes o trabalho com os implicitos do texto, oportunizando a
organizacao das ideias a partir de questdes objetivas. A amostra de atividade a seguir pertence

a A3 e poderemos contemplar a efetivacao desse conhecimento aqui trabalhado.

Figura 59 — Procedimento de Inferéncia — Oficina 03 — Analise de A3 — Conto: Chuva de
meteoros
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Os dados aqui expostos de A3 nos apresentam uma visdo de um sujeito-leitor que se
posiciona ativamente em relagdo a determinado discurso e, apés compreendé-lo, vincula as
suas informagdes prévias, reatualizando seus conhecimentos e gerando novos enunciados.
Essa ¢ a efetiva realizacdo, pelo viés dialdgico, de um leitor que nunca € passivo diante do
discurso do outro (Bakhtin, 2011) e que respondera e mostrara sua relativa autonomia diante
de um enunciado.

Assim, na analise de A3 para o conto “A chuva de meteoros” (Oliveira, 2016a), ele
tematiza suas consideragdes em torno da imagem para o plano da “curiosidade” na questao 01
e reelabora esse conceito para a sua resposta na questdo 03 que incentivava o estudante a
busca pela explicagdo do termo ‘“fantdstica” na narrativa e, desse modo, A3 dialoga com o
termo requerido com o conceito de “inédito” e elabora sua resposta: porque “ele nunca viu”.
Por fim, ao ser requerido do estudante, na questdo 02, o sentido das palavras do texto, o
estudante infere de forma segura todos os termos elencados na questao.

Findado esse momento de andlise em torno das inferéncias, compreendidas como
mecanismos cognitivos importantes para a compreensao de texto, apresentaremos, na ultima
subsecao desse capitulo, o Procedimento de Sintese pela dimensao critica e composicional em
que emergirdo os conceitos da teoria dialdgica de avaliagdo responsiva e réplica nas

atividades de leitura desenvolvidas.

6.2.5 Procedimento de Sintese pela dimensdo critica e composicional

ACAO DIDATICA: Reconstrucio das agdes da narrativa e avaliagio responsiva
CATEORIAS DE ANALISE: Dialogismo
Avaliagao responsiva
Réplica
O eixo que norteia todo o pensamento do Circulo de Bakhtin caracteriza-se pela
interagdo verbal e seu carater dialdgico, nesse dmbito, o dialogismo refere-se ao principio da
relacdo eu-outro, principio da alteridade, que norteia as atividades discursivas (Bakhtin,
2011). Assim, pelos pressupostos dialogicos, hd sempre a influéncia continua da palavra do
outro na constru¢ao dos enunciados.
Partindo dessas reflexdes, o trabalho em torno do Procedimento de Sintese pela
dimensdo composicional e critica, enfocou nos aspectos ligados ao conceito de dialogia em

que os estudantes foram incentivados a tecer os acontecimentos centrais da narrativa, por
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meio da realidade imagética e verbal propria dos enunciados multimodais como os contos
infantis. Desse modo, os estudantes percorrerdo todo o caminho narrativo, de forma
composicional, com enfoque na hierarquizagio dessas agoes.

Outro exercicio dialogico aqui empreendido foi o de incentivo ao aluno-leitor exercer
sua compreensao, imprimindo sua réplica, entendida aqui como um momento que o estudante
aprecia, pondera e julga as informacdes que 1€, tomando uma posicdo em relagdo ao
enunciado do outro (Menegassi, 2010b, p.50). Esses momentos foram oportunizados a medida
em que os estudantes respondiam perguntas de teor interpretativo em que puderam expressar
um ponto de vista sobre o que se discutiu no texto. Ainda fez parte do processo de sintese, um
conceito dialogico entendido por avaliagdo responsiva (Menegassi; Fuza; Angelo, 2022),
manifestada sobretudo em nossas atividades apreciativas de reconto € intervengao na narrativa
original em que, propusemos, por meio de desenhos ou expressoes verbais, que os estudantes
demonstrassem um posicionamento critico-avaliativo para a narrativa lida.

Vejamos a seguir como as manifestacdes da avaliagdo responsiva, da réplica e do
movimento dialdégico se fez presente nas atividades empreendidas sob o plano dos

Procedimentos de Sintese pela dimensao composicional e critica

a) A Atividade de Sondagem

Dentre as atividades do teste de sondagem empreendidas em nosso exercicio
diagnostico, vinculadas ao procedimento de Sintese, elencamos o item “c”, que explorou a
correlagdo entre imagem e texto e a ordenagdo das agdes narrativas de acordo com a sua
hierarquizagdo. Vejamos a proposta a seguir de como foi demandada essa questdo para os

estudantes.

Figura 60 — Procedimento de Sintese — Teste de Sondagem: item C

©. Agora relacione as imagens com os principais acontecimentos da narrativa:

AL O menino e sua paixac pela Lua
B. O presente do awd
. A transfor So da imag a

D. A aventura espacial

E. A promessa de uma nowa awentura

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)
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A sequéncia adequada pensada para essa atividade foi: E B D A C que contemplava a
hierarquizagdo das ac¢des narrativas do conto “O menino e o foguete” (Paiva, 2016). A seguir,
apresentaremos, por meio do quadro resposta, as sequéncias apontadas por cada um dos

aprendizes.

Quadro 14 — Procedimento de Sintese — Teste de Sondagem: item C — Respostas dos
aprendizes

Al E B D A C —resposta adequada

A2 E B D A C —resposta adequada

A3 E B D A C —resposta adequada

A4 E B C AD —resposta com inadequag¢@o no final das agdes
A5 E B C AD —resposta com inadequag¢@o no final das agdes
A6 E B D A C —resposta adequada

A7 B E D A C —resposta com inadequagdo no inicio das a¢des

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Partindo das respostas acima, constatamos que apenas quatro estudantes conseguiram
fazer a adequada relagdo dos dados textuais que sintetizavam a narrativa com as imagens,
entretanto foi possivel perceber que as possiveis trocas se deveram ao fato de as imagens
veicularem ideias parecidas, como € o caso das trocas feitas por A4 e AS, que relacionaram os
dados narrativos “C” e “D” as imagens nao correspondentes. No caso de A7, acreditamos que
faltou um pouco mais de atencdo aos detalhes para que a correta correlagdo entre as agdes
narrativas “B” e “E” fosse efetivada, ja que as situagdes por ele invertidas nao possuiam
semelhangas. Aqui foram incentivadas as relagoes dialdgicas verbo-visuais que sao elementos
constitutivos importantes dos contos infantis.

O quadro a seguir apresentard as respostas de cunho interpretativo e pessoal em que os
estudantes puderam tecer uma avaliagdo responsiva a determinada atitude do personagem do
conto lido. A pergunta interpretativa era: “Apo6s o acionamento do botdo do foguete, como o
menino se sentiu? E vocé, como se sentiria?”. Tal indagacdo ligava-se tematicamente com a
obra e os levava a refletir acerca das ideias principais veiculadas no conto. Aqui, em questao,
se explorou o mundo da imaginacdo e o poder dela na realizacdo de sonhos que sdo
aparentemente impossiveis, mas que no mundo infantil sdo plenamente possibilitados pelo

plano da fantasia. Assim as respostas dos nossos estudantes foram:

Quadro 15 — Procedimento de Sintese — Teste de Sondagem: Questdo 4 — Respostas dos
aprendizes

Al Feliz, porque eu gosto do espaco.
A2 Também em panico.
A3 Gritando de medo. Tudo ia ficar tremendo.
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A4 Normal

A5 Eu diria: “Ai meu Deus. Vou vomitar”

A6 Eu diria: “Meu Deus o que ¢ isso?”” Nao entenderia nada. Daria um jeito de voltar.
A7 Eu ficaria feliz, porque meu sonho ¢ voar.

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

A partir da leitura das respostas de cunho interpretativista, observamos que, com
excecdo de A4, todas as outras criangas se permitiram engajar no plano tematico da obra e
conseguiram emitir um posicionamento avaliativo e de teor pessoal para a situagdo ao
colocar-se em um movimento de empatia com o personagem principal. Compreendemos,
portanto, que, nesse movimento de replicar, o leitor traz ecos de outros discursos, tendo em
vista o contexto ideoldgico, histdrico e social ja experienciados por meio desses.

Assim, na analise pessoal de Al e A7, seus enunciados se assentam no plano da
felicidade e da realizagdo pessoal de um sonho, em contrapartida, A2 e A3 apresentam uma
atmosfera rica em desespero e temor e, por fim, AS e A6 se expressam de forma parecida ao
invocarem o nome de “Deus” para a situacdo também de desespero em torno da situagdo. Por
sua vez, A4, apesar de ndo ter, aparentemente, primado pelo engajamento tematico que a obra
o convidava, também demonstrou uma réplica dialégica que confrontou o enunciado original.
Através desses exemplos, vimos emergir possibilidades de infinitas réplicas discursivas
geradoras de novos enunciados, exigindo sempre do leitor uma postura autonoma, criativa e
ativa diante das palavras alheias.

A seguir, apresentaremos o delincamento das acdes didaticas envolvidas no

procedimento de Sintese durante a realizagao das oficinas.

b) As Oficinas do Projeto de Leitura

No decurso de desenvolvimento das atividades da Oficina 01, priorizamos duas atitudes
por parte dos aprendizes para que eles pudessem realizar, de modo seguro, a organizacao de
ideias que contemplavam a hierarquia das agdes narrativas. Para isso, oportunizamos
atividades de sequenciacao de frases representativas das narrativas por meio de colagens e de
ordenacgdo da historia, alicer¢ada em palavras-chaves que representavam esses acontecimentos
centrais.

O movimento de avalia¢do responsiva enfocou na exposi¢do de pontos de vista do leitor
de cunho valorativo e apreciativo para o conto lido com a possibilidade de criacdo de uma

réplica textual verbal ou imagética que ampliasse sua visdo pessoal da obra. Nas imagens a
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seguir, apresentaremos essas agoes de sintese dialogica pelas amostras das atividades de A3 e

A4.

Figura 61 — Procedimento de Sintese — Oficina 01 — Andlise de A3 — Conto: O macaco e a
banana
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3. Vocé mudaria algo no final dessa histaria?
No espago abaixo, eccreva ou ilustre o desfecho da narrativa, zcrascentando fatos que vocd
gostaria que tivessem ncormido ou mantendo o desfecho original.

€U~ Ch}uk}‘_l,!f" %Wﬂﬂl’? VL f}ﬂ{}% los -—}l} N -:C)-rlnfyj,

/’Whl_'ﬂ- A;t‘f'[&ﬂf\/“ﬂ“‘ [ o Yo

Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

As atividades de sintese aqui desenvolvidas por A3 transcorreram de modo seguro e
confiante em que o estudante, fazendo uso de sua boa memoria, ordenou as sequéncias de
frases e de palavras sem esbocar nenhuma dificuldade para a organiza¢do e execucdo da
atividade. De igual modo, ao ser lhe dado um espaco para sua avaliagdo responsiva em torno
da obra, o aprendiz, por meio da expressdo verbal, esbogou seu pensamento por meio de um
enunciado que alteraria, de certo modo, o alicerce narrativo original da obra, no entanto, sua
atitude reverberou um posicionamento critico em torno da aparente desocupagdo dos
personagens e, no seu discurso em questdo, queria que a dona Morte, personagem mais

temido do conto, “botasse todos para trabalhar”.
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O posicionamento critico de A3 revelou todo o seu descontentamento em torno da falta
de empatia dos personagens para com o macaco, que clamava a ajuda de todos e era ignorado.
Essa enunciagdo final por ele apresentada seria uma espécie de retaliacdo a todos aqueles que
trataram mal o personagem. Entretanto, em letras menores A3, delimita: “exceto o lenhador”,
pois em sua visdo esse personagem ja trabalhava demais. De semelhante maneira, A4
empreendeu de forma satisfatoria as questdes que envolviam a sequenciagdo dos eventos

conforme ilustra a figura a seguir:

Figura 62 — Procedimento de Sintese — Oficina 01 — Analise de A4 — Conto: A tartaruga Lili e
seu amor pela arte
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

No tocante a avaliagdo responsiva, A4 resolveu apresentar um enunciado imagético que
era uma espécie de releitura da imagem da pagina 14, em que temos um macaco pintando uma
cachoeira. Segundo o pensamento de A4, ele alteraria no conto apenas o desenho que o
macaco estava pintando, pois, para ele, o personagem deveria pintar a floresta na qual ele vive

e que era o espago narrativo da obra. A aparente modifica¢do, por mais simpldria que seja,
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revela o posicionamento do estudante e sua capacidade de refletir acerca de detalhes que, para
ele, possuia relevancia e assim se consolida a ressignificagdo do discurso do outro por meio
da atitude responsiva do sujeito leitor.

Dando prosseguimento a discussdao, na Oficina 02, nos pautamos, além dos pontos ja
trabalhados na oficina anterior, na identificagdo da tematica central do conto como uma
espécie de frase que congregava todas as acdes narrativas, instanciadas em uma finalidade
discursiva central. Desse modo, os estudantes liam as diversas op¢des e identificavam aquela
que se conectava com as acdes narrativas por ele lidas e, a partir de entdo, eram levados a
responder uma pergunta do tipo interpretativa em que era possivel estabelecer um contraponto
dialogico entre a tematica da obra e as experiéncias pessoais e opinides do leitor (Fuza;
Menegassi, 2022). A amostra de A3 apresenta as consideracdes acerca do conto “Na casa da
Fada” (Shinohara, 2016) que engloba a tematica apontada na questdo pelo aprendiz da

“importancia das historias infantis”.

Figura 63 — Procedimento de Sintese — Oficina 02 — Analise de A3 — Conto: Na casa da fada
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

A partir da resposta temadtica, o estudante foi conduzido a responder acerca da
importancia das histdrias de fadas para o mundo infantil e ele respondeu que: “ela traz magia

e amor”, demarcando seu posicionamento valorativo acerca do tema e também repleta de
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constatagcdes proprias de um sujeito situado no seu tempo e que se encontra na idade que
dialoga com a pergunta ofertada.

O espaco para avaliagdo responsiva foi oportunizado na Oficina 02 e vamos aqui trazer
duas imagens que outrora foram utilizadas para ilustrar no Projeto-piloto o movimento de

adequacdo das atividades.

Figura 64 — Procedimento de Sintese — Oficina 02 — Avaliacdo responsiva de A1, A5 e A6
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Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Conforme ja explanado anteriormente, os estudantes se utilizaram de um espago em
branco para fins de avaliagdo responsiva em que Al primou pela exposi¢ao de uma cena que,
segundo ele, complementaria o final da narrativa; A5 se centrou em um posicionamento
critico em torno de uma personagem do conto por ele lido e, por fim, A6 nos apresenta uma
imagem, seguida de um texto verbal em que expressava o desejo de que houvesse na narrativa
um personagem igual ao que ele dialogicamente representou.

Dando encerramento as analises do procedimento aqui em questdo, vamos destacar um
aspecto interessante ocorrido em nosso ultimo encontro. Os estudantes que apresentaremos a
seguir emitiram, diante das perguntas interpretativas lancadas a eles em torno de contos
diferentes, posicionamentos que enveredavam para sua condicdo atipica de
neurodesenvolvimento.

Vejamos a seguir essas situagdes:
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Figura 65 — Procedimento de Sintese — Oficina 03 — Anélise de A6 — Conto: Buduléu
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Fonte: Dados da Pesquisa (2025)

Na resposta apresentada por A6, que se reporta a tematica do “apego”, visualizada no
conto por ele lido, o estudante relaciona a condi¢cdo de apego ao seu hiperfoco, que se tratava
de brinquedos de montar por ele intitulado “legos”. Essa relagdo dialogica por ele tecida
reforga o carater referencial do texto para a geracdo de um novo enunciado, repleto das

experiéncias do proprio leitor que se refletem no novo discurso por ele gerado.

Figura 66 — Procedimento de Sintese — Oficina 03 — Analise de A1 — Conto: Brigas na escola
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De modo aproximado, o estudante Al relaciona a tematica da violéncia na escola com
suas proprias vivéncias e emite a seguinte resposta quando indagado acerca da violéncia na
sua escola: “quando eu ficava com raiva”. Percebemos, através das proprias palavras do
aprendiz, que, em seu passado, ele enfrentava momentos de desregulacdo sensorial ou
emocional que o levavam a momentos episddicos de crise em que, segundo ele, o tornava
violento. Aqui entendemos, em termos dialdgicos, que o leitor se apropria do enunciado do
outro para imprimir sua vivéncia e exprimir essa capacidade de réplica num movimento

constante de interacao e interpretacao.

Figura 67 — Procedimento de Sintese — Oficina 03 — Andlise de A2 — Conto: As laranjas
magicas
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Por ultimo, a estudante A2, ao encerrar a leitura do conto na tematica da “superagdo”,
nos apresenta um discurso pessoal em que se coloca na mesma posi¢do do personagem como
alguém que ja superou uma dificuldade e responde com a seguinte frase: “superei fazer a
vibra¢do do G”. Esse fato por ela exposto relaciona-se com as dificuldades em torno da fala e
do desenvolvimento da linguagem que se faz presente em algumas pessoas autistas. No caso

da estudante, de forma ativa e dialogicamente direcionada, ela compreendeu que nao ¢
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somente nos contos infantis que se superam as dificuldades, mas na vida, por mais dificil que
uma situagao possa parecer.

Findamos aqui a analise a qual nos propomos em torno dos elementos dialdégicos que
embasaram nossa a¢do, pautada no ensino de habilidades de compreensdo leitora por meio
dos Procedimentos de Leitura. Esperamos que as exemplificagdes aqui apresentadas possam
servir, de alguma forma, para o trabalho de outros profissionais que desejam empreender um
olhar didatico diferenciado para as questdes proprias dos estudantes autistas, sobretudo nos

seus anos iniciais do Ensino Fundamental.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo tecera algumas reflexdes suscitadas a partir dos resultados obtidos e
interpretados com base nos dados analisados de nossa pesquisa. Nesse intuito, retomaremos
de forma breve o percurso teorico, ancorado na Analise Dialdgica do Discurso, nas nogdes de
Estratégias, Capacidades e Procedimento de Leitura, bem como nas nogdes de
Multimodalidade que embasaram essa Tese. Além disso, retomaremos as nossas questoes de
pesquisa, bem como os objetivos que nortearam nossa a¢ao, enfocando na repercussao desse
empreendimento didatico, voltado para o ensino de leitura de criancas do Ensino Fundamental
anos iniciais com o Transtorno do Espectro Autista.

No plano metodolégico, nos vinculamos a area da Linguistica Aplicada tendo em vista
que nosso estudo pretendeu uma abordagem de natureza interdisciplinar, nos valendo de
conhecimentos da Psicologia e da Educagdo, e processual por meio da elaboracdo de um
modelo teorico que pudesse integrar diferentes saberes, promovendo uma compreensdao mais
aprofundada da realidade apontada em nosso objeto de estudo em suas diferentes nuances.
Assim, nosso delineamento metodologico se pautou no ambito da Pesquisa-acdo em que,
diante da detec¢dao de um problema e visando a sua resolugdo, pudéssemos alcangar, por meio
de postura docente ativa e reflexiva, os resultados almejados.

