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RESUMO

A partir das experiéncias da pesquisadora como docente e psicopedagoga emerge 0 interesse
em verificar, por meio de pesquisa cientifica, quanto a possiveis estratégias e préaticas
pedagogicas que pudessem favorecer a aprendizagem da leitura em educandos com TEA. Neste
sentido, partiu-se do problema em saber de que modo determinada sequéncia didéatica é capaz
de promover alteracdes no desempenho da leitura. O objetivo geral consistiu em analisar o
impacto de determinada mediac&o pedagdgica, por meio de pré e pos-teste, no desempenho em
leitura de educandos com TEA. Os objetivos especificos consistiram em: fazer o diagndstico
do desempenho de leitura; avaliar o desempenho em habilidade de leitura antes e depois de
determinada situacdo de aprendizagem; sistematizar sequéncia didatica especifica para a
consciéncia fonoldgica e verificar se esta sequéncia promoveu alteracéo na habilidade de leitura
dos educandos, inferida a partir da comparacéo entre as avaliagdes. A abordagem metodoldgica
é qualitativa, do tipo empirica de natureza exploratoria e visa avaliar a aprendizagem de leitura
em educandos com TEA a partir de sequéncia didatica planejada especificamente para
consciéncia fonologica e desenvolvida pela pesquisadora com estudantes autistas em uma
instituicdo especializada. Os resultados mostraram, de modo geral, que os participantes desta
pesquisa responderam de forma satisfatéria a proposta metodoldgica. Foi perceptivel que os
estimulos verbais, escritos, orais e visuais conduziram ao desenvolvimento e aprimoramento de
habilidades essenciais para a aprendizagem da leitura de palavras e da sua compreenséo a partir

da associacdo dos signos visuais e espaciais as suas grafias ou palavras correspondentes.

Palavras-chave: Transtorno do espectro autista; processo de leitura; sequéncia didatica;

emparelhamento multimodelo.



ABSTRACT

From the researcher's experiences as a teacher and psychopedagogue, an interest emerges in
verifying, through scientific research, as to possible pedagogical strategies and practices that
could favor the learning of reading in students with ASD. In this sense, it started with the
problem of knowing how a given didactic sequence is capable of promoting changes in reading
performance. The general objective was to analyze the impact of a certain pedagogical
mediation, through pre and post-test, on the reading performance of students with ASD. The
specific objectives consisted of: diagnosing reading performance; assess performance in
reading skills before and after a given learning situation; to systematize a specific didactic
sequence for phonological awareness and verify if this sequence promoted changes in the
students' reading ability, inferred from the comparison between the assessments. The
methodological approach is qualitative, empirical and exploratory in nature and aims to assess
reading learning in students with ASD from a didactic sequence specifically designed for
phonological awareness and developed by the researcher with autistic students in a specialized
institution. The results showed, in general, that the participants of this research responded
satisfactorily to the methodological proposal. It was noticeable that the verbal, written, oral and
visual stimuli led to the development and improvement of essential skills for learning to read
words and to understand them from the association of visual and spatial signs to their spellings

or corresponding words.

Keywords: Autism Spectrum Disorder; reading process; following teaching; multi-model

pairing.
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INTRODUCAO

O ato de ler e escrever desempenha um papel fundamental na historia, tornou-se
essencial para que o0 sujeito consiga interagir na sociedade atraves do uso de codigos
linguisticos. Estes permitem comunicar ideias, identificar significados e, assim, compreender

melhor a realidade ao seu entorno.

Ler, escrever e compreender bem o que se 1€ é o desejo das familias para seus filhos
diante de uma sociedade letrada, a fim de que alcancem um bom desempenho académico e
profissional. Este fato é observado, mais precisamente, quando os pais colocam seus filhos cada
vez mais cedo na escola, na expectativa de serem alfabetizados até os sete anos.

No entanto, aprender a ler e escrever ndo € um processo simples, principalmente quando
os educandos enfrentam dificuldades em seu processo formativo, ao apresentar, por exemplo,
atrasos na leitura e na escrita, em um periodo em que estas competéncias ja deveriam ter sido
adquiridas. Estas dificuldades tornam-se mais evidentes quando se trata da aprendizagem de

leitura e escrita em educandos com transtorno do espectro autista (TEA).

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é uma condicdo classificada no DSM-5
(Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais) como pertencente a categoria
denominada Transtornos do Neurodesenvolvimento, dessa forma, o TEA é definido como um
distirbio do desenvolvimento neuroldgico, que deve estar presente desde a infancia,

apresentando déficits nas dimensdes sociocomunicativa e comportamental (APA, 2013).

Nos ultimos anos, o termo Transtorno do Espectro Autista (TEA) vem sendo utilizado,
nas publicagbes, para se referir a uma classe de condigdes neurodesenvolvimentais que,
geralmente, inclui o transtorno autistico, o de Asperger, o desintegrativo da infancia e o
transtorno global do desenvolvimento ndo especificado, também conhecido como autismo
atipico. Reconhecendo a natureza dimensional desse conjunto de condi¢des que fazem parte do
espectro e as controversias em relacdo ao diagnostico diferencial entre elas, 0 DSM-5 propde a
classificacdo de TEA em substitui¢do a de Transtornos Globais do Desenvolvimento, adotada
no DSM-IV-TR (APA, 2003). De acordo com o DSM-5, as manifesta¢cbes comportamentais
que definem o TEA incluem comprometimentos qualitativos no desenvolvimento
sociocomunicativo, bem como a presenca de comportamentos estereotipados e de um repertorio
restrito de interesses e atividades, sendo que o0s sintomas nessas areas, quando tomados

conjuntamente, devem limitar ou dificultar o funcionamento diério do individuo (APA, 2013).
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O TEA ¢é uma condicdo que tem inicio precoce e cujas dificuldades tendem a
comprometer o desenvolvimento do individuo, ao longo de sua vida, ocorrendo uma grande
variabilidade na intensidade e forma de expressédo da sintomatologia, nas areas que definem o
seu diagnostico. Atualmente, o TEA é compreendido como uma sindrome comportamental
complexa que possui etiologias multiplas, combinando fatores genéticos e ambientais. Até o
momento, as bases biolégicas que buscam explicar a complexidade do transtorno sdo apenas
parcialmente conhecidas e, por isso, a identificacdo e o diagnostico do transtorno baseiam-se
nos comportamentos apresentados e na historia do desenvolvimento de cada individuo
(ZANON, BACKES e BOSA, 2014).

Estas caracteristicas podem favorecer o isolamento da crianca, empobrecendo, ainda
mais, suas habilidades comunicativas, ao que a