Desse modo, o nosso objetivo principal se centrou no desenvolvimento de um estudo
dialégico que se pautou no elo entre os conceitos de Procedimentos de Leitura e de
Multimodalidade em que, por meio da leitura de contos infantis, desenvolvemos agdo de
cunho interventivo voltado as questdes de compreensao leitora em criangas com o Transtorno
do Espectro Autista do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Com relagdo ao nivel ou grau de
suporte no TEA, definimos que esse aspecto nao implicaria na selecdo de nossos aprendizes,
entretanto, o critério de comunicagao verbal foi priorizado, tendo em vista que, no processo
dialogico proposto, necessitariamos que o estudante pudesse verbalizar seus pensamentos e
pudéssemos, por meio da leitura compartilhada, treinar habilidades em torno da entonacao
valorativa, conforme apontamos em nossa fundamentagdo teérica. Nessa etapa de
escolaridade, consideramos que era necessario o desenvolvimento de habilidades de leitura
com foco na construgdo dos sentidos do texto, tendo em vista que, consolidado o aprendizado
do codigo linguistico nos anos iniciais, era necessario que praticas dialogicas de leitura

fossem trabalhadas a fim de oportunizar uma base sustentdvel em que o aprendiz-leitor
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pudesse ser capaz de estabelecer a integracao de significados na construgdo do sentido global
do texto, depreendendo sua tematica e resumindo suas informagdes.

No ambito didatico-metodologico, esse trabalho pode ser impulsionado pelas nogdes do
Dialogismo, ancoradas nos estudos do Circulo de Bakhtin, tendo em vista que consideramos
como pratica eficiente o aporte da teoria dialdgica para o desenvolvimento da compreensdo
leitora em criangas autistas dado o seu carater interacional e discursivo, que favorece a criagao
de uma postura leitora mais ativa e reflexiva que contribui significativamente para a
construcdo dos sentidos de um texto. Além disso, o ensino dos Procedimentos de leitura,
vinculados aos conceitos da Multimodalidade, se configurou como um importante aporte que
auxiliou os aprendizes no processo de constru¢do dos sentidos do texto. Dessa forma, o
quadro didatico por nos construido norteou toda a nossa acao docente e proporcionou, além de
uma série de adequagdes importantes ao publico autista, a efetiva autonomia e consolidagao
dos saberes desses discentes.

No tocante ao publico autista, embasamos nossa atividade didatica nas trés teorias que
buscavam explicar os principais dilemas enfrentados, no plano da compreensao leitora, por
pessoas com o TEA e foram elas: a Teoria da Coeréncia Central (Frith, 1989), que impacta nas
questdes de integracdo das informagdes; a Teoria da Disfun¢ao Executiva (Damasio; Maurer,
1978), que se relaciona com os aspectos de autorregulacao e monitoramento e, ainda, a Teoria
da Mente (Baron-Cohen; Leslie; Frith, 1985), que busca explicar a dificuldade de
compreensdao, durante a interacdo, da perspectiva dos outros. Desse modo, o ensino dos
Procedimentos de Leitura que desenvolvemos incidiu nesses aspectos da area da compreensao
leitora pelos quais elaboramos as principais agdes que atenuassem tais impasses apontados.

Outro ponto norteador de nosso trabalho foi a opg¢ao pelo género narrativo conto para o
trabalho com leitura aqui almejado, pois entendemos que os géneros discursivos da esfera
artistico-literdria como o conto sdo mais familiares aos alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental e nos permitiram explorar melhor as estratégias de abordagem do texto. Por fim,
aliado as capacidades de leitura, o trabalho com os recursos visuais e as noc¢des da
Multimodalidade se configuraram como um eficiente recurso de refor¢o e suporte para os
discentes autistas na integragdo dos sentidos do texto.

No tocante as nossas questdes de pesquisa, tivemos como questdo principal: Os
conhecimentos linguisticos, sobretudo os da Linguistica Aplicada, podem colaborar para a
ampliacdo do potencial de interpretacdo e compreensao leitoras dos discentes com TEA? Para

respondermos a essa pergunta central, elaboramos quatro indagacdes de cunho especifico que
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serdo agora retomadas e, por meio das andlises empreendidas, teceremos algumas
consideragdes que se configuram como nossa avaliagdo responsiva e valorativa diante do
quadro apresentado, entretanto acreditamos que, nessa dialogia, poderdo suscitar novos
questionamentos e novas reflexdes que, de alguma forma, poderdo impulsionar novas agdes
didaticas voltadas para os aprendizes autistas e suas necessidades especificas de aprendizado.

A primeira pergunta especifica que elaboramos foi: “Que saberes em torno das questdes
leitoras e da multimodalidade as criangas com TEA possuem?” Desse modo, a partir da nossa
coleta de dados, sobretudo daqueles advindos do Teste Diagnostico, pudemos perceber como
ponto forte dos leitores autistas a questdo da alta capacidade de memoria, ligada sobretudo aos
aspectos visuais, quando trabalhamos os processos relacionados ao Procedimento de Sintese.
Pudemos verificar, ja a partir do teste inicial, que a maioria dos estudantes conseguiu de
forma adequada estabelecer a relacdo dos dados textuais que sintetizavam a narrativa com as
imagens, amparados em sua memoria visual e aqueles que incorreram em algum equivoco se
deveu ao fato de que as imagens veiculavam ideias semelhantes. Desse modo, por meio da
exploracdo das relagdes dialdgicas verbo-visuais e, amparados no potencial de memoria dos
estudantes, pdde-se empreender um trabalho de reconstru¢do da narrativa pelo viés
composicional, mas também pudemos auxiliar nos processos de organizacdo das ideias e
constru¢do dos sentidos mais globais da narrativa em seus aspectos axiologicos e reflexivos.

Na mesma medida, ocorreu também o desempenho satisfatorio, durante as Oficinas, em
que, de forma confiante e segura, os aprendizes sequenciavam as agdes narrativas sem a
menor dificuldade e, através dessa facilidade na execugdo dessa agdo, podiamos trabalhar
aspectos importantes do momento pos-leitura, tais como as questdes da avaliagao responsiva e
da réplica, tendo em vista que as ideias composicionais do texto ja estavam alicercadas em
sua mente. Além disso, esse potencial ligado a memdria visual trouxe ganhos expressivos no
tocante ao trabalho com as perguntas de cunho interpretativo e pessoal, pois os estudantes
conseguiam estabelecer frutiferas relagdes dialdgicas em que as criangas se permitiram
engajar no plano tematico da obra e conseguiam emitir posicionamentos axioldgicos e de teor
pessoal para a situagdo discursiva apresentada no texto.

Essa primeira questdo de pesquisa se vinculou, de maneira direta, com a nossa postura
assumida de que, aos estudantes com TEA, devem ser oportunizadas formas de ensino que
contemplem suas potencialidades, pois, a partir dessas, podem ser impulsionados novos
conhecimentos e garantidas novas habilidades. Em nossa analise acerca do Procedimento de

Sintese, pudemos vislumbrar que, a partir do potencial de memoria do visual dos estudantes, o
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desenvolvimento das capacidades de réplica, em que foram ampliadas as visdes criticas e
reflexivas em torno de si mesmos ¢ do mundo, e a capacidade de avaliagdo responsiva, em
que os aprendizes fizeram a exposi¢do de pontos de vista de teor valorativo e apreciativo para
o conto lido, puderam ser incentivadas, gerando novos aprendizados em torno da leitura.

A segunda pergunta especifica questionava acerca de “Quais os principais desafios
enfrentados por criangas autistas no que diz respeito as questdes de compreensdo leitora de
contos infantis?” Desse modo, pudemos verificar e intervir nessa realidade apontada,
sobretudo nas relacdes que envolviam a ativagdo dos conhecimentos prévios do leitor € o
estabelecimento de ligacdes de sentido com o texto. Percebemos, desde a aplicacdo do Teste
Diagnostico, que os aprendizes demonstravam alguns impasses quando se requeria deles o
estabelecimento de elos do texto com sua vida ou com outras situacdes do mundo, usando o
seu saber proprio para compreender novas informacoes e, dessa forma, por meio das nogdes
dialogicas de interdiscursividade e exotopia, empreendemos agdes que levavam o estudante a
construgdo constante de conhecimento e de interagdao por meio da conexao de ideias.

Entdo, a partir da identificacdo desse primeiro desafio, exploramos atividades via
Procedimento de Conexado pela dimensao afetiva e composicional, que ampliou a capacidade
leitora de estabelecimento de relagdes importantes para o momento da leitura que envolviam
seus conhecimentos ja construidos. Essas atividades enfocaram na exploragcdo dos elementos
pré-textuais, como por exemplo, nos aspectos composicionais da capa: cores, titulo, imagem
central, tecendo significados para cada item e, por meio desse procedimento, eram
incentivadas as relagdes dialogicas entre a capa e os aspectos da vida do leitor e de seu
mundo. Assim, percebemos um movimento evolutivo no tocante ao aprendizado desses
aspectos, pois, enquanto no Teste Diagndstico, os estudantes se limitavam em suas analises a
reproducdo de palavras que eram vistas literalmente nas representacdes imagéticas que
compunham a capa ¢ na expressao verbal contida no titulo da obra, pudemos visualizar, no
decorrer das Oficinas, um processo constante de crescimento e aprendizado sociocultural,
ideologico e pessoal do aluno.

Outro ponto de atengdo foi dado as questdes inferenciais, pois percebemos que os
estudantes ainda estavam no processo de construgdo das capacidades que envolvem a
identificacdo de pistas textuais implicitas, bem como na identificacdo do valor entonacional e
inferencial de expressdes verbais e de imagens. Nesse ambito, incentivamos atividades
enveredadas pela no¢do de responsividade que, aqui nesse Procedimento de Inferéncia pela

dimensao critica, foi trabalhada por meio de perguntas inferenciais de cunho reflexivo sobre o
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texto e de busca por conhecimento de mundo e a no¢do de axiologia, entendida como ato
responsivo do interlocutor que exige do estudante a emissao de um juizo de valor frente a uma
situagao.

Com o intuito de ampliar essa capacidade de leitura dos aprendizes autistas,
trabalhamos com os estudantes, por meio da modelagdo docente, ndo sé a busca por resposta
das perguntas inferenciais, mas a elaboragdo dessas. Tal atividade, apesar de desafiadora para
eles, mostrou que, por meio de exemplos, eles podem estabelecer, por si proprios, relagdes
inferenciais de forma proficua transcendendo o significado literal do texto. Desse modo,
através do estabelecimento dessa dialogia entre o eixo explicito e o implicito, os aprendizes
apresentaram, progressivamente, a postura de sujeitos-leitores que se posicionam ativamente
em relacdo a determinado discurso, vinculando as suas informacdes prévias que, por
conseguinte, reatualizam seus conhecimentos e geram novos enunciados.

O terceiro questionamento trazia a seguinte pergunta: “Em que medida as nog¢des acerca
do Dialogismo, vinculadas aos conhecimentos dos Procedimentos de Leitura e da
Multimodalidade poderdo auxiliar os discentes autistas nos processos de compreensao
leitora?” Essa questdo se vinculava a necessidade didatica real, aqui em especial do publico
autista, de formacdo de um leitor ativo que, em contato com o texto, ¢ capaz de ler os
implicitos, relacionando o conteudo linguistico com o contexto sociocultural o qual faz parte
e, desse modo, essa pratica pedagdgica exigia, por parte do docente, uma maior abertura as
interlocugdes com conhecimentos teodricos diversificados, que pudessem constituir um
percurso didatico que atendesse as demandas especificas de aprendizagem das criangas com
TEA. Acreditamos que, em nossa orientacdo metodoldgica, ao elegermos o termo
“Procedimento”, conseguimos abarcar uma série de conhecimentos em torno das capacidades
de leitura adaptaveis e necessarias aos aprendizes autistas tanto no ambito da praxis como no
ambito linguistico-discursivo.

Nesse ambito, o vinculo da ADD com os aspectos multimodais, trouxe ganhos
expressivos que auxiliaram os discentes nos processos de monitoragao, de autorregulacdo e de
autocorrecdo do pensamento do leitor, oportunizado, sobretudo pelos momentos de leitura
compartilhada. Assim, dessas a¢des didaticas, vinculadas as teorias apresentadas, pudemos
encorajar a criancas a leitura em voz alta, com entonagdo adequada, com troca de turnos e
visualizamos um estudante atento por mais tempo a leitura, tendo em vista que assumia o
controle desta em algum momento. Por fim, entendemos que os vinculos dialdgicos e

multimodais proporcionados pela leitura de contos de forma compartilhada se configurou
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como uma a¢ao mediadora que valorizou as formas de comunicacdo e expressdo verbal das
criangas autistas fazendo com que elas se sentissem engajadas, motivadas e interessadas,
levando-as, por conseguinte, a compreensao dos sentidos da narrativa.

O tultimo questionamento enfocou na seguinte averiguagdo: “De que forma as praticas
dialégicas de leitura e a integracdo de texto verbal e imagético podem se constituir como meio
eficaz para a atenuagdo dos problemas de compreensdo leitora em criancas com o TEA?”
Acerca dessa indagacdo, queremos trazer a relevancia do quadro metodologico por nos
delineado que nos mostrou que € possivel o ensino de certas habilidades leitoras aos discentes
em que o docente, na figura de um leitor mais experiente, pode proporcionar uma atividade
significativa e desenvolver capacidades leitoras pertinentes a promog¢dao de um leitor
competente. Posto isso, concluimos que, por meio do ensino dialdégico, em que houve a
promocdo de uma leitura de textos auténticos com objetivos € com fungdes definidas,
conseguimos despertar o interesse do educando autista e o desenvolvimento de algumas
habilidades leitoras importantes por meio de nossa pratica constante de carater integrativo,
orientado, sistematico e humanizado.

A partir dessas consideragoes tecidas até aqui, entendemos que nosso trabalho, por sua
esséncia dialdgica, abre inimeras perspectivas didaticas de trabalho com criangas autistas e
queremos, a partir de entdo, apresentar alguns procedimentos de leitura que, assim como 0s
trabalhados nesta tese, poderdo trazer ganhos expressivos para as criancas com TEA.
Entendemos que mais agdes precisam ser incentivadas e aqui, como uma espécie de
desdobramento de nossa agao, queremos expor alguns nortes de atuacdo no ambito da leitura
com criangas autistas.

Sugerimos, inicialmente, o trabalho com um procedimento do tipo “selecdo”, que se
configura como ponto de partida para a apreciacdo inicial da leitura e conduz ndo s6 a
apropriacdo da escrita e do significado das palavras, mas sobretudo apresenta o campo
temético em que a obra se apresenta. E um procedimento importante de coleta de termos e
expressoes do texto em que se pode também utilizar de recursos visuais, levando em conta
que esse ¢ um recurso valido quando se trabalha com criangas autistas. Assim, essa selecao de
palavras tematicas podera ser apresentada com cartdes contendo as palavras e imagens a elas
relacionadas ou podera ser apresentada pela propria acdo de folhear o livro, garantindo a
inser¢do inicial na zona tematica do texto. Entendemos, assim, que as ilustragdes sdo um fator
de predi¢do muito importante para a ambientacdo da crianga com o texto, especialmente para

os aprendizes com TEA, potencializando as habilidades em torno de sua memoria visual.
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Outro procedimento que poderd ser trabalhado diz respeito a “visualizagcdo” e se
vincula, de sobremaneira, aos processos inferenciais envolvidos no ato de ler. O uso desse
procedimento objetiva que o leitor possa transformar as palavras do texto em impressoes
sensoriais concretas e, por meio desse procedimento, recordar do todo textual que foi lido.
Essa estratégia se baseia na ideia de que, mesmo tendo o apoio das imagens durante a leitura,
¢ possivel que a mente do leitor crie imagens mentais que, transportadas para o papel, podem
evidenciar a complementaridade de informacdes como também apresentacdo de informacgdes
ausentes que se vinculam diretamente ao topico central do texto.

Com base nisso, durante o momento de desenvolvimento da visualizagdo, pode-se
instigar o leitor a transpor para uma pagina em branco a ideia central por ele captada ao longo
da leitura que foi mentalmente visualizada, por meio de ilustragdes que explorem tragos,
cores, formas e outros recursos visuais, a fim de produzir significados pertinentes a leitura.
Esse ¢ mais um procedimento cujas atividades buscam contemplar uma questdo que leitores
autistas podem apresentar no tocante a teoria da coeréncia central, pois os desenhos criados
serdo uma tentativa de expor as impressoes do leitor que giram em torno do topico central da
leitura.

A partir de nossa experiéncia com os contos infantis, despertou também a necessidade
de trabalhos voltados a outros géneros discursivos infantis como as fabulas, por exemplo, e
acreditamos que um procedimento do tipo “conexdo texto-mundo”, pode ser bastante
produtivo para a compreensao da “moral da histéria” que envolve grande parte desse tipo de
narrativas. E um relevante trabalho que envolve uma relagéo dialdgica do leitor com o mundo
do autor na perspectiva de aquele entender o que este quis “ensinar” ao final da narrativa,
oportunizando também um encontro com uma abordagem mais transversal do texto em que
emergem topicos e discussdes em torno do tema central da leitura. A conex@o possibilitaria,
assim, um trabalho pautado nas peculiaridades dos autistas relacionadas a teoria da mente,
tendo em vista que o estudante serd levado a entender a perspectiva do autor, quanto também
possibilita chegar a uma ideia central do texto que se vincula com os problemas relacionados
a teoria da coeréncia central.

Findada essas reflexdes, compreendemos que a nossa pergunta central norteadora,
desmembrada aqui em questdes especificas, ndo somente foi respondida como também
apontou para alguns desdobramentos importantes, reverberando em novas reflexdes e

possibilidades de atuacdo frente ao trabalho de leitura com discentes autistas.
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Além dos ganhos em termos cognitivos ¢ de alcance de objetivos didaticos, nosso
trabalho despertou também para a importancia das relagdes afetivas em sala de aula e da real
necessidade de se oportunizar um espago de fala para aqueles que, comumente, sio
silenciados por conta de sua condi¢do neurobioldgica que os coloca sempre num lugar de
isolamento e segregacdo em que se se supervalorizam suas limita¢des e déficits em detrimento
de suas potencialidades. Por isso, a escuta ativa e auténtica se faz necessaria para que se possa
compreender o sujeito que estd por traz dessa aparente limitacdo e, de posse desse
conhecimento e fazendo uso da sensibilidade, se possam ofertar estratégias de aprendizado
genuinamente inclusivas e oferecer o suporte adequado aos alunos com TEA, proporcionando
a ele justas oportunidades de aprendizado e de crescimento pessoal.

Queremos, ainda, sugerir que outros estudos no ambito da Linguistica Aplicada
busquem, por meio das valiosas noc¢des do Dialogismo, da Multimodalidade e das
Capacidades de Leitura, desenvolver pesquisas voltadas para os discentes autistas que possam
contemplar algumas lacunas que nossa experiéncia aqui descrita, dada a sua devida
delimitacdo tematica, ndo pode contemplar, tais como: a) Trabalho com outros géneros
discursivos que incentivem atividades voltadas para o plano inferencial e implicito da leitura,
tais como os poemas ¢ letras de musica; b) Projetos didaticos com textos multimodais com
autistas nao-verbais, que oportunizem, além das capacidades de compreensdo textual, o
desenvolvimento de habilidades de escuta que os conduza a um gradativo processo de
entendimento da dialogia dos aspectos linguisticos e imagéticos; c) Pesquisas que possam, a
partir do desenvolvimento das capacidades de leitura, ampliar as atividades para as
habilidades de escrita voltadas ao publico autista nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Por fim, tomando parte do didlogo final, quero aqui trazer trés importantes “vozes” que
permearam esse trabalho e, em constante dialogia, trouxeram os valores e as ideologias de
uma: pesquisadora, professora € mae atipica. Assim, enquanto pesquisadora, pude empreender
os esforcos didaticos-metodologicos possiveis, com vistas ao atendimento de uma realidade
social tdo marcante em nossa sociedade que diz respeito ao atendimento especifico e
individualizado dos aprendizes autistas e pude contemplar o processo de uma investigagcao
cientifica que aqui se iniciou e que urge que seja ampliada com o intuito de atender a essa
demanda social de uma parcela expressiva de pessoas neurodivergentes.

Tomando a voz que emerge do meu “ser docente”, considero que ¢ de grande relevancia
que voltemos nosso olhar para as singularidades dos sujeitos que, nas salas de aula, ndo

vivenciam a real interacdo que faz de nds sujeitos tinicos em constante dialogia com os outros.
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Além disso, pensar em adaptagdes e percursos cognitivos diferenciados pode trazer ganhos
tanto para os discentes atipicos como também para os tipicos, tendo em vista que todos temos,
em alguma medida, peculiaridades que requerem um olhar diferente, sobretudo no contexto
de ensino-aprendizado.

E por fim, uma voz de “mae atipica” ressoa fortemente em busca de condigdes dignas e
de caminhos abertos a compreender e acolher seu filho autista. Uma mae que, como muitas
outras, luta diariamente e incansavelmente contra uma sociedade que perpetua estigmas
excludentes e discriminatorios, por meio do capacitismo, que invalida a real natureza dos
sujeitos autistas tdo unicos e com tanto a nos oferecer. Enfim, uma made que busca a cada
momento a autonomia, o crescimento e a independéncia de seu filho autista e sonha e torce

para que o mundo seja mais gentil com ele.

238



REFERENCIAS

ABRAMOVICH, F. Literatura infantil: gostosuras e bobices. Sao Paulo: Scipione, 1997.

ADAM, J.M. Textos: tipos e prototipos. Tradugdo de Monica Magalhaes Cavalcante. et al. Sdo Paulo: Contexto,
2019.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. DSM-V: Manual Diagnostico ¢ Estatistico de Transtornos
Mentais. 5. ed. Porto Alegre: ARTMED, 2014.

ANDRADE, A. P. O. de; RIBEIRO, P. B.; SERAFIM, M. de S. Leitura dialdgica de contos como aporte para o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais de estudantes no Ensino Médio. Muiraquita: Revista de
Letras e Humanidades, /S. /./, v. 11, n. 2, 2023. DOI: 10.29327/266889.11.2-9. Disponivel em:
https://periodicos.ufac.br/index.php/mui/article/view/6851. Acesso em: 3 fev. 2025.

ANDRADE, F. R. da S. Proposta metodologica para o ensino dialégico de leitura sob o amparo
indisciplinar e decolonial da Linguistica Aplicada. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) - Universidade
Federal do Ceara, Centro de Humanidades, Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica, Fortaleza, 2024.

ANGELO, C. M. P; MENEGASSI R. J. P. Conceitos de leitura e Ensino de linguas. /n: ANGELO, C. M. P;
MENEGASSI, R. J.; FUZA, A. F. (org.). Leitura e ensino de lingua. Sao Carlos: Pedro e Jodo Editores, 2022.
p. 13-84.

BARBOSA, A. B.; GAIATO, M. B.; REVELES, L. T. Mundo singular: entenda o autismo. Rio de Janeiro:
Fontanar, 2012.

BARON-COHEN, S.; LESLIE, A. M.; FRITH, U. Does the autistic child have a theory of mind? Cognition,
Bethesda, v.21, p. 37-46, 1985.

BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

BAKHTIN, M. O discurso no romance. /n: BAKHTIN, M. Questdes de literatura e de estética (A teoria do
romance). Tradu¢@o Aurora Fornoni Bernardini et al. 6. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2010. p.71-210.

BAKHTIN, M. M. Estética da cria¢ido verbal. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2011.

BAKHTIN, M. Os géneros do discurso. Organizagao, Traduggo, posfacio e notas Paulo Bezerra. Notas da
edicdo russa: Seguei Botcharov. Sao Paulo: Editora 34, 2016.

BEZERRA, J. C. dos. S.; MENEGASSI, R. J. P. Entona¢do valorativa em atividades de leitura. In: ANGELO, C.
M. P; MENEGASSI, R. J.; FUZA, A. F. (org.). Leitura e ensino de lingua. Sdo Carlos: Pedro e Jodo Editores,
2022. p. 153-194.

BEZERRA, J. C dos. S.; PAIXAO, S. V da.; MENEGASSL R. J. A entonagdo valorativa em atividades de livro
didatico de portugués do ensino fundamental. Didlogo das Letras, Pau dos Ferros, v. 8, n. 3, p. 22-41, set./dez.
2019.

BLEULER, E. Demencia precoz: el grupo de las esquizofrenias. Buenos Aires: Paidds, 1911.

BRAIT, B. Anélise e teoria do discurso. /n: BRAIT, B. (org.). Bakhtin: outros conceitos-chave. Sao Paulo:
Contexto, 2006. p.9-31.

BRAIT, B. Perspectiva dialdgica: um percurso brasileiro. /n: BAGNO, M.; VIEIRA, F. E.(org.). Histéria das
linguas, histéria da linguistica: homenagem a Carlos Alberto Faraco. Sdo Paulo: Pardbola, 2020. p.41-60.

BRAIT, B.; MELO, R. de. Enunciado/enunciado concreto/enunciacao. /n: BRAIT, B. (org.). Bakhtin: conceitos-
chave. Sdo Paulo: Contexto, 2005, p.61-78.

239



BRASIL. Ministério da Educagio e do Desporto. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais — PCN — Terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental — Lingua Portuguesa.
Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educac¢do. Base Nacional Comum Curricular:
educagdo ¢ a base. Brasilia: MEC/CNE, 2018.

BRITO, M. J. O circo Estrela Radiante. Recife: Prazer de Ler, 2016.

BROWN, A, L; BRANDSFORD, J. D; FERRARA, R. A; CAMPIONE, J. C. Learning, remembering, and
understanding. 1982. Disponivel em: https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED217401.pdf. Acesso em: 25 ago. 2023.

CALLOW, J. Show Me: Principles for Assessing Students’ Visual Literacy. The Reading Teacher. International
Reading association. ISSN: 0034-0561. 2008, p. 616-626.

CALLOW, J. Visual and verbal intersections in picture books — multimodal assessment for middle years
students, Language and Education, DOI: 10.1080/09500782.2019.1689996. 2020.

CARMO, C. de F. do; GOMES, G. L.; MEIRA, M. N. A construgdo do processo da leitura ¢ da escrita da crianca
autista. Anais do V Coléquio Interdisciplinar de Cognicio e Linguagem, v.1, n.1, p. 13-30, dez., 2017.

CONSELHO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E TECNOLOGICO CNPq [homepage].
Arvore do conhecimento. 2023. Disponivel em: https://lattes.cnpq.br/web/dgp/arvore-do-conhecimento.
Acesso em: 1 nov. 2023.

CORREIA, L. de A. Compreensio leitora e Sindrome de Asperger: uma proposta de ensino. Tese (Doutorado
em Linguistica Aplicada) Programa de P6s- Graduacdo em Linguistica Aplicada - Centro de Humanidades,
Universidade Estadual do Ceara, Fortaleza, 2018.

COSSON, R. Letramento literario: teoria e pratica. 2.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2018.

COSTA, R. A tartaruga Lili e seu amor pela arte. Recife: Prazer de Ler, 2012.

CUNHA, E. Autismo na Escola: um jeito diferente de aprender, um jeito diferente de ensinar. 3. ed. Rio de
Janeiro: Wak Editora, 2015.

DAMASIO, R. A.; MAURER, R.G. A neurological model for Childhood Autism. Archives of Neurology. V. 35,
p. 777-786, 1978.

FIORIN, J. L. Interdiscursividade e intertextualidade. Bakhtin: outros conceitos-chave. Sdo Paulo: Contexto,
2006. p.162-193

FIORIN, J. L. Leitura e dialogismo. /n: ZILBERMAN, R.; ROSING, T. M. K. Escola e leitura: velha crise,
novas alternativas. Sdo Paulo: Global, 2009, p.41-59.

FONSECA, T. Brigas na escola. Recife: Prazer de Ler, 2007.
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 17.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 63. ed. Rio de Janeiro/Sao Paulo:
Paz e Terra, 2020.

FRITH, U. Autism: explaining the enigma. Oxford: Blackwell Publishing, 1989.

FUZA, A. F.; MENEGASSI, R. J. P. Perguntas de leitura em ordenagio sequencia¢do no Ensino Fundametal. In:
ANGELO, C. M. P; MENEGASSI, R. J.; FUZA, A. F. (org.). Leitura e ensino de lingua. Sao Carlos: Pedro e
Jodo Editores, 2022. p. 153-194.

GAIATO, M.; TEIXEIRA, G. Reizinho autista: guia para lidar com comportamentos dificeis. Sao Paulo:
nVersus, 2018.

240



GERALDI, Jodo Wanderley. Leitura: uma oferta de contrapalavras. Educar em Revista, /S. ./, v. 18, n. 20, p. p.
77-85, 2002. Disponivel em: https://revistas.ufpr.br/educar/article/view/2099. Acesso em: 10 jul. 2025.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2002.
GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2017.

GIROTTO, C.; SOUZA, R. Estratégias de leitura: para ensinar alunos a compreenderem o que léem. In:
SOUZA, R. (org.). Ler e compreender: estratégias de leitura. Campinas, Mercado de Letras, 2010.

GOMES, C. G. S.; DE SOUZA, D. G. Ensino de Silabas Simples, Leitura Combinatéria e Leitura com
Compreensdo para Aprendizes com Autismo. Revista Brasileira de Educac¢ao Especial. 2016, v. 22, n. 2.
Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S1413-65382216000200007. Acesso em: 30 ago. 2021.

GOODMAN, K. S. O processo da leitura: consideragdes a respeito das linguas e do desenvolvimento. In:
FERREIRO, E.; PALACIO, M. G. (org.). Os processos de leitura e escrita: novas perspectivas. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1987, p.11-22.

GOTLIB, N. B. Teoria do conto. Sio Paulo: Editora Atica S.A., 1991.

GREGORIN FILHO, J. N. Literatura infantil: multiplas linguagens na formag@o de leitores. Sao Paulo:
Melhoramentos, 2010.

GUERRA, S. M. Eu estou aqui! O Autismo na Escola. 1 ed. Curitiba: Appris Editora, 2021. E-book.

HALLIDAY, M.A.K. Language as social semiotic: the social interpretation of langage and meaning. London &
Baltimore: Edward Arnold & University Park Press, 1978.

HARVEY, S.; GOUDVIS, A. Strategies that work: teaching comprehension to enhance understanding. York,
ME: Stenhouse, 2000.

HARVEY, S.; GOUDVIS, A. Strategies that work: teaching comprehension for understanding and
engagement. 2. ed. USA: Stenhouse Publishers& Pembroke Publishers, 2007.

HARVEY, S.; GOUDVIS, A. Strategies that work: teaching comprehension for understanding, engagement and
building knowledge. Grades K-8. USA: Stenhouse Publishers & Pembroke Publishers, 2017.

JOSEPH, R. M.; TAGER-FLUSBERG, H. The relationship of theory of mind and executive functions to
symptom type and severity in children with autism. Developmental Neuropsychology, v. 16, n. 1, p. 137-155,
mar. 2004.

KANNER, L. Autistic Disturbances of Affective Contact. Nervous Child: Journal of
Psychopathology, Psychotherapy, Mental Hygiene, and Guidance of the Child 2, 1943. Disponivel
em: https://neurodiversity. com/library _kanner 1943.pdf. Acesso em: 23 ago. 2021.

KATO, M. A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica. Sio Paulo: Atica, 1986.

KLEIMAN, A. Oficina de leitura: teoria e pratica. 9. ed. Campinas, SP: Pontes, 2002.

KLEIMAN, A. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas, SP: Pontes, 2008.

KLUTH, P.; CHANDLER-OLCOTT, K. A land we can share: Teaching literacy to students with autism. 1. ed.
Baltimore: Paul Brookes, 2008.

KOCH, L. V;; ELIAS, V. M. E. Ler e compreender: os sentidos do texto. 2.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2008.

KRESS G., van LEEUWEN, T. Reading images: the grammar of visual design. London: Routledge, 1996.

241


https://www.estantevirtual.com.br/busca?editora=appris-editora

LIBERALESSO, P; LACERDA, L. Autismo: compreensao e praticas baseadas em evidéncias. Curitiba,
Marcos Valentin de Sousa, 2020. Disponivel em: https://mid.curitiba.pr.gov.br/2021/00312283.pdf. Acesso em:
30 jun. 2021.

LUCENA, M. da C. Buduléu. Recife: Prazer de Ler, 2016.

MAGALHAES JUNIOR, R. A arte do conto: suas historias, seus géneros, sua técnica, seus mestres. Rio de
Janeiro, Bloch, 1972.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de metodologia cientifica. 5. ed. Sao Paulo: Atlas
2003.

MENEGASSI, R. J. P. O leitor e o processo da leitura. /n: GRECO, E. A.; GUIMARAES, T. B. (org.). Leitura:
aspectos tedricos e praticos. Maringa: EDUEM, 2010a. p. 35-59.

MENEGASSI, R. J. P. Estratégias de leitura. In: Menegassi, R. J. (org.). Leitura e ensino. 2. ed. Maringa:
Eduem, 2010b, p. 41-63.

MENEGASSI, R. J. P. A compreensdo leitora nos anos iniciais do Ensino Fundamental. /n: ANGELO, C. M. P;
MENEGASSI, R. J.; FUZA, A. F. (org.). Leitura e ensino de lingua. S3o Carlos: Pedro e Jodo Editores, 2022.
p. 85-130.

MENEGASSI, R. J. P; ANGELO, C. M. P.; MENDES-POLATO, A. D.; GASPAROTTO, D. M. A leitura
dialégica de fabulas. In: FRANCO, N.; Rodrigo ACOSTA-PEREIRA, R.; COSTA-HUBES, T. da. (org.).
Estudos dialogicos da linguagem: reflexdes tedrico metodoldgicas. Campinas-SP: Pontes Editora, 2020, p.
187-212.

MENEGASSI, R. J.; CAVALCANTI, R. da S. de M. Conceitos axioldgicos bakhtinianos em propaganda
impressa. Revista Alfa, Sdo Paulo. 2013. Disponivel em: https://periodicos. fclar.unesp.br/alfa/article/v Acesso
em: 02 jun. 2025

MENEGASSI, R. J. P; FUZA, A. F; ANGELO, C. M. P. A leitura em perspectiva dialogica: atividades com
poema. /n: ANGELO, C. M. P; MENEGASSI, R. J.; FUZA, A. F. (org.). Leitura e ensino de lingua. Sao
Carlos: Pedro e Jodo Editores, 2022. p. 85-130.

MESIBOV, G.B; SCHOPLER, E.; HEARSEY, A. Structured teaching. /n: SCHOPLER, E.; MESIBOV, G.
(Eds.). Behavior issues in autism. New York: Plenum Press, 1994, p.195-210.

MILLAN, A. E.; POSTALLI, L. M. M. Ensino de Habilidades Rudimentares de Leitura para Alunos com
Autismo. Revista Brasileira de Educac¢ao Especial. v. 25, n. 1, 2019. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S1413-65382519000100009. Acesso em: 02 set. 2021

MOITA LOPES, L. P. Oficina de Linguistica Aplicada. Campinas: Mercado de Letras, 1996.

MOITA LOPES, L. P. (org.). Por uma linguistica aplicada indisciplinar. Sdo Paulo: Parabola, 2006.

MOITA LOPES, L. P. Da aplicagdo da linguistica a linguistica aplicada indisciplinar. /n: PEREIRA, R. C.;
ROCA, P. (org.). Linguistica aplicada: um caminho com diferentes acessos. Sao Paulo: Contexto, 2009, p. 11-
24.

NUNES, D. R. de P.; WALTER, E. C. Processos de Leitura em Educandos com Autismo: um Estudo de Revisao.
Revista Brasileira de Educac¢do Especial. 2016, v. 22, n. 4 Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S1413-
65382216000400011. Acesso em: 30 ago. 2021.

OLIVEIRA, E. A chuva de meteoros. Recife: Prazer de Ler, 2016a.

OLIVEIRA, E. Aprendiz de magico. Recife: Prazer de Ler, 2016b.

OLIVEIRA, J. B. A. Fluéncia de Leitura. Instituto AlfacBeto. Sdo Paulo:2019.

242



ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE. CID-11. Revision Process: Beta Phase and Finalization. Genebra:
WHO, 2023. Disponivel em: https://www.who.int/ classifications/icd/revision/icdrevisionprocess.pdf. Acesso
em 11 nov. 2023.

ORLANDI, E. P. Analise de discurso. In: ORLANDI, E. P.; LAGAZZI-RODRIGUES, S. (org.). Discurso e
textualidade. Campinas, SP: Pontes, 2010, p. 11-31.

ORRU, S. E. Aprendizes com autismo: aprendizagem por eixos de interesse em espagos nio excludentes. Sdo
Paulo: Vozes, 2016. E-book

PAIVA, M. R. O menino e o foguete. 1. ed. Itati: 2017. E-book

PEETERS, T. Autismo: entendimento teérico e intervencdo educacional. Rio de Janeiro: Cultura Médica, 1998
PEIXOTO, C. de A. A compreensao de oragoes relativas de sujeito com estado mental de emogao entre
individuos com desenvolvimento tipico e com transtorno do espectro do autismo. Dissertacdo (mestrado) —
Universidade Federal do Ceara, Centro de Humanidades, Programa de P6s- Graduagdo Profissional em Letras,
Fortaleza, 2018.

PROPP, V. Morfologia do Conto Maravilhoso. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2006. [1928].
QUEIROZ, A. S. A. de. Consciéncia fonolégica e aprendizagem da leitura inicial em pré-escolares autistas:
contribuicdes de uma mediagéo linguistica. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) Programa de Pos-

Graduagdo em Linguistica Aplicada - Centro de Humanidades, Universidade Estadual do Ceara, Fortaleza, 2023.

RAMPTON, B. Continuidade e mudanga nas visdes de sociedade em linguistica aplicada. /n: MOITA LOPES, L.
P. (org.). Por uma linguistica aplicada indisciplinar. Sdo Paulo: Parabola, 2006, p. 109-128.

REIS, E. O menino e o Papai Noel. Recife: Prazer de Ler, 2016a.
REIS, E. Toddy, o Ursinho. Recife: Prazer de Ler, 2016b.
ROCHA, I. Uma abelhinha divertida. Recife: Prazer de Ler, 2016.

ROIJO, R. Letramento e capacidades de leitura para a cidadania. Sdo Paulo: Rede do Saber/CENP_SEE-SP,
2004.

ROJO, R. H. R. Géneros do discurso no circulo de Bakhtin: ferramentas para a analise transdisciplinar de
enunciados em dispositivos e praticas didaticas. Anais do SIGET, p. 1761-1776, 2007.

RIBEIRO, P. B. Funcionamento do Género Discursivo. Bakhtiniana — Revista de Estudos do Discurso, Sao
Paulo, v. 1, p. 54-67, 2010.

RIBEIRO, P. B.; CARVALHO, I. M. de (org.). Praticas dialégicas na aula de Lingua Portuguesa.
led.Campinas, SP: Pontes Editores, 2020.

RIBEIRO, P. B.; FRANCA, M. O enunciado concreto como objeto de ensino da aula de Lingua Portuguesa. In:
RIBEIRO, P. B.; CARVALHO, I. M. de (org.). Praticas dialégicas na aula de Lingua Portuguesa.
led.Campinas, SP: Pontes Editores, 2020.

RIBEIRO, P. B.; SOBRAL, A. Eu, o outro (Outro) e o vazio na constituicio da representacio identitaria.
D.E.L.T.A., 37-1, 2021 (1-25): 2021370110.

SANTOS, E. As aventuras de Vini e sua turma. Recife: Prazer de Ler, 2016.

SCLIAR-CABRAL, L. Processos psicolinguisticos de leitura e a crianca. Letras de Hoje, Porto Alegre, RS,
19(1): 07-20, 1986.

SERAFIM, M. de S.; CORDEIRO, G. S. A leitura do género conto infantil: entendendo as estratégias do leitor.
Letras de Hoje, Porto Alegre, v. 48, n. 2, p. 253-261, abr./jun. 2013a.

243



SERAFIM, M. de S.; A leitura para as criangas: importancia, gostos ¢ escolhas. Férum Linguistico,
Florianépolis, v. 10, n. 2, p. 143-156, abr./jun. 2013b.

SERAFIM, M. de S. Avaliagado das estratégias de leitura de leitores alfabetizados e ndo alfabetizados:
compreendendo o género textual conto. In: CONGRESSO INTERNACIONAL EM AVALIACAO
EDUCACIONAL AVALIACAO E SEUS ESPACOS: DESAFIOS E REFLEXOES, 7., Fortaleza, 9-11 nov.
2016. Anais. Fortaleza: UFC, 2017. p. 533-552.

SHINOHARA, D. O macaco e a banana. Recife: Prazer de Ler, 2015a.
SHINOHARA, D. As laranjas magicas. Recife: Prazer de Ler, 2015b.
SHINOHARA, D. Na casa da fada. Recife: Prazer de Ler, 2016.

SILVA, R. O sapo de sapato que sapateava. Recife: Prazer de Ler, 2016.

SILVA, S. P. N.; WALTER, C. C. de F.; NUNES, L. R. d'O. de P. Avaliagdo dos efeitos de um Programa de
Leitura e Comunicagdo para criangas com autismo. Revista Educacéio Especial. Santa Maria, v. 32, 2019.
Disponivel em: https:// periodicos. ufsm.br/educacaoespecial. Acesso em: 16 jun. 2021.

SMITH, F. Compreendendo a leitura: uma analise psicolinguistica da leitura e do aprender a ler. 4 ed. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1989 (2003).

SOARES, F. M. G. C.; NUNES, L. R. d'O. de P. A mediagdo pedagogica de professoras de criangas com
autismo: uma avaliacgo a partir do uso da Escala de Aprendizagem Mediada (EAM). ETD- Educagio Tematica
Digital. Campinas, SP, v.22, n.1, p.86-105, jan./mar.2020. Disponivel em:
https://doi.org/10.20396/etd.v2211.8655543. Acesso em: 25 jul. 2021.

SOBRAL, A. Entrevista especial VI - Adail Sobral (FURG). Entrevistado por Flaviane Moraes, Neil Franco,
Rafael Alves e Tiago Guimardes. O Consoante, 9 de abr. de 2019. Disponivel em:
http://oconsoante.com.br/2019/04/09/entrevista-especial-vi/ Acesso em: 20 mar. 2025.

SOLE, 1. Estratégias de leitura. Trad. Claudia Schilling. 6. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998
SOUSA, M. A princesa e a ervilha. Barueri: Girassol, 2015.

STEINBRENNER, J. R. et. al. Evidence-based practices for children, youth, and young adults with Autism.
The University of North Carolina at Chapel Hill, Frank Porter Graham Child Development Institute, National
Clearinghouse on Autism Evidence and Practice Review Team, 2020. Disponivel em:
https://ncaep.fpg.unc.edu/sites/ncaep.fpg.unc.edu/files/imce/documents/EBP%20Report%202020.pdf. Acesso
em: 20 jul. 2021

STRINGFIELD, S. G; LUSCRE, D; GAST, D. L. Effects of a story map on acceleratedreader postreading test
scores in students with high-functioning autism. Focus on autism and other developmental disabilities,
Cumming, v.26, n.4, p.218-229, dez. 2011.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acdo. 18. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acdo. 1. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2022. E-book.

URBANOWICZ, A. et. al. An expert discussion on strengths-based approaches in autism. Autism in
Adulthood, 1(2), 82-89. 2019. Disponivel em: https://doi.org/10.1089/ aut.2019.29002.aju. Acesso em: 30 ago.
2021

VOLOCHINOV, V. N. A palavra na vida e a palavra na poesia: introdugio ao problema da poética sociologica.

In: VOLOCHINOV, V. N. A construgiio da enunciagio e outros ensaios. Sio Carlos/SP: Pedro&Jodo Editores,
2013. p. 71-100.

244



VOLOCHINOV, V. Marxismo e Filosofia da Linguagem: problemas fundamentais do método sociologico na
ciéncia da linguagem. Tradugdo, notas e glossario de Sheila Grillo e Ekaterina Volkova Américo; ensaio
introdutorio de Sheila Grillo. 3. ed. Sao Paulo: Editora 34, 2017.

WALTER, E. C.; NUNES, D. R. de P. Avaliacdo da eficacia de um programa de compreensao da leitura oral
dialdgica por crianga com autismo. ETD- Educagao Tematica Digital. Campinas, SP, v.22, n.1, p.27-49,
jan./mar.2020. Disponivel em: https://doi.org/10.20396/etd.v22i1.8655410. Acesso em: 2 jul. 2021.

WHALON, K.; DELANO, M.; HANLINE, M.F. A rationale and strategy for adapting dialogic reading for
children with autism spectrum disorder: RECALL. Preventing School Failure: Alternative Education for
Children and Youth, v.57, n.2, p.93-101, 2013. Disponivel em: https://doi.org/10.1080/1045988X.2012.672347.
Acesso em: 30 ago. 2021

WHALON, K.; COX, S. K. O papel da teoria da mente ¢ da aprendizagem de criangas com transtorno do
espectro autista na sala de aula. ETD - Educac¢ao Tematica Digital, Campinas, SP, v. 22, n. 1, p. 10-26, 2020.
Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/etd/article/view/8655487. Acesso em: 1 set.
2021.

WILLIAMS, L. C. A.; AIELLO, A. L. R. Manual do Inventario Portage Operacionalizado: Avaliacdo do
desenvolvimento de criangas de 0-6 anos. Curitiba: Jurua Editora, 2018.

245



APENDICE A - TERMO DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

TERMO DE ANUENCIA

Eu, , (diretor ou coordenador

responsavel pela escola ), autorizo a realizagdo da pesquisa,
LEITURA DO GENERO DISCURSIVO CONTO INFANTIL PARA ESTUDANTES
COM O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: ENTRECRUZANDO OS
PROCEDIMENTOS DE LEITURA E A MULTIMODALIDADE desenvolvida pela

pesquisadora Ana Paula Oliveira de Andrade, a ser realizada a partir da aprovacdo do Comité
de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ.
Autorizo a pesquisadora a utilizar 0 espago da institui¢ao

para a realiza¢ao da coleta de dados e afirmo que

ndo havera qualquer implicacdo negativa aos alunos/pacientes e pais que ndo queiram ou

desistam de participar do estudo.

Fortaleza, de de 2025.

NOME DO DIRETOR OU COORDENADOR

(Carimbo e assinatura)
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APENDICE B — AUTORIZACAO INSTITUCIONAL A REALIZACAO DE PROJETO
DE PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL A REALIZACAO DE PROJETO DE PESQUISA

Declaro, para fins de comprovagdo junto ao Comité de Etica em Pesquisa da

Universidade Federal do Ceara-CEP/UFC/PROPESQ, que a escola

contém toda infraestrutura necessiria em suas

instalagdes para realizacdo da pesquisa intitulada LEITURA DO GENERO DISCURSIVO

CONTO INFANTIL PARA ESTUDANTES COM O TRANSTORNO DO ESPECTRO

AUTISTA: ENTRECRUZANDO OS PROCEDIMENTOS DE LEITURA E A
MULTIMODALIDADE a ser realizada pela pesquisadora Ana Paula Oliveira de Andrade.

Fortaleza, de de 2025.

NOME DO DIRETOR OU COORDENADOR

(Carimbo e assinatura)
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

LEITURA DO GENERO DISCURSIVO CONTO INFANTIL PARA ESTUDANTES
COM O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: ENTRECRUZANDO OS
PROCEDIMENTOS DE LEITURA E A MULTIMODALIDADE

Caro responsavel, seu(a) filho(a) estd sendo convidado(a) a participar da presente
pesquisa que envolve atividades de leitura do género conto infantil com o objetivo de ampliar
as habilidades de compreensdo leitora desses estudantes. Essas tarefas fazem parte de um
estudo desenvolvido pela pesquisadora Ana Paula Oliveira de Andrade, professora da Rede
Estadual de Ensino e doutoranda do Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica da
Universidade Federal do Ceara. Caso assim deseje, podera autorizar que a pesquisadora
realize essas atividades com seu(a) filho(a) com o acordo de que podera desistirquando quiser,
bastando comunicar a pesquisadora sobre a desisténcia. Acrescenta-se, ainda, que ndo havera
nenhum problema, pois o mais importante ¢ que a crianca se sinta bem e que participe
espontaneamente das atividades, mediante sua permissao.

Dessa forma, a pesquisadora compromete-se a dar toda a assisténcia caso ele(a) venha
a apresentar qualquer dificuldade e garantird o cuidado acerca do sigilo das informacdes de
suas atividades e da liberdade para que desista da pesquisa se assim desejar. Importante
deixarmos claro que algum constrangimento ou desconforto momentaneo podem vir a
acontecer, pois este € um risco existente em todas as pesquisas desse tipo, entretanto,
mediante essas situagdes, serd dada a assisténcia necessdria para que a situacdo seja
contornada e as atividades voltem a fluir dentro dos pardmetros esperados.

O nosso estudo envolve, inicialmente, uma entrevista com 0s responsaveis para que
possamos conhecer melhor acerca das potencialidades e das possiveis dificuldades desse
aprendiz no ambito da compreensdo leitora e, ainda, acerca de suas preferéncias e gostos
particulares para que possamos melhor interagir com a crian¢a. Em seguida, faremos um teste
inicial de leitura como uma espécie de diagndstico e mapeamento dos pontos fortes e pontos
criticos, visualizados na leitura para, em seguida, aplicarmos as atividades de intervengdo do
nosso projeto. A participagdo do seu(a) filho(a) neste estudo, contribuira para o
desenvolvimento e aprimoramento de um instrumento de ensino voltado para criangas no
Transtorno do Espectro Autista, minimizando possiveis dificuldades e ampliando suas
potencialidades.

Por fim, firmamos o compromisso de utilizar os dados coletados, gravados em audio e
por meio de materiais escritos, somente em fun¢do da referida pesquisa e sua provavel
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veiculagdo dos resultados através de artigos cientificos, anais e periddicos especializados
nessa area de conhecimento e/ou encontros cientificos e congressos, sempre protegendo a
identificacdo dos participantes.

A fim de esclarecer qualquer duvida acerca de nossa pesquisa, disponibilizamos o contato da
pesquisadora, da universidade, vinculada a esse projeto e também do Comité de Etica que
ampara nossa pesquisa:

Pesquisadora: Ana Paula Oliveira de Andrade.

Enderec¢o: Rua Serra de Santana, 32 — Parque Luzardo Viana — Maracanati — CE
Telefones para contato: (85) 99761-7820

E-mail: anapaula.wpw@gmail.com

Instituicao: Universidade Federal do Ceara - Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica
Enderec¢o: Av. da Universidade, 2683, Bl.125, 1° andar — Benfica — Fortaleza — CE
Telefones para contato: (85)3366 7627 / (85) 3366 7626

Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ
Enderec¢o: Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo — Fortaleza — CE
Telefone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-feira).

Apos ter sido informado(a) sobre a pesquisa e sobre as atividades que meu filho(a)
realizara, eu
RG declaro que li cuidadosamente este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e que, ap6s sua leitura, tive a oportunidade de fazer
perguntas sobre o seu conteudo, como também sobre a pesquisa e recebi explicagdes que
responderam por completo minhas davidas. Autorizo, dessa forma, a participacdo do meu
filho(a) e declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada deste termo.

Nome do(a) participante:

Assinatura do responsavel:

Assinatura da pesquisadora:

Fortaleza, de de 2025.

249



mailto:anapaula.wpw@gmail.com

APENDICE D - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES ,
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

LEITURA DO GENERO DISCURSIVO CONTO INFANTIL PARA ESTUDANTES
COM O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: ENTRECRUZANDO OS
PROCEDIMENTOS DE LEITURA E A MULTIMODALIDADE

Caro(a) estudante, vocé esta sendo convidado(a) a participar da presente pesquisa
intitulada que envolve atividades de leitura do género conto infantil com o objetivo de ampliar
as suas habilidades de compreensao leitora. Essas tarefas fazem parte de um estudo
desenvolvido pela pesquisadora Ana Paula Oliveira de Andrade, professora da Rede Estadual
de Ensino e doutoranda do Programa de Po6s-Graduacdo em Linguistica da Universidade
Federal do Cearad. Caso assim deseje, podera autorizar que a pesquisadora realize essas
atividades com voc€ e firmamos um acordo de que vocé podera desistir quando quiser,
bastando, apenas, comunicar a pesquisadora sobre a desisténcia. Acrescenta-se, ainda, que nao
havera nenhum problema, pois 0 mais importante ¢ que vocé€ se sinta bem e que participe
espontaneamente das atividades, mediante permissao do seu responsavel.

Dessa forma, a pesquisadora compromete-se a dar toda a assisténcia caso vocé venha a
apresentar qualquer dificuldade e garantird o cuidado acerca do sigilo das informacdes de suas
atividades e da liberdade para que desista da pesquisa se assim desejar. Importante deixarmos
claro que algum constrangimento ou desconforto momentaneo podem vir a acontecer, pois
este ¢ um risco existente em todas as pesquisas desse tipo, entretanto, mediante essas
situacOes, serda dada a assisténcia necessaria para que a situacdo seja contornada e as
atividades voltem a fluir dentro dos parametros esperados se assim vocé concordar.

Por fim, firmamos o compromisso de utilizar os seus dados coletados, gravados em
audio e por meio de materiais escritos, somente em funcao da referida pesquisa e sua provavel
veiculacdo dos resultados através de artigos cientificos, anais e periddicos especializados
nessa area de conhecimento e/ou encontros cientificos e congressos, sempre protegendo a sua
identificacao.

A fim de esclarecer qualquer duvida acerca de nossa pesquisa, disponibilizamos o
contato da pesquisadora, da universidade, vinculada a esse projeto e também do Comité de
Etica que ampara nossa pesquisa:

Pesquisadora: Ana Paula Oliveira de Andrade.

Endereco: Rua Serra de Santana, 32 — Parque Luzardo Viana — Maracanat — CE
Telefones para contato: (85) 99761-7820

E-mail: anapaula.wpw@gmail.com
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Instituicao: Universidade Federal do Cearé - Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica
Endereco: Av. da Universidade, 2683, B1.125, 1° andar — Benfica — Fortaleza — CE
Telefones para contato: (85)3366 7627 / (85) 3366 7626

Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ
Endereco: Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo — Fortaleza — CE
Telefone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-feira).

Apos ter sido informado(a) sobre a pesquisa que irei participar, eu

RG declaro fui informado(a) dos objetivos
do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes € o meu responsavel podera modificar
a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja
assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste Termo de
Assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Assinatura do(a) menor (a):
Assinatura do responsavel:
Assinatura da pesquisadora:

Fortaleza, de de 2025.
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APENDICE E - ENTREVISTA COM OS PAIS OU RESPONSAVEIS

z z :’I’

2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”
ENTREVISTA COM OS PAIS OU RESPONSAVEIS

A pequena entrevista a seguir tem a finalidade de conhecermos melhor o perfil da crianga e podermos
tracar um trabalho efetivo em torno de suas potencialidades e, sobretudo, de suas necessidades como
leitor em formagado. O questiondrio contém perguntas simples e objetivas acerca das preferéncias, das
habilidades e das limitagdes do estudante que podem influenciar no trabalho de leitura.

Agradecemos desde ja a participagdo nesse projeto e almejamos que o potencial de compreenséo leitora
dos aprendizes possa ser ampliado a partir desse trabalho.

Ana Paula Oliveira de Andrade
Doutoranda do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal do Ceara.

Estudante:

Idade atual: Série:

Nivel de suporte no TEA:

Respons:ivel pelas informacgdes: Grau de Parentesco:

COMPOSICAO FAMILAR

1. Quantos integrantes ha na familia, ou seja, moram juntos na mesma residéncia?
A. 1 a 3 pessoas

B. 4 a 6 pessoas

C. 7 a 10 pessoas

D. Mais de 10 pessoas

N~

. Comeo é a composicao familiar? Marque todos os membros que moram juntos com o estudante.
Pai

Mae
Irmao
Irma
Avo
Avo

Tio

Tia
Primo
Prima
Padrasto

AECEOomMEUO®R
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L. Madrasta

M. Meio-irmdo

N. Meia-irma

0. Outro

3. Quando a crianca foi diagnosticada com autismo?
A. Antes de 1 ano de idade
B. Entre 1 e 2 anos

C. Entre 2 € 4 anos

D. Entre 5 ¢ 7 anos

E. Apbs os 7 anos

4. Como ¢ a rotina da crianca? Marque todos os itens que fazem parte do dia a dia dela:
A. Escola

B. Terapia

C. Medicagao

D. Brincadeira na rua

E. Igreja

F. Passeios

G. Televisdao

H. Jogos eletronicos

L Aparelho celular

J. Redes sociais

K. Esporte

L. Reforgo escolar

M. Outro

PREFERENCIAS E HABILIDADES DA CRIANCA

Importante: Pode marcar mais de uma opg¢io em cada pergunta

1. Os tipos de brinquedos favoritos sao:
Carros

Caminhdes

Trens

Avides

Bonecas

Bonecos

Casinhas

Utensilios domésticos
Bolas

Outro

SFrmeommpowpp

2. O(s) tipo(s) de musica que a crian¢a mais gosta ¢ (sdo):
A Infantil

B Eletrénica

5 Gospel

D. Forro

E Rock

E. Rap

G Samba
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L.

—

THO 0w

6. O hiperfoco é uma caracteristica comum em muitas criancas autistas, pois elas desenvolvem
interesses muito intensos e concentrados em areas especificas. A crianca apresenta hiperfoco? Qual

AReCEOmMEDO®p S

ReCZomEuowp»

Reggae
Néo gosta de musica
Outro

Com rela¢ido as imagens, desenhos e fotografias a crianca:
Gosta de observar imagens
Sabe desenhar bem
Gosta de desenhar, mas tem dificuldade
Gosta de tirar fotos dos outros
Gosta de tirar fotos de si mesma
Nio gosta de imagens

O(s) personagem(ns) infantis ou super-heroi(s) favorito(s) da crianca é (sdo):
Homem-Aranha
Batman
Mulher-Maravilha
Superman
Hulk
Flash
Homem de Ferro
Sonic
Marcha
Galinha Pintadinha
Outro

Sdo caracteristicas positivas marcantes da crianga:
Honestidade
Paciéncia
Empatia
Respeito
Otimismo
Criatividade
Gentileza
Responsabilidade
Determinacio
Humildade
Outra:

o grande interesse dela?

1.
Al
B.
C.

DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

O que deixa a crianca chateado(a)?
Ambientes barulhentos
Luzes fortes
Odores intensos
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Texturas desagradaveis

Mudangas na rotina

Nio saber expressar suas necessidades e emocgdes
Interacdes sociais

Tempo longo de espera

Fome ou sede

Sono

Toque de outra pessoa

Mexer em suas coisas

Outra situagao

Fab Bl T T

2. Como ele(a) reage as chateacdes?

A Comportamentos autolesivos (bater em si mesmo)

B Comportamentos heteroagressivos (bater nos outros)

C: Comportamentos de destruicdo de objetos e ambiente

D. Estereotipias (movimentos repetitivos e aparentemente descontrolados)
E Choro

F. Grito

G Fuga

H Retraimento (ndo fala com ninguém)

L. Outro

3. O que fazer para deixa-lo tranquilo?

o

. Como ¢é a qualidade do sono noturno?
Dorme menos de 6 horas durante a noite
Dorme por até 6 horas durante a noite
Dorme entre 6 e 8 horas durante a noite
Dorme mais de 8 horas durante a noite
Dorme cedo

Dorme muito tarde

Tranquilo

Agitado

Ronca

Acorda muitas vezes

Dorme a noite toda

Fala ou faz sons

Sonambulismo

Trava mandibula ou range os dentes
Qutro

QZZFR-HEHoNHYAE

=)

. Siio caracteristicas desafiadoras da crianca:

Dificuldade em lidar com mudancas

Pode ter reagdes emocionais extremas a mudangas no ambiente ou rotinas
Nio tolera ouvir um “NAO”

Oscilagdes de humor marcantes

Uso limitado de linguagem

E bastante ingénuo

Dificuldade em entender gestos, expressoes faciais e linguagem corporal
Dificuldade em desenvolver e manter relacionamentos

Pouco interesse em interagdes sociais

S“Zommuow
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E muito retraido

Comportamentos motores estereotipados.
Insisténcia em rotinas e rituais.

Interesses fixos e intensos

Comportamentos impulsivos

Preferéncia por atividades especificas e repetitivas
Baixa tolerdncia a frustragio

Medo intenso por algo especifico

Nio tem medo de nada

Dificuldade em renunciar seus itens preferidos
Outro

. A crianc¢a possui outro(s) transtorno(s) além do autismo? Qual (is)?

TDAH

Deficiéncia Intelectual

Transtorno Especifico da Aprendizagem (dislexia, discalculia)
Transtornos Motores

Transtornos do Sono-vigilia

Transtornos Depressivos

Transtornos de Ansiedade

Transtornos Alimentares

Transtornos Disruptivos, do Controle de Impulsos e da Conduta
Espectro da Esquizofrenia

Transtorno Opositor Desafiador

Transtorno Bipolar

Fobia Social

Outro
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APENDICE F — QUESTIONARIO COM A DOCENTE DE LINGUA PORTUGUESA
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2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA YIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”

QUESTIONARIO COM A DOCENTE DE LINGUA PORTUGUESA

O pequeno questionario a seguir tem a finalidade de conhecermos melhor o perfil do seu aluno e
podermos tracar um trabalho efetivo em torno de suas potencialidades e, sobretudo, de suas necessidades
como leitor em formacio. O questionario contém perguntas simples e objetivas acerca de trés topicos:

e ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS
e ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO
¢ ASPECTOS GERAIS DO MEU APRENDIZ COM TEA

A docente podera marcar quantas opgdes forem necessarias que melhor caracterizem o estudante
de acordo com a sua visdo de professor de Lingua Portuguesa. Reiteramos que todas as informagdes
serdo mantidas em sigilo e ndo serdo divulgadas, em hipdtese alguma, nem para os familiares e em
nenhum canal de comunicagéo, servindo apenas como dados iniciais para desenvolvimento de pesquisa
académica.

Agradecemos desde ja a sua participagdo nesse projeto e almejamos que o potencial de
compreensio leitora dos aprendizes possa ser ampliado a partir desse trabalho.

Ana Paula Oliveira de Andrade
Doutoranda do Programa de Pos-Graduagido em Linguistica da Universidade Federal do Ceara.

Estudante: Série:

ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS

Marque todas as situagdes possiveis que condizem com o perfil do aluno descrito.

Sabe esperar a sua vez

Segue regras em jogos dirigidos

Obedece as ordens de um adulto

Permanece em seu préprio lugar

Brinca perto de outras criancas

Pede ajuda quando esta tendo dificuldades

Pede desculpas

Apresenta um comportamento socialmente aceitavel
Manifesta seus sentimentos

Conforta colegas quando estes estdo tristes

SrIZOmEUo®p
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Se mantem, por vezes, distraido ¢ desatento
Sabe organizar o proprio material escolar

. Leva sempre para a escola algum objeto
Foge das tarefas em grupo
Dificuldade em abdicar de seu hiperfoco

czgr A

ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Marque todas as situagdes possiveis que condizem com o perfil do aluno descrito.

Contribui para a explicagio da matéria
Faz uma tarefa sozinha por 10 a 20 minutos
Presta aten¢@o por pelo menos 10 minutos a uma estdria lida ou matéria explicada
Relata experiéncias proprias
Relata uma estoria conhecida
Responde a pergunta "Por que" com uma explicagdo
Ordena e conta uma estoria de 2 a 5 episddios na sequéncia correta
. Sabe expressar a sua opinido
Sabe expressar desacordo a opinido dos outros
Define palavras
. Pergunta o significado de perguntas novas ou conhecidas
Sabe organizar o pensamento e as ideias ao expressar-se verbalmente
. Percebo que a crianga aprende melhor lendo
. Percebo que a crianga aprende melhor escutando o professor ou colegas
. Percebo que a crianga aprende melhor falando ou lendo em voz alta
Percebo que a crianca aprende melhor no siléncio
. Realiza tarefas com muita ajuda
Realiza tarefas com pouca ajuda
A qualidade das respostas ¢ adequada ao contexto das perguntas
As respostas sempre fogem ao contexto das perguntas
. As respostas as vezes fogem ao contexto das perguntas
. Demonstra flexibilizagdo ¢ aceita sugestdes dos outros
. Foge das tarefas de escrita da lousa ou no livro
. Foge das tarefas de leitura
. Dificuldades na manutencdo da atencdo e concentracdo nas atividades

MM EACHPRONOZRNR S-S IOMHUAW

ASPECTOS GERAIS DO MEU APRENDIZ COM TEA

Sessdo dedicada a apreciacdo das potencialidades e desafios que envolvem a relagdo docente e
estudante com TEA

Sfo caracteristicas positivas marcantes da crianca:

A. Honestidade
B. Paciéncia

C. Empatia

D. Respeito
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Otimismo
Criatividade
Gentileza
Responsabilidade
Determinacao
Humildade
Outra:

o caracteristicas desafiadoras da crianga:

Dificuldade em lidar com mudangas

Pode ter reacdes emocionais extremas a mudangas no ambiente ou rotinas
Nao tolera ouvir um “NAO”

Oscilagdes de humor marcantes

Uso limitado de linguagem

E bastante ingénuo

Dificuldade em entender gestos, expressdes faciais e linguagem corporal
Dificuldade em desenvolver e manter relacionamentos

Pouco interesse em interagdes sociais

E muito retraido

Comportamentos motores estereotipados.

Insisténcia em rotinas e rituais.

Interesses fixos e intensos

Comportamentos impulsivos

Preferéncia por atividades especificas e repetitivas

Baixa tolerdncia 4 frustragdo

Medo intenso por algo especifico

Nao tem medo de nada

Dificuldade em renunciar seus itens preferidos

Outro
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APENDICE G - TESTE PILOTO

OUNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”
Estudante: Série:

ATIVIDADE DE SONDAGEM - TESTE PILOTO

ESTUDO DO CONTO INFANTIL: “O menino e o foguete”

01. PARA INICIO DE CONVERSA: Conexdes com a obra a partir da observacio da capa:
a. Qual o titulo do livro? Leia em voz alta.
b. Vocé ja viu alguma cena parecida com a dessa capa? Conte-nos como foi.

c. Sobre o que vocé acha que trata essa historia?

02. TESTE DE FLUENCIA: Leitura feita pelo estudante das paginas 1 a 4 que contém 120
palavras:
a. FLUIDEZ: Quantas palavras foram lidas em 1 minuto?

b. PRECISAQ: Quantas palavras ele errou em 1 minuto de leitura?

c. PROSODIA: Fez as pausas?
Entonagao:
Ritmo:

d. Em quanto tempo leu as quatro paginas?

03. ANALISE DOS ASPECTOS VISUAIS: Responda as perguntas a seguir:
a. Qual a cor predominante nas imagens vistas até aqui?

b. Essa cor representa algo dentro da histéria? Explique.

c. Além do foguete, vocé percebe a presenga de outra imagem recorrente?

d. Por que essa imagem aparece com frequéncia? Vocé consegue explicar?

04. LEITURA INTEGRAL DA OBRA: Vamos ler a histéria completa com troca de turnos entre

professor e aluno e com algumas pausas, quando necessarias, para questionamentos e
levantamento de hipoteses:

a. Observe a imagem do menino apos o acionamento do botdo do foguete: Como ele esta se

sentindo?

b. Se fosse vocé, como se sentiria? O que faria?
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c. PAUSA: COMPREENSAO DO TEXTO — Nossa histéria esta faltando uma pagina. Qual delas
da continuidade a nossa histéria?

e Opgao 1
¢ Opcgao 2
¢ Opcéo 3
¢ Opgao 4

d. PAUSA: INSERCAO DA PALAVRA ADEQUADA — Esta faltando uma palavra em nosso texto.
Qual a palavra completa o sentido do texto corretamente:

e campo
e quarto

* espago
* escuro

e. PAUSA: INSERCAO DA PALAVRA ADEQUADA — Mais uma vez esta faltando uma palavra em
nosso texto. Qual a palavra completa o sentido do texto corretamente:

e caiu

e SOITiU
e chorou
e dormiu

f. PAUSA: COMPREENSAQ DO TEXTQ — Nossa historia esta faltando uma pagina novamente.
Qual delas da continuidade & nossa histéria?

¢ Opcao 1
e Opcéo 2
¢ Opcéao 3

05. CONVERSA APOS A LEITURA: Responda de acordo com sua opinigo:

a. Por que os pais do menino falaram que tinha sido apenas um sonho?

b. Por que, na escola, os colegas nao acreditaram no menino?

c. E o vovo? Por que ele acreditou?

d. Esse menino ndo tem nome na histéria. Que nome vocé daria para ele? Por qué?

e. O que vocé achou das imagens do conto? Elas tém relagido com o texto verbal lido por vocé?

f. Qual a fungdo das imagens no conto de acordo com sua opinido?

261




UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”
Estudante: Série:

ATIVIDADE DE SONDAGEM - EXPLORANDO A NARRATIVA LIDA — TESTE PILOTO

ESTUDO DO CONTO INFANTIL: “O menino e o foguete”

01. VAMOS RECONTAR A HISTORIA

a. Complete o pequeno resumo abaixo com as palavras adequadas, mantendo o sentido da narrativa
lida:

A obra "O Menino e o Foguete" nos conta a histéria de um menino que ganha um abajur em forma de
do seu avd. Usando a sua imaginagéo, o menino transforma o abajur num foguete
espacial para realizar a aventura dos seus sonhos: visitar a . No entanto, durante
a sua viagem ele acaba e nao consegue ver o grande astro de perto.

Por fim, seu , 0 Unico que acreditou ha aventura contada pelo menino, promete que na
préxima viagem os dois viajardo juntos para a Lua.

A historia nos mostra a importancia de usar a para se divertir e fala ainda sobre a
capacidade que as criancas tém de transformar objetos simples do seu dia a dia em instrumentos para
sonhar e realizar aventuras.

b. Numere de 01 a 07, de acordo com a narrativa lida, os quadros abaixo, observe bem as ilustragoes
que contém as principais acdes da personagem central dessa obra: o menino.
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c. Agora escreva abaixo das imagens os principais acontecimentos da narrativa:

O menino e sua paixao pela Lua

O presente do avd

A transformagdo da imaginagao

A aventura espacial

A promessa de uma nova aventura

d. Procure no caca-palavras 06 palavras principais que ddo sentido a essa historia e que se
relacionam com o menino da histéria:

O MENINO E O FOGUETE
As palavras deste caga palavras estdo escondidas na horizontal € vertical, sem palavras ao contrario.
A Y E N T U R A U E N Y
I M E L NHEWV S EE 1I
M U K U E 5 ¥ W Y I E H
A O M A A N R P F E W H
G E I I O DR S O H O S
I R N L L P WL G HR T
N H S5 I A P S5 A U LE H E
A S O T T HOOCE O O0OR
C O P R E S ENTE A I
A NHAMAMOTEMHEOY T
O HMMNY NOGAA E C
s oI mMm A L T I C M P G
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APENDICE H - ATIVIDADES DE SONDAGEM

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”
Estudante: Série:

ATIVIDADE DE SONDAGEM

ESTUDO DO CONTO INFANTIL: “O menino e o foguete”

01. PARA INICIO DE CONVERSA: Conexdes com a obra a partir da observagdo da capa:
a. Qual o titulo do livro? Leitura em voz alta pelo estudante. (realizou / nao realizou)
b. Vocé ja viu alguma cena parecida com a dessa capa? (Sim / N&o)

Conte-nos como foi. (Detalhou / Nao detalhou)

c. Sobre o que vocé acha que trata essa histdria?
Registro da resposta oral do estudante:

02. TESTE DE FLUENCIA: Leitura feita pelo estudante das paginas 1 a 3 que contém 120
palavras:
a. FLUIDEZ: Quantas palavras foram lidas em 1 minuto?

b. PRECISAO: Quantas palavras ele errou em 1 minuto de leitura?

c. PROSODIA: Fez as pausas?
Entonacgao:
Ritmo:

d. Em quanto tempo leu as trés paginas?

03. ANALISE DOS ASPECTOS VISUAIS: Responda as perguntas a seguir:
a. Qual a cor predominante nas imagens vistas até aqui?

b. Essa cor representa algo dentro da historia? Explique.

c. Além do foguete, vocé percebe a presenga de outra imagem recorrente?

d. Por que essa imagem aparece com frequéncia? Vocé consegue explicar?

04. LEITURA INTEGRAL DA OBRA: Vamos ler a historia completa com troca de turnos entre
professor e aluno e com algumas pausas, quando necessarias, para questionamentos e
levantamento de hipéteses:

a. Observe a imagem do menino apoés o acionamento do botdo do foguete: Como ele esta se
sentindo?

Registro da resposta oral do estudante:

b. Se fosse vocé, como se sentiria? O que faria?
Registro da resposta oral do estudante:
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c. PAUSA: COMPREENSAO DO TEXTO — Nossa historia esta faltando uma pagina. Qual delas
da continuidade a nossa histéria?

Opcao 1

Opcao 2

Opcéo 3

Opcao 4

e & o o

d. PAUSA: INSERGAO DA PALAVRA ADEQUADA - Esté faltando uma palavra em nosso texto.
Qual a palavra completa o sentido do texto corretamente:

e campo

¢ quarto

* espago

® escuro

e. PAUSA: INSERCAO DA PALAVRA ADEQUADA — Mais uma vez esta faltando uma palavra em
nosso texto. Qual a palavra completa o sentido do texto corretamente:

e caiu

s sorTiu
e chorou
¢ dormiu

f. PAUSA: COMPREENSAQ DO TEXTO — Nossa historia esta faltando uma pagina novamente.
Qual delas da continuidade a nossa histéria?

e Opcao 1

e Opcgao 2

e Opcao 3

05. CONVERSA APOS A LEITURA: Responda de acordo com sua opinido:

a. Por que os pais do menino falaram que tinha sido apenas um sonho?
Registro da resposta oral do estudante:

b. Por que, na escola, os colegas nao acreditaram no menino?
Registro da resposta oral do estudante:

c. E o vovd? Por que ele acreditou?
Registro da resposta oral do estudante:

d. Esse menino ndo tem nome na histoéria. Que nome vocé daria para ele? Por qué?
Registro da resposta oral do estudante:

e. O que vocé achou das imagens do conto? Elas tém relagdo com o texto verbal lido por vocé?
Registro da resposta oral do estudante:

f. Qual a fungéo das imagens no conto de acordo com sua opiniao?
Registro da resposta oral do estudante:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”
Estudante: Série:

ATIVIDADE DE SONDAGEM - EXPLORANDO A NARRATIVA LIDA

ESTUDO DO CONTO INFANTIL: “O menino e o foguete”

01. VAMOS RECONTAR A HISTORIA
a. Complete o pequeno resumo abaixo com as palavras adequadas, mantendo o sentido da narrativa lida:

A obra "O Menino e o Foguete" nos conta a histéria de um menino que ganha um abajur em forma de
do seu avb. Usando a sua imaginagdo, o menino transforma o abajur num foguete
espacial para realizar a aventura dos seus sonhos: visitar a . No entanto, durante
a sua viagem ele acaba e nao consegue ver o grande astro de perto.

Por fim, seu , 0 Unico que acreditou na aventura contada pelo menino, promete que na
préxima viagem os dois viajarao juntos para a Lua.

A histéria nos mostra a importancia de usar a para se divertir e fala ainda sobre a
capacidade que as criancas tém de transformar objetos simples do seu dia a dia em instrumentos para
sonhar e realizar aventuras.

b. Numere de 01 a 07, de acordo com a narrativa lida, os quadros abaixo, observe bem as ilustragdes que
contém as principais acdes da personagem central dessa obra: 0 menino.
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c. Agora relacione as imagens com os principais acontecimentos da narrativa:

A. O menino e sua paixdo pela Lua
B. O presente do avd

C. A transformacéo da imaginagéao

D. A aventura espacial

E. A promessa de uma nova aventura

d. Procure no cacga-palavras 06 palavras principais que d&o sentido a essa historia e que se relacionam com
o menino da historia:

O MENINO E O FOGUETE
As palavras deste caga palavras estdo escondidas na horizontal e vertical, sem palavras ao contrario.

AV E N T U R A U E N Y
I M E L N H E WV S E E I
M U K U E S ¥ W ¥ 1 E H
A O M A A N R P F E W H
G E I I O DR RS OH O S
I RN L L PWUL GHR T
N HS I A P S A UEH E
A S O T T H QO CE O O R
C O P R E S ENTE A I
A NMNHAOTEMHTEOTY T
O HMNY N OG A A E C
s o1 M AL TTIOCMPG

AVENTURA IMAGINAQ&O PRESENTE

FOGUETE LuA SOMNHO
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APENDICE I — OFICINA 01 DO PROJETO DE LEITURA - CAMINHANDO PELOS
PROCEDIMENTOS DE LEITURA

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS” 7 e
"“_
7 oo e
conres
Estudante: @-g .‘,,.-?
Estudo do Conto: S xR

| CONEXAO PELA DIMENSAO AFETIVA E COMPOSICIONAL |

A capa, a contracapa e a folha de rosto do meu livro de contos

01. Cores marcantes na capa: Elas simbolizam

02. O formato das letras do titulo e subtitulo é... e representam...

@ ) r }
. J Ae:

03. Aimagem em destaque é: Ela nos traz informagdes sobre:

i~ B e

\ % J . ]

04. Ela me faz lembrar de algo da minha vida...

05. Ela me faz lembrar de alguma coisa que eu ja vi antes... (pode ser um lugar, uma pessoa,
uma situagao, uma época, um livro lido, um filme visto...)

\

06. O autor: O ilustrador:
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PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS” §" ?
TR

a2

, e pes
coNTog
Estudante: ar B
Estudo do Conto: o 3
. =N \

ANTECIPACAO PELA DIMENSAO AFETIVA E COMPOSICIONAL |

~_ . &2 / ::-/,,
: ! Breve passeio pelo meu livro de contos
-
—— —
+ O lugar onde a histéria acontecera e o % O assunto que essa histéria ira falar é
tempo em que ela ocorrera é.. sobre...
< O personagem que sera mais importante + Cinco palavras lidas que serdo muito
na historia é... importantes nessa historia:

*+ Esse personagem principal parecer ser
muito...

< A imagem de que mais gostei foi...
porque...

< Outro personagem que sera importante
para a histéria é...

RESPONDA ORALMENTE APOS A LEITURA:
As suas hipéteses foram confirmadas
durante leitura? Marque nessa atividade
aquelas que se confirmaram.
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A o

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS” - \’
GF e
Estudante: : wawur“
: 2T B
Estudo do Conto: ‘?’f‘: g S
=AM |

[ QUESTIONAMENTO PELA DIMENSAO CRITICA |

Leitura dialogica e treino da entonacao valorativa do conto

01. Perguntas de respostas textuais da professora

pagina pergunta

pagina pergunta

02. Pergunta de resposta textual do(a) estudante:

pagina pergunta

03. Faga a analise visual da agdo de um personagem e marque o que ela indica no texto:

pagina A EXPRESSAO FACIAL / GESTO / ATITUDE DO PERSONAGEM REVELA:
raiva surpresa angustia Outro:

04. Escolha uma imagem do livro que contenha um gesto ou agio do personagem principal e indique
a pagina em que ela se encontra e o sentido que ela expressa na historia: (por exemplo: decepgéo,
alegria, tristeza...)

[ J A imagem demonstra que o personagem é... ou esta...

05. Faga a analise de uma palavra ou expressao do personagem e marque o que ela indica no texto:

pagina A EXPRESSAO/ PALAVRA:

REVELA...

admiragao medo felicidade Outro:

06. Agora destaque uma palavra ou frase que vocé considerou importante na histéria, escreva-a e
indique a pagina em que ela se encontra e o sentido expresso por ela: (por exemplo: preocupacgao,
frustragao, satisfagio...)

Essa palavra / frase nos mostrou...
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PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS” £

i :( |, S B
Estudante: T coNTog
Estudo do Conto: QT B
=N

[ INFERENCIA PELA DIMENSAO CRITICA

P Para reler € pensar...
%
<)

1. Indigue o significado das palavras ou expressdes abaixo €, em seguida, analise o sentido que
elas tém no texto.

Palavra / expressao Significado Pagina Sentido inferido no texto

2. Apartir da observagao das imagens dos personagens, indicadas em cada pagina do livro, marque
pelc menos uma caracteristica dessa personagem que podemos inferir pela sua representacdo
visual.

pagina Caracteristica revelada da personagem
agressivo agradavel aventureiro inteligente  corajoso | Outra:
ansioso alegre bondoso paciente criativo Qutra:
antipatico  amigavel  calmo simpatico  curioso Qutra:

apressado = amoroso comunicativo  tranquilo dedicado | Outra:

arrogante atento confiante valente divertido @ Outra:

03. Perguntas inferenciais da professora:

pagina pergunta

pagina pergunta

04. Pergunta inferencial do(a) estudante:

pagina pergunta
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PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”

Estudante:

5
-

_—

cONTOg

g, 2
o

<

D

Estudo do Conto:

. ‘-’! "‘5\.”
ot 0

S\
;

N>

=

T

[ SINTESE PELA DIMENSAO COMPOSICIONAL E CRITICA

Resumir e compreender a tematica central do conto

1. Observe as imagens das paginas e reconte os principais acontecimentos da histéria:

pagina ACONTECIMENTO

2. Ordene as palavras-chave da histoéria na ordem em que elas aparecem no conto:

ordem Palavras-chave na ordem dos acontecimentos
10
20
30
4°
50

3. Vocé mudaria algo no final dessa historia?
No espago abaixo, escreva ou ilustre o desfecho da narrativa, acrescentando fatos que vocé
gostaria que tivessem ocorrido ou mantendo o desfecho original.

4. Responda oralmente as perguntas a seguir:
a. O texto nos falou sobre a seguinte tematica:
Vocé ja viveu algo semelhante?

b. Observando a imagem da pagina ____, vocé concorda com a atitude do personagem? Por qué?

Registro da resposta oral do estudante:
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CONTO O CIRCO ESTRELA RADIANTE

As palavras deste caca palavras estdo escondidas na horizontal e vertical, sem palavras ao contrario.

ALEGRIA

SAPALHACOYOT
P LHHANNRIEHTFH
NESPETACULOA
Y GNLOSFALOHE
Y RI APSIHSHTIE
S TELRRYOBATPTE
MAULTUTETMAZO
OCASAMENTOA AV
DTBETODZPONAI
SMCGETIULSETETCVW
ROBOACTIRTCOTEIWL
OPSENEAYEKTEDO
CASAMENTO CIRCO ESPETACULO PALHACO

CONTO A CHUVA DE METEOROS

As palavras deste caga palavras est3o escondidas na horizontal e vertical, sem palavras ao contrario.

CURIOSIDADE

NPCNTITTSEPSW
NRUANTFZPHSRSE
UTRICHTEPVMC
I CI OCIEGTETOTETE
EFOEOSTOTDTT
SESIRLTAATIEA
FNINTTODC CNODO
WODOGBRNUMHR RS
L MATEAASLOOIL
PEDTIDOSHORSW
ENETAIJACKORH
EOI GSNETLTLTEMA

ESPETACULO FENOMENO METEQROS PEDIDOS
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CONTO O MACACO E A BANANA

As palavras deste caca palavras estdo escondidas na herizontal e vertical, sem palavras ao contrario.

I AEMLTATUPHIDN
SUMHCTSTETITFN
TLENHADORNUHE
MTOFLORESTAN
BNDSTITMIRWT
I COSHGUTISTDI
NRELEXRATYWVS
EFEOCIWOTES SR RE
CNRODOCBNETEM
OWESE EETITT CTIHR
PNMLNTRAINHA
RI EARBANANAE
BANANA FLORESTA LENHADOR PERSISTENCIA RAINHA

CONTO A TARTARUGA LILI E SEU AMOR PELA ARTE

As palavras deste caga palavras estdo escondidas na horizontal e vertical, sem palavras ao contrario.

DHTRDSEWTFMWHN
HPEOEHEWEHRD
A EOACSTETYTLTETESTE
HRHTREUNTIAOH
CNNWEVTNCART
NEPNTNTIRTINEHTR
TAHEOISADMLN
A PRENDTIZADON
LHGSNBOLDANDO
K RNATARTETCOC
V. EEEHTHPHET
SMOFIWLTWATILIS
APREMNDIZADO ARTE DECRETO FELICIDADE REUMIAQ
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CONTO UMA ABELHINHA DIVERTIDA

As palavras deste caga palavras est3o escondidas na horizontal e vertical, sem palavras ao contraric.

COHDMSMNDRDOE

5
H

TNECTAROTT
HMLRSRNSILIL

I
I
I

DEEETINSUOWU

E

UTEHTMNETEUSFS

EY EHTHKADATLE
ENAWPUPSTHOT

FRYHAVYENTURA

0

CAMTI ZADTEH

I

T

LTNTNZBEORWSP
TESFDENMNPNGET
CHASNTOTRAMD

AVENTURA FLORES MEL MNECTAR

AMIZADE

CONTO O MENINO E O PAPAI NOEL

As palavras deste caca palavras estide escondidas na herizontal e vertical, sem palavras ac contrario.

T LAADUIWHTETETD

SAVENTURAOWW

T

DOSNSSSES

I

E

LOSOSAPLHRIKS

E

A°'FSONHOTIA

I

F

AT TCEBTLRPKSN

HS ARDAOTVTEGON
LGAUYRNATRPDO
MWGOUSOAPTGT

F

K H

DFTSRSEI

I

I OECARTACPTW

DHANRTLE

I FEE

I

CARTA POLONORTE SONHO WVISITA

AVENTURA
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SINTESE PELA DIMENSAO COMPOSICIONAL E CRITICA

pagina

pagina

pagina

pagina

pagina

pagina

ACONTECIMENTO - A CHUVA DE METEOROS
O CONVITE DE JONAS
O PRIMEIRO PROBLEMA: A CLARIDADE DAS RUAS
O SEGUNDO PROBLEMA: NAO DA PARA VER OS COMETAS DO PREDIO TAMBEM
A VISAO DA CHUVA DE METEOROS PELA TURMA
OS PEDIDOS FEITOS POR TODOS

ACONTECIMENTO - UMA ABELHINHA DIVERTIDA
A APRESENTAGAO DA ABELHA APARECIDA
A AMIZADE COM AS OUTRAS ABELHAS E COM AS FLORES
A FALTA DO NECTAR
A BUSCA DE APARECIDA POR UMA SOLUGAO PARA O PROBLEMA
O RETORNO DA ALEGRIA DAS ABELHAS

ACONTECIMENTO - O MENINO E O PAPAI NOEL
O GRANDE SONHO DE FELIPE E A CARTA
A ESCRITA DA CARTA PARA O PAPAI NOEL COM A AJUDA DA MAE
A VISITA DO PAPAI NOEL
A PROMESSA DO PASSEIO A CASA DO PAPAI NOEL
A REALIZAGAO DO SONHO DE FELIPE

ACONTECIMENTO - A TARTARUGA LILI E SEU AMOR PELA ARTE
A REUNIAO ANUAL DO ANIMAIS E A ESCOLHA DE NOVOS REPRESENTANTES
A PARTIDA DE MAGALI
O MOTIVO DA PARTIDA DE MAGALI: O DECRETO DO REI LEU
LILI E SEU EMPENHO EM RECONCILIAR MAGALI E O REI LEU
A FELICIDADE DO CASAL E A REALIZACAO DA REUNIAO ANUAL

ACONTECIMENTO - O MACACO E A BANANA
A PERDA DA BANANA
BUSCA POR AJUDA AOS HOMENS DA FLORESTA
BUSCA POR AJUDA NO PALACIO
BUSCA POR AJUDA DOS ANIMAIS
AJUDA DA DONA MORTE E RESOLUGAO DO PROBLEMA

ACONTECIMENTO - O CIRCO ESTRELA RADIANTE
A CHEGADA DO CIRCO E A AGITAGAO DA TURMA
A IDA DA TURMA AO CIRCO COM APROFESSORA
O SHOW DOS PALHACOS
O CASAMENTO NO CIRCO
A ATRAGAO FINAL: O GLOBO DA MORTE
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APENDICE J — OFICINA 02 DO PROJETO DE LEITURA — APRENDENDO OS
PROCEDIMENTOS DE LEITURA

PROJETO DE LEITURA:
cntes  “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS
BED% CONTOS”

Estudante:

Conto:

ANTECIPACAO
PELA DIMENSAO AFETIVA E COMPOSICIONAL

01. Hip6teses para a leitura:

. LUGAR
) reinos
)} na casa do menino
} numa floresta
) rio
} numa casa de cristal

A~~~y

. TEMPO
)} durante um aniversario
} durante varios dias
} durante uma viagem
) dia e noite
} durante muitos anos
} durante uma reuniéo

e -

. PERSONAGEM PRINCIPAL
) fada
} sapo
) tartaruga
) principe
} garoto

—~————n

. O PERSONAGEM PRINCIPAL PARECE SER:
) aventureiro
} confuso
)} amigavel
) curioso
} animado
} inteligente

A~~~

e. QUAL SERA O ASSUNTO DO CONTO?
resposta:

b. ESSAS CORES REPRESENTAM:
( )rio
() natureza
( )céu

( ) matas
() magico
() sapo
() cristal
() brilho

( ) magia
( ) carinho

c. IMAGEM CENTRAL
( )sapo
() principe
( ) tartaruga
() familia
( )fada
() magico

d. AIMAGEM CENTRAL ESTA REPRESENTANDO:
() o personagem principal da histéria

() os personagens importantes da histéria

() um personagem importante para a historia

( ) o adversario do personagem principal

e. RELAGAO COM A MINHA VIDA E O COM O
MUNDO

) ja vi um lugar parecido com o da capa

) ja vi um personagem como esse

) ja vi um filme sobre o mesmo personagem

) ja lium livro desse mesmo autor

) ja vivi uma situagdo parecida com essa

) ja vi um assunto parecido com esse

e e e e N

QUESTIONAMENTO
PELA DIMENSAO CRITICA

CONEXAO
PELA DIMENSAO AFETIVA E COMPOSICIONAL

02. Analise da capa, contracapa e folha de rosto

a. CORES PREDOMINANTES
( )verde

( )azul

( )amarelo
( ) preto

( )rosa

( ) laranja

03. Pergunta de resposta TEXTUAL

resposta:

04. Indique o valor entonacional das expressées
e imagens no conto:

A IMAGEM DA PAGINA EXPRESSA:
() chateagao
( ) decepgao
() diversao
( ) medo

() desanimo
( ) despedida
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A FRASE

EXPRESSA:

} duvida

) ordem

) animagao

} tristeza

) ansiedade

)} preocupacao

o~~~ —

resposta:

09. Ordenagédo da narrativa

INFERENCIA
PELA DIMENSAO CRITICA

05. Pergunta de resposta INFERENCIAL

resposta:

06. Inferir o sentido das palavras e imagens no
texto:

IMAGEM DA PAGINA:
)} simpatico

} misterioso

} admirada

} preocupado

)} desconfiado

) amedrontada

o~ — — —

PALAVRA:

) lamagal

) fantasia

} hospedagem
} terror

) recipiente

) lei

PAGINA:

=~ —

01

02

03

04

05

SINTESE
PELA DIMENSAO COMPOSICIONAL E CRITICA

07. A tematica central do conto nos mostra:

( ) O amor pela arte

( ) O nao julgamento pela aparéncia

() O aprendizado de uma nova habilidade

( ) Ser verdadeiro e ndo se incomodar com opinides
dos outros

( )Aimportancia das histérias infantis

( )Asuperacao das dificuldades

08. Pergunta de resposta INTERPRETATIVA

10. Espago para minha opinido sobre o conto:
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O SAPO DE SAPATO QUE SAPATEAVA

A PRINCESA E A ERVILHA

01

01

O SAPO SAPATEADOR A BUSCA POR UMA NOIVA

02 02
O BARULHO NO BREJO AS VIAGENS PELO REINO

03 03
A INSISTENCIA DOS BICHOS UMA VISITA INESPERADA

04 04

A RESOLUCAO DO VAGA-LUME O TESTE DA ERVILHA
05 05

O SAPO CANTOR

O CASAMENTO REAL
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O APRENDIZ DE MAGICO

NA CASA DA FADA

01

A FESTA DE ANIVERSARIO

01

O SEGREDO DE MAEZONA

02 02
A CHEGADA DO MAGICO A CASA DE CRISTAL DA FADA
03 03
A CURIOSIDADE DO GAROTO AS HISTORIAS GUARDADAS
04 04
AS AULAS DE MAGICA A CONTAGAO DE HISTORIAS
05 05

A DESPEDIDA DO TIO MAGICO

O AMOR DE MAEZONA
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AS LARANJAS MAGICAS

01

A PROCURA PELA NOIVA AS LARANJAS

02
O DESAPARECIMENTO DA MOGAS
03
A QUEBRA DA MALDIGAO
04
VINGANGA DA BRUXA
05

A FELICIDADE DO CASAL
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JOGO DAS PALAVRAS QUEBRADAS

CONTO: O SAPO DE SAPATO QUE SAPATEAVA

CO ME TOS

BRA

DO BRE -

PA

GA NA JO
CAN TOR LU

SA
VA

01

NO BREJO, O SAPO SAPATEAVA COM SEUS...

02

0O SAPO VIVIA DANCANDO E INCOMODAVA TODOS QUE MORAVAM NO...

03

ANIMAL QUE IMPLOROU QUE O SAPO PARASSE DE DANCAR:

04

ESCONDEU OS SAPATOS DO SAPO:

05

0O SAPO PAROU DE DANCAR E SE TORNOU UM...

JOGO DAS PALAVRAS QUEBRADAS

CONTO: NA CASA DA FADA

RIAS CRIS A

TO

SE FA GA

HIS FlI DOS

TAL

LHOS GRE DA |

01

MAEZONA GUARDAVA MUITOS...

02

MAEZONA SABIA O CAMINHO PARA A CASA DA

03

A CASA DA FADAERAFEITADE...

04

NA CASA DA FADA, HAVIA MUITAS...

05

MAEZONA AMAVA CONTAR AS HISTORIAS PARA SEUS...
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JOGO DAS PALAVRAS QUEBRADAS

CONTO: AS LARANJAS MAGICAS

Gl BRU RAN

CAS XA NOI A

CA MA GUA LA

JAS GAN VA VIN

01

O PRINCIPE SAIU MUNDO A FORA EM BUSCA DE UMA....

02

NO CAMINHO O PRINCIPE ENCONTROU TRES...

03

AS MOGAS DESAPARECIAM PORQUE NAO TINHA...

04

O PRINCIPE QUEBROU A MALDIGAO DA...

05

A BRUXA SOUBE DO CASAMENTO E BUSCOU POR...

JOGO DAS PALAVRAS QUEBRADAS

CONTO: APRENDIZ DE MAGICO

A CA GI RIO

O LU SAO

CU

SO DOS VER

SE NI SA I

GRE

01

O CONTO SE PASSA DURANTE AFESTADE....

02

TIO ALCEBIADES ENSINOU QUE NA MAGICA TUDO E APENAS UMA...

03

NAS AULAS DE MAGICA, CELSO SE MOSTROU BASTANTE...

04

NA ESCOLA, CELSO SE TORNOU POPULAR POR CAUSA DA SUA...

05

CELSO SEMPRE DIZIA:
- UM BOM MAGICO NUNCA REVELA OS SEUS...
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JOGO DAS PALAVRAS QUEBRADAS

CONTO: A PRINCESA E A ERVILHA

Vi

ZA

LHA

01

O PRINCIPE QUERIA MUITO ENCONTRAR UMA PRINCESA PARA...

02

NA ALDEIA QUE ELE VISITOU O POVO VIVIA NA...

03

A SEGUNDA PRINCESA ERA BONITA E ELEGANTE, MAS NAO TINHA...

04

A JOVEM QUE APARECEU NO CASTELO ESTAVA TODA...

05

A RAINHA TESTOU A JOVEM PRINCESA, COLOCANDO NO COLCHAO DELA UMA...
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APENDICE K — OFICINA 03 DO PROJETO DE LEITURA — CONSOLIDANDO OS

PROCEDIMENTOS DE LEITURA

PROJETO DE LEITURA: e
“UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS” G:J;.';;
HE S
Estudante: A1 = =

Conto: BRIGAS NAESCOLA

ANTECIPACAO
PELA DIMENSAO AFETIVA E COMPOSICIONAL

MINHAS HIPOTESES PARA A LEITURA

ESPACO escola pracga floresta praia
TEMPO durante os | durante as | durante o durante o
jogos aulas intervalo ano todo
PERSONAGEM diretora Rodrigo Ester Fernandinho
PRINCIPAL

ELE(a) PARECE paciente autoritaria | preocupada Outro:
SER

PALAVRAS - briga aventura solucoes violéncia

CHAVE

ESSE CONTO
FALARA SOBRE

MINHA IMAGEM
PREFERIDA

Agora vamos a leitura do conto!!!
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CONEXAO
PELA DIMENSAO AFVETIVA E COMPOSICIONAL

01. A cor VERMELHA é predominante

Brigas na na capa e pode estar simbolizando:
(a) amor
(b) sabedoria
Tatiana (c) raiva

Fonseca ) : (d) afeto

Ilustracgoes

02. Marque as informagdes narrativas
¢ que a imagem central da capa nos
% apresenta:

O tempo da narrativa

O personagem principal
Alguns personagens do conto
O lugar da narrativa

O principal momento do conto

03. A capa do livro me faz lembrar de algo que eu ja vi:

Em um outro livro ou numa revista

Em um filme, série ou desenho animado
Na televisado

Na internet

Na minha rua

Na minha escola

Na minha casa
Outra situacao:

04. A capa do livro nos apresenta um assunto voltado para o mundo do(a):

Aventura Violéncia Imaginacao Fendmenos
Suspense Infancia Magia Diversao

05. Circule na capa as seguintes informac¢oées do contexto de producgéao
desse conto:

ILUSTRADOR EDITORA
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QUESTIONAMENTO
PELA DIMENSAO CRITICA

01. Na imagem ao lado, notamos que as
personagens que estao em torno de
dona Arlete demonstram uma postura
de:

a) Medo

b) Raiva

~ c¢) Curiosidade

d) Indignacéo

 02. A expresséo facial de dona Arlete na
N\ imagem, demonstra:

| a) Seriedade

B b) Coragem

c) Carinho

d) Maldade

03. Relacionando aimagem a seqguir e as falas das personagens abaixo,
indique o sentido expresso por elas:

- Ja nao chega tanta violéncia la fora?
Teremos que aturar violéncia aqui dentro da
escola também?

a) Sabedoria
b) Suspense
c) Conselho
d) Preocupagéo

04. PERGUNTA TEXTUAL

a. Por que as criangas decidiram ajudar dona Arlete?
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INFERENCIA

PELA DIMENSAO CRITICA

01. Analisando a expressdo facial da

personagem ao lado, podemos inferir a /

seguinte caracteristica:
a) Curiosa

b) Duvidosa

c) Aflita

d) Indignada

02. Nos trechos a seguir, indique os sentidos das palavras grifadas,

para isso veja as paginas do livro em que elas aparecem:

Enquanto dona Arlete falava, as criangas
perceberam que os seus olhos estavam
cheios de lagrimas e ficaram comovidas
com isso. (pagina 8)

Eu sei que ninguém quer levar desaforo
para casa, mas deve haver outra solugao.
(pagina 10)

03. PERGUNTA INFERENCIAL

a) agressivas
b) pensativas
c) preocupadas
d) indignadas

a) ofensa
b) divida
c) aflicdo
d) alegria

bastante radicais?

a. Quais das sugestdes das criangas, na pagina 9, podem ser consideradas
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SINTESE
PELA DIMENSAO COMPOSICIONAL E CRITICA

01. Decifre o cédigo e escreva a TEMATICA explorada nesse conto:

Slel@=lell it dwiICRNE

AlB|C|DIE|F|G|H]|IT |J|L
| 4

3
¢
>
@

=
=
o [ :J:

P|a|

PERGUNTA INTERPRETATIVA

02.Vocé ja viu ou ja participou de alguma situagao de violéncia na
escola? Conte-nos como foi.

03. Vamos SINTETIZAR a histéria com os fatos principais. Complete
os acontecimentos abaixo e localize as palavras no caca-palavras
abaixo:

01. A preocupacgao de dona Arlete por ter muitas na
escola.

02. As criangas resolvem dona Arlete com muitas
sugestdes radicais e engragadas.

03. O garoto chamado oferece uma sugestao bem
interessante para dona Arlete.

04. Todas as criancas ficaram para saber qual era
a solucgao.

05. A solugéo seria: quem brigasse usaria uma no
pescog¢o com o nome “brigdo”
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£
PROJETO DE LEITURA: _;'_......,.M
“UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS” L vty
CONTOg
aT B
Estudante: A2 B oy
Conto: AS LARANJAS MAGICAS -\

ANTECIPACAO

PELA DIMENSAO AFETIVA E COMPOSICIONAL

MINHAS HIPOTESES PARA A LEITURA

ESPACO escola praca floresta praia
TEMPO durante durante durante um | durante o
uma uma noite seculo ano todo
viagem
PERSONAGEM principe bruxa princesa rainha
PRINCIPAL
ELE(a) PARECE nervoso autoritario | preocupado Outro:
SER
PALAVRAS - casamento magia maldicdo | fendbmenos
CHAVE
ESSE CONTO
FALARA SOBRE

MINHA IMAGEM
PREFERIDA

Agora vamos a leitura do conto!!!




CONEXAO
PELA DIMENSAO AFVETIVA E COMPOSICIONAL

¢ 01. A cor VERDE é predominante na capa e
- pode estar simbolizando:
| (a) o mundo selvagem
(b) a cor dos bichos
. (c) as matas da floresta
(d) a cor de uma bandeira

02. Marque as informacgdes narrativas que a
imagem central da capa nos apresenta:

O tempo da narrativa

O personagem principal
Alguns personagens do conto
O lugar da narrativa

O principal momento do conto

03. A capa do livro me faz lembrar de algo que eu ja vi:

Em um outro livro ou numa revista

Em um filme, série ou desenho animado
Na televisado

Na internet

Na minha rua

Na minha escola

Na minha casa
Outra situagéo:

04. A capa do livro nos apresenta um assunto voltado para o mundo do(a):

Aventura Violéncia Imaginacéao Fenémenos
Suspense Infancia Magia Diversao

05. Circule na capa as seguintes informagdes do contexto de produgéo
desse conto:

ILUSTRADOR EDITORA
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QUESTIONAMENTO
PELA DIMENSAO CRITICA

01. Na imagem ao lado,
notamos que 0os
personagens juntos
demonstram:

a) Medo

b) Paixao

: c) Curiosidade

- d) Saudade

02. A expressao facial do
. principe na imagem,
B8 demonstra:
| a) Satisfacdo
b) Coragem

~ c¢) Raiva
I  d) Maldade

03. Relacionando aimagem a seguir e as falas das personagens abaixo,
indique o sentido expresso por elas:

- Um pouco de agua, por favor, tenho sede!

A1 a) Ordem

“AY b) Pedido

Y c) Conselho

| d) Preocupacéo

04. PERGUNTA TEXTUAL

a. Por que as mogas das laranjas desapareciam?
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INFERENCIA
PELA DIMENSAO CRITICA

01. Analisando a expressdao facial da
personagem ao lado, podemos inferir a
seguinte caracteristica da personagem:

a) curiosa

b) cuidadosa

c) decepcionada

d) inteligente

02. Nos trechos a seguir, indique os sentidos das palavras grifadas,
para isso veja as paginas do livro em que elas aparecem:

a) cadeira
b) recipiente
c) arma

d) bolsa

Mas logo adiante o principe sentiu sede e
viu que seu cantil estava vazio, entao
resolveu partir uma das laranjas.

(pagina 7)

a) ofensa

A moca recuperou as forgas, contou-lhe | b) maldigéo
sobre o encantamento que uma bruxa| ¢) bondade
havia feito ha muito tempo e agradeceu | d) saudagéo
muito ao principe. (pagina 10)

03. PERGUNTA INFERENCIAL

a. Por que a bruxa resolveu se vingar?
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SINTESE
PELA DIMENSAO COMPOSICIONAL E CRITICA

01. Decifre o cédigo e escreva a TEMATICA explorada nesse conto:

PERGUNTA INTERPRETATIVA

02.Vocé ja superou uma grande dificuldade? Como?

03. Vamos SINTETIZAR a histéria com os fatos principais. Complete os
acontecimentos abaixo e localize as palavras no caga-palavras abaixo:

01. O principe e sua procura por uma

02. As laranjas magicas na floresta e o desaparecimento das

03. A quebra da maldi¢ao da

04.A da bruxa e o desaparecimento da princesa.

05. O principe salva a e vivem felizes para sempre.
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APENDICE L - CATALOGACAO DOS AUDIOS DOS ENCONTROS DO PROJETO
DE LEITURA

=] - o X
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APENDICE M — PERFIL INDIVIDUAL DOS APRENDIZES AUTISTAS

APRENDIZ 1 - Al

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 8 anos

SERIE: 3° ano B

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 1

IDADE DO DIAGNOSTICO: Entre 2 ¢ 4 anos

INTERVENCOES: Terapia ¢ Medicagio

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH e Transtorno de Ansiedade

HIPERFOCO: Galaxias

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Ambientes barulhentos

Luzes fortes

Fome ou sede

Reacoes aos estressores:

Comportamentos de destruigdo de objetos e ambiente

Choro

Caracteristicas desafiadoras:

Nio tolera ouvir um “NAQ”

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Sabe esperar a sua vez

Brinca perto de outras criangas

Pede ajuda quando esté tendo dificuldades

Pede desculpas

Apresenta um comportamento agitado e inquieto

Manifesta seus sentimentos

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Presta atengdo por pelo menos 10 minutos a uma estdria lida ou matéria explicada

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Responde a pergunta "Por que" com uma explicagido

Sabe expressar a sua opiniao

Sabe expressar desacordo a opinido dos outros

Define palavras

Sabe organizar o pensamento e as ideias ao expressar-se verbalmente

Realiza tarefas com pouca ajuda

A qualidade das respostas ¢ adequada ao contexto das perguntas

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Respeito

Otimismo

Criatividade

Determinagdo
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APRENDIZ 2 — A2

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 10 anos

SERIE: 5° ano B

SEXO: Feminino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 1

IDADE DO DIAGNOSTICO: Entre 5 e 7 anos

INTERVENCOES: Terapia e Refor¢o Escolar

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH

HIPERFOCO: INGLES (idioma)

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Mudangas na rotina

Nao saber expressar suas necessidades e emogdes

Mexer em suas coisas

Criticas rigorosas (Tem autoestima baixa e se ressente com criticas)

Reacoes aos estressores:

Choro

Fala consigo mesma

Caracteristicas desafiadoras:

Traz muitos objetos para a sala de aula

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Sabe esperar a sua vez

Pede desculpas

Se mantem, por vezes, distraido e desatento

Leva sempre para a escola algum objeto

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Presta atengdo por pelo menos 10 minutos a uma estdria lida ou matéria explicada

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Responde a pergunta "Por que" com uma explicagido

Sabe expressar a sua opiniao

Sabe expressar desacordo a opinido dos outros

Define palavras

Pergunta o significado de perguntas novas ou conhecidas

Sabe organizar o pensamento ¢ as ideias ao expressar-se verbalmente

Realiza tarefas com pouca ajuda

A qualidade das respostas ¢ adequada ao contexto das perguntas

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade

Empatia

Respeito

Criatividade

Gentileza

Humildade
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APRENDIZ 3 — A3

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 10 anos

SERIE: 4° ano A

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 01

IDADE DO DIAGNOSTICO: Entre 2 e 4 anos

INTERVENCOES: Terapia, Medicacio e Reforco Escolar

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH

HIPERFOCO: Desenhos em inglés

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Ambientes barulhentos

Mudangas na rotina

Nao saber expressar suas necessidades e emogdes

Mexer em suas coisas

Se desregula com relag@o a sua idade: ndo quer crescer

Reacoes aos estressores:

Comportamentos autolesivos (bater em si mesmo)

Estereotipias (movimentos repetitivos e aparentemente descontrolados)

Choro

Fuga

Alterado e com rosto vermelho

Caracteristicas desafiadoras:

Dificuldade em lidar com mudangas

E bastante ingénuo

Baixa tolerdncia a frustragdo

Entende tudo “ao pé da letra”

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Permanece em seu proprio lugar

Pede ajuda quando esta tendo dificuldades

Pede desculpas

Manifesta seus sentimentos

Se mantem, por vezes, distraido e desatento

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Presta atengdo por pelo menos 10 minutos a uma estdria lida ou matéria explicada

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Responde a pergunta “Por que” com uma explicacdo

Sabe expressar a sua opinido

Sabe expressar desacordo a opinido dos outros

Define palavras

Pergunta o significado de perguntas novas ou conhecidas

Sabe organizar o pensamento e as ideias ao expressar-se verbalmente

Realiza tarefas com pouca ajuda

A qualidade das respostas ¢ adequada ao contexto das perguntas

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade

Empatia

Respeito

Gentileza
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APRENDIZ 4 — A4

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 11 anos

SERIE: 4° ano C

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 02

IDADE DO DIAGNOSTICO: Entre 5 e 7 anos

INTERVENCOES: Terapia e Medicagio

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH, Transtorno Depressivo e Transtorno de
Ansiedade

HIPERFOCO: Datas

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Ambientes barulhentos

Mudangas na rotina

Interacdes sociais

Tempo longo de espera

Mexer em suas coisas

Reacoes aos estressores:

Comportamentos autolesivos (bater em si mesmo)

Comportamentos de destruigdo de objetos e ambiente

Choro

Grito

Caracteristicas desafiadoras:

Dificuldade em lidar com mudancas

Pode ter reagdes emocionais extremas a mudangas no ambiente ou rotinas

Oscilagdes de humor marcantes

E bastante ingénuo

Dificuldade em entender gestos, expressoes faciais e linguagem corporal

Pouco interesse em interagdes sociais

Insisténcia em rotinas e rituais.

Dificuldade em renunciar seus itens preferidos

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Sabe esperar a sua vez

Permanece em seu proprio lugar

Brinca perto de outras criangas

Pede ajuda quando esta tendo dificuldades

Pede desculpas

Se mantem, por vezes, distraido e desatento

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Sabe expressar a sua opinido

Sabe organizar o pensamento e as ideias ao expressar-se verbalmente

Realiza tarefas com muita ajuda

As respostas as vezes fogem ao contexto das perguntas

Dificuldades na manutencdo da atencdo e concentracdo nas atividades

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade

Respeito

Gentileza
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APRENDIZ 5 — AS

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 10 anos

SERIE: 5° ano A

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 02

IDADE DO DIAGNOSTICO: Apbds os 7 anos

INTERVENCOES: Terapia e Refor¢o Escolar

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: Deficiéncia Intelectual

HIPERFOCO: Celular (Jogos)

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Nao saber expressar suas necessidades e emogdes

Reagoes aos estressores:

estereotipias (movimentos repetitivos ¢ aparentemente descontrolados)

Caracteristicas desafiadoras:

Uso limitado de linguagem

E bastante ingénuo

Preferéncia por atividades especificas e repetitivas

Baixa tolerdncia a frustragio

Interesse extremo em jogos

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Sabe esperar a sua vez

Permanece em seu proprio lugar

Pede ajuda quando esté tendo dificuldades

Pede desculpas

Apresenta um comportamento socialmente aceitavel

Se mantem, por vezes, distraido e desatento

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Realiza tarefas com muita ajuda

As respostas as vezes fogem ao contexto das perguntas

Foge das tarefas de escrita da lousa ou no livro

Foge das tarefas de leitura

Dificuldades na manutencdo da atengdo e concentragdo nas atividades

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade

Respeito

Gentileza
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APRENDIZ 6 — A6

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 11 anos

SERIE: 5° ano C

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 02

IDADE DO DIAGNOSTICO: Apbds os 7 anos

INTERVENCOES: Terapia e Medicagio

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH

HIPERFOCO: Lego

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Ambientes barulhentos

Luzes fortes

Tempo longo de espera

Toque de outra pessoa

Reacoes aos estressores:

Estereotipias (movimentos repetitivos e aparentemente descontrolados)

Se irrita e xinga quando alguém faz barulho

Caracteristicas desafiadoras:

Pode ter reagdes emocionais extremas a mudangas no ambiente ou rotinas

E bastante ingénuo

Interesses fixos e intensos

Baixa tolerancia a frustragdo

Dificuldade em renunciar seus itens preferidos

Grande desregulagdo sensorial, em especial, no ambito auditivo

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Sabe esperar a sua vez

Permanece em seu proprio lugar

Pede ajuda quando esta tendo dificuldades

Pede desculpas

Manifesta seus sentimentos

Conforta colegas quando estes estao tristes

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Responde a pergunta "Por que" com uma explicagido

Ordena e conta uma estoria de 2 a 5 episddios na sequéncia correta

Sabe expressar a sua opinido

Sabe expressar desacordo a opinido dos outros

Define palavras

Pergunta o significado de perguntas novas ou conhecidas

Sabe organizar o pensamento e as ideias ao expressar-se verbalmente

Realiza tarefas com pouca ajuda

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade

Respeito

Criatividade

Gentileza
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APRENDIZ 7 - A7

1. ASPECTOS GERAIS RELACIONADOS AO AUTISMO

IDADE: 9 anos

SERIE: 3° ano B

SEXO: Masculino

NIVEL DE SUPORTE DO TEA: nivel 02

IDADE DO DIAGNOSTICO: Entre 5 e 7 anos

INTERVENCOES: Terapia e Refor¢o Escolar

COMORBIDADES ASSOCIADAS AO TEA: TDAH e Transtorno de Ansiedade

HIPERFOCO: Interesse em aprender tudo que € novo

2. DESAFIOS PARA O APRENDIZADO

Estressores:

Texturas desagradaveis

Nao saber expressar suas necessidades e emogoes

Interagdes sociais

Tempo longo de espera

Mexer em suas coisas

Reacoes aos estressores:

Choro

Retraimento (ndo fala com ninguém)

Caracteristicas desafiadoras:

Dificuldade em lidar com mudancas

Pode ter reagdes emocionais extremas a mudangas no ambiente ou rotinas

E bastante ingénuo

Dificuldade em entender gestos, expressoes faciais e linguagem corporal

Interesses fixos e intensos

Preferéncia por atividades especificas e repetitivas

Baixa tolerancia a frustragdo

3. ASPECTOS SOCIAIS E COMPORTAMENTAIS NO AMBIENTE ESCOLAR

Brinca perto de outras criangas

Pede ajuda quando esta tendo dificuldades

Pede desculpas

Manifesta seus sentimentos

Comportamento inquieto e agitado

4. ASPECTOS COGNITIVOS E DE APRENDIZADO

Presta atengdo por pelo menos 10 minutos a uma estdria lida ou matéria explicada

Relata experiéncias proprias

Relata uma estoria conhecida

Responde a pergunta "Por que" com uma explicacdo

Sabe expressar a sua opinido

Sabe expressar desacordo a opinido dos outros

Realiza tarefas com pouca ajuda

A qualidade das respostas ¢ adequada ao contexto das perguntas

5. CARACTERITICAS POSITIVAS MARCANTES

Honestidade

Respeito

Otimismo

Criatividade
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ANEXO A — PARECER DO COMITE DE ETICA E PESQUISA (CEP)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
CEARA - UFC %«u’i

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS ESTRATEGIAS DE LEITURA E O PROCESSO DE COMPREENSAO LEITORA DO
GENERO TEXTUAL CONTO POR CRIANCAS NO TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA

Pesquisador: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 88982824.3.0000.5054

Instituicdo Proponente: Programa de Pés-Graduagao em Linguistica
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Ndamero do Parecer: 7.677.386

Apresentagao do Projeto:

O autismo é definido pelo Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) como um
transtorno do neurodesenvolvimento, caracterizado por déficits relacionados aos aspectos da comunicagéo
e da interacdo social e pela persisténcia de comportamentos repetitivos e restritivos. A presente pesquisa
tem especial interesse nos déficits relacionados a comunicacgao e as interagdes sociais, tendo em vista que
se

objetiva, de modo geral, o desenvolvimento de um estudo com enfoque em uma proposta didatica, pautada
nas estratégias de leitura, por meio da leitura de contos infantis, como ag&o interventiva voltada a
compreensao leitora em criangas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tal acdo se faz pertinente na medida em que diversos estudos, embasados em trés
fundamentos tedricos, a saber, a Teoria da Coeréncia Central (FRITH, 1989), a Teoria da Disfungéo
Executiva (DAMASIO; MAURER, 1978) e a Teoria da Mente (BARON-COHEN; LESLIE; FRITH, 1985)
apontam que criangas com autismo tém dificuldades de recuperar e integrar significados necessarios para a
construgdo dos sentidos, o que inclui também a capacidade de tragar relagdes entre o conteudo lido com
conhecimentos prévios, bem como a capacidade em fazer inferéncias textuais. Além do uso das estratégias
de leitura, acredita-se, ainda, que 0s recursos visuais se configuram como suportes necessarios a
construgdo dos sentidos por individuos autistas. Em virtude da importdncia dessa investigagao
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e de uma acao didatica mais efetiva, a pesquisa elege como arcabougo tedrico no ambito da compreenséo
leitora os estudos de Menegassi (2010, 2022) e com relagdo aos aspectos das estratégias de leitura nos
embasamos na teoria de Solé (1998), Harvey e Goudyvis (2000, 2007, 2017) e Girotto e Souza (2010). Por
fim, no tocante as questdes da multimodalidade nos centraremos nos pressupostos de Kress € van
Leeuwen (1996). Quanto aos procedimentos de coleta e analise, caracterizamos a pesquisa como uma
pesquisa-agado, posto que nos utilizaremos de procedimentos e estratégias que se constituem como um
conjunto de atividades que envolvem os aspectos inerentes ao tema em questao, visando a resolu¢do de
um problema didatico.

Objetivo da Pesquisa:

Primario: Desenvolver um estudo com enfoque em uma proposta didatica, pautada nas Estratégias de
Leitura, por meio da leitura de contos infantis, como agéo interventiva voltada a compreensao leitora em
criangas com Transtorno do Espectro Autista nos anos

iniciais do Ensino Fundamental. Tal proposta se faz relevante nessa etapa da vida escolar, pois € a fase da
aquisicdo e consolida¢do do codigo alfabético e também em que as

exigéncias de compreensao leitora tendem a se tornarem mais complexas.

Secundario:

| - Verificar os saberes que as criangas com TEA apresentam sobre a leitura;

Il - Identificar as principais dificuldade dos alunos autistas para a compreensao leitora de contos infantis;

Il - Analisar, dentre as diversas estratégias de leitura, aquelas que

s&o mais utilizadas pelas criangas com TEA;

IV - Realizar atividades de intervencdo em torno do género conto infantil por meio da integracdo de
experiéncias de leitura de texto verbal e experiéncias sensoriais de leitura de imagens, visando oferecer um

aporte para o desenvolvimento da compreenséo leitora de criangas autistas.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Quanto aos riscos, a pesquisadora compromete-se a dar toda a assisténcia caso o(a) participante venha a
apresentar qualquer dificuldade e garantira o cuidado acerca do sigilo das informacgdes de suas atividades e
da liberdade para que desista da pesquisa se assim desejar. Importante deixarmos claro que algum
constrangimento ou desconforto momentaneo podem
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vir a acontecer, pois este € um risco existente em todas as pesquisas desse tipo, entretanto, mediante essas
situagdes, sera dada a assisténcia necessaria para que a situacio seja contornada e as atividades voltem a
fluir dentro dos parametros esperados.

Quanto aos beneficios, indica:

Atenuacao dos déficits, visualizados no publico com TEA e na autonomia posterior desses aprendizes em
formacgao leitora inicial. Oportunizar um norte para o docente em seu trabalho com criangas autistas, quer
seja no ambiente da sala de aula quer seja diante da exigéncia de oferecer um Plano Educacional
Especializado (PEI) se assim o estudante necessitar desse tipo de assisténcia. Promover a acessibilidade
curricular com centralidade nas necessidades especificas do aluno. Favorecer o alcance de metas
educativas para o publico com necessidades educacionais especiais

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa e o encaminhamento metodologico ndo apresentam discordancias quanto aos principios éticos a
serem considerados, enfatizando-se a atengdo aos participantes. A dimens&o didatica da pesquisa permite
apreender aspectos relevantes de sua condugédo. Seguem especificagdes: O estudo pretende desenvolver
um trabalho didatico com criangas no transtorno do espectro autista dos anos iniciais do ensino
fundamental, a saber do 1° ao 5° ano, na faixa etdria de 6 a 10 ano, visando identificar os principais saberes
e déficits com relagdo a compreensao leitora, monitorando e avaliando seus desempenhos ao longo do
processo de aplicagdo de uma proposta didatica com enfoque nas estratégias de leitura. A priori, almeja-se
um numero de participantes entre 5 e 10 estudantes em que, por meio de trabalhos individuais, seja
possivel verificar saberes e intervir nas dificuldades relacionadas com os processos de construgdo de
sentidos dos textos. Importante salientar que, em geral, os individuos com TEA apresentam peculiaridades
que os fazem bastante heterogéneos entre si e, apesar de ndo lidarmos com um ndmero expressivo de
participantes, acreditamos que a quantidade por nos estabelecida se constituira como uma importante
amostra de pessoas autistas, tendo em vista a propria defini¢do de espectro que pode abarcar uma gama
de caracterizagbes nem sempre comuns aos mesmos individuos com TEA. O delineamento metodologico se
centrara, de maneira mais visivel, no ambito da Pesquisa-acéo, posto que enfoca a detecgdo de um
problema e a tentativa de resolugdo de uma questdo, em nosso caso uma questdo didatica, de maneira
mais especifica, com foco no alcance de algum resultado pratico. (Gil, 2017, p. 40). A acéo, por
conseguinte, visa "aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o "nivel de
consciéncia" das pessoas e grupos
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considerados.” (THIOLLENT, 2011, p. 21)
Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
Os termos de encontram-se de acordo com as exigéncias deste comité.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Projeto aprovado.
Consideragoes Finais a critério do CEP:
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informag¢des Béasicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 16/06/2025 Aceito
do Projeto ROJETO_2436307.pdf 09:10:56
Cronograma CRONOGRAMA .pdf 16/06/2025 | ANA PAULA Aceito

09:09:29 |OLIVEIRA DE

ANDRADE
Solicitagdo Assinada | CARTA pdf 04/02/2025 |ANA PAULA Aceito
pelo Pesquisador 11:37:46 |OLIVEIRADE
Responsavel ANDRADE
Declaracdo de CONCORDANCIA.pdf 04/02/2025 |ANA PAULA Aceito
concordancia 11:37:33 |OLIVEIRADE

ANDRADE
Orgcamento ORCAMENTO.pdf 04/02/2025 |ANA PAULA Aceito

11:33:00 |OLIVEIRADE

ANDRADE
Declarag¢io de ANUENCIA . pdf 01/11/2024 |ANA PAULA Aceito
Instituicdo e 09:26:31 |OLIVEIRA DE
Infraestrutura ANDRADE
Declaragio de AUTORIZACAO.pdf 01/11/2024 |ANA PAULA Aceito
Institui¢do e 09:25:32 |OLIVEIRA DE
Infraestrutura ANDRADE
TCLE/ Termos de | TALE.pdf 01/11/2024 |ANA PAULA Aceito
Assentimento / 09:20.07 OLIVEIRA DE
Justificativa de ANDRADE
Auséncia
TCLE/Termos de |TCLE.pdf 01/11/2024 |ANA PAULA Aceito
Assentimento / 09:19:55 |OLIVEIRA DE
Justificativa de ANDRADE
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO.pdf 01/11/2024 |ANA PAULA Aceito
Brochura 09:18:39 |OLIVEIRA DE
Investigador ANDRADE
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Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 01/11/2024 |ANA PAULA Aceito
09:14:42 [OLIVEIRA DE
ANDRADE

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacédo da CONEP:
Néo

FORTALEZA, 30 de Junho de 2025

Assinado por:
FERNANDO ANTONIO FROTA BEZERRA

(Coordenador(a))
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ANEXO B — ESCOLHAS DOS LIVROS DE CONTOS PELOS ESTUDANTES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES @
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTQOS”

A1
MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS
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CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: "UMA VIAGEM AO MUNDOQ DOS CONTQOS”

A2
MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”

A3
MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS

conTO01:0 MACACO E A RANANA

CONTO02: Ws €288 da fada

conTo03: A CHUNRN BDE NETTIRAS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES @
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: JUMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”

Ad
MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS

CONTO01: _
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES @
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS"

A5

MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AOQ MUNDO DOS CONTOS”

A6

MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: “UMA VIAGEM AO MUNDO DOS CONTOS”

A7

MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DU CEARA ’Pm
CENTRO DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
DOUTORADO EM LINGUISTICA
DISCENTE: ANA PAULA OLIVEIRA DE ANDRADE

PROJETO DE LEITURA: "UMA VIAGEM AO MUNDQO DOS CONTOS”

ESTUDANTE PILOTO

MINHA MALA DE VIAGEM NO MUNDO DOS CONTOS
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ANEXO C - SINOPSES E CAPAS DOS LIVROS DE CONTOS DO PROJETO DE

Omeninece

LEITURA

A chuva de meteoros (Oliveira, 2016a)

Sinopse: Henrique ¢ um garoto muito inteligente ¢
descobriu, com seu amigo Jonas, que aconteceria
uma coisa fantdstica: uma chuva de meteoros,
fendmenos que acontecem todos os anos, mas sé
podem ser vistos de vez em quando, em algumas
partes do plancta. Leia esta surpreendente
historia ¢ descubra se Henrique e seus amigos
conseguiram ver a chuva de meteoros.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

Uma abelhinha divertida (Rocha, 2016)

Sinopse: Uma abelhinha divertida vivia numa bela
floresta, Aparecida era seu nome, e com as flores
fazia a festa, com todas tinha amizade ¢ até na
dificuldade seu carinho manifesta. E o que a historia
atesta, vocé pode conferir numa leitura saborosa que
fara vocé sorrir ¢ o sabor de um doce mel, de um

néctar vindo do céu, neste livro vai sentir.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

O menino e o Papai Noel (Reis, 2016a)

Sinopse: Felipe era um menino sonhador. Vivia

imaginando conhecer o Papai Noel ¢ o lugar onde o

| bom velhinho morava. Para isso, escreveu, com a

ajuda da sua mamae, uma carta para o Papai Noel

| e ndo parava de sonhar com a realizagio do seu

grande desejo. Sera que 0 menino conseguiu ver o

Papai Noel e conhecer a casa dele? Quer ler para

| descobrir? Boas aventuras com O menino e o Papai

| Noel.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo
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A tartaruga Lili e seu amor pela arte
(Costa, 2012)

Sinopse: Um rei ledo chamado Leu abriu mio de
seu grande amor, a leoa Magali, por ndo suportar
que outro animal além dele tivesse habilidades ou
fosse um apreciador das artes. Com a ajuda da
tartaruga Lili, esse belo casal rendeu-se a paixdo
arrebatadora. Essa historia nos mostra como a arte
de amar o proximo desperta novas formas de
interagir com o mundo. Seja musica, teatro, pintura
ou artesanato, a arte de ser feliz ¢ o que torna a vida
um palco maravilhoso a ser apreciado.

FONTE: https.//prazerdelereditora.com.br/catalogo

O macaco e a banana (Shinohara, 2015a)

Sinopse: Neste conto popular acumulativo
recontado ¢ adaptado por Drica Shinohara, o
macaco Sibito pede ajuda a muitos para recuperar a
banana perdida e, apesar de todas as dificuldades
que enfrenta, ele persevera até conseguir,

mostrando-nos que o segredo é nunca desistir.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

O circo Estrela Radiante (Brito, 2016)

Sinopse: O circo ¢ uma diversio, alegria
para qualquer coracdo! Conheca a histéria do Circo
estrela radiante, brinque, pule e divirta-se com os
maravilhosos palhacos e com todos os participantes

que completam a alegria do espetaculo.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo
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Aprendiz de magico (Oliveira, 2016b)

Sinopse: Era o aniversario de Celso e, como de
costume, ele  esperava  algum  palhago
maravilhoso para animar sua festa, mas nao houve
palhago. No entanto, esta foi uma inesquecivel
noite, pois o garoto descobriria que o convidado
especial era o seu tio, o magico da familia. E foi
com ecle que Celso aprendeu muitos truques
fantasticos ¢ se tornou um aprendiz de magico.
Leia esta encantadora histéria e divirta-se com
Celso, aprendendo com ele a ser também um
aprendiz de magico.

llustragdes:
Vanessa Alexandre

FONTE: https://prazerdeleraditora.com.br/catalogo

A princesa e a ervilha (Sousa, 2015)

Sinopse: Nesta versdo do classico A Princesa ¢ a
Ervilha, os personagens de Mauricio de Sousa
interpretam essa inesquecivel historia da literatura

\

mundial. O principe segue a procura de uma
verdadeira princesa com quem possa se casar. Nessa
busca, a sabedoria da rainha, uma ervilha e o destino
vdo lhe mostrar sua amada. Com lindas ilustragoes
para aumentar ainda mais o encanto das criangas
pelo momento da leitura.

FONTE:https://www.lojagirassolbrasil.com.br/turma-da-monica-cl assicos-para-sempre-a-
princesa-e-a-ervilha

O sapo de sapato que sapateava

(Silva, 2016)

lustragges:

anesta Aloardre Sinopse: O sapo usava sapato, bem alegre
sapateava, mas aos outros animais sua danca
incomodava. E o sapo néo desistiu, quando o sapato
sumiu, cle no brejo cantava. Divirta-se com a
encantadora historia do sapo de sapato que

sapateava.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo
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Drica Shinohara

Na casa da fada (Shinohara, 2016)

Sinopse: As criangas amam ouvir historias e quando
estas historias vém la da casa da fada, entao, é so
alegria! E por isso que a Dona Maezona deste livro
conta historias novas todo dia. E no final, com
certeza, ela também oferta as suas criancas uma
gostosa surpresa. Quer saber qual ¢? A fada lhe diz o
caminho, leia o livio ¢ descubra a surpresa
rapidinho.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

As laranjas magicas (Shinohara, 2015b)

Sinopse: Este lindo conto de fradigdo oral, que
vem encantando criangas ¢ adultos em
diversos lugares do mundo, vem reforgar no
intimo do nosso coragdo a certeza de que todo
0 universo conspirard ao nosso favor se
nao deixarmos nunca de acreditar na for¢ca que brota

do amor!

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

Brigas na escola (Fonseca, 2007)

Sinopse: Violéncia ¢ assunto sério, que precisa ser
discutido... ¢ muito! O que fazer quando, em uma
escola, problemas como brigas passam a acontecer,
perturbando a paz de todos? Descubra o que D.
Arlete, diretora da escola, fez para resolver
os problemas com as brigas e como a paz voltou a

reinar na escola.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo
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llustracoes:
Gabriel Reis

Buduléu (Lucena, 2016)

Sinopse: Buduléu era a boneca querida da menina
Lidia, que alegrava seus dias e enchia seu mundo
de fantasias. Mas um dia, algo estranho
aconteceu: Buduléu sumiu e ninguém encontrava a
boneca. Foram muitas tentativas da familia de Lidia
para alegrar a menina novamente, mas nenhuma
outra boneca ou qualquer presente substituiu
Buduléu. Leia esta encantadora histéria e descubra
se Lidia reencontrou sua amada boneca Buduléu.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

As aventuras de Vini e sua turma

(Santos, 2016)

Sinopse: Para Vini e sua turma ndo havia problema
algum que ficasse sem solugdo. Era um grupo unido
¢ aventureiro, ninguém se esquivava diante de uma
nova aventura, por mais desafiadora que fosse. Leia
esta encantadora historia e, com Vini ¢ sua turma,
encare todos os seus medos ¢ realize também

grandes aventuras.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo

Toddy, o Ursinho (Reis, 2016b)

Sinopse: Toddy ¢ um ursinho brincalhdo e divertido
que vive na floresta e adora brincar com seus
amigos. Mas os seus amigos ficam rindo quando
acontece algo diferente com ele. Quando o Toddy
tropega e cai em alguma poga de lama, ou quando
leva um susto do leopardo e cai na agua, todos dio
gargalhadas. Com isso, o ursinho se sente triste e
comeca a chorar, mas 0s seus amigos percebem que
estdo magoando o Toddy e resolvem pedir
desculpas. Com a leitura desta histéria encantadora,
vocé descobrira o que os amigos de Toddy fizeram
para se desculpar do ursinho.

FONTE: https://prazerdelereditora.com.br/catalogo
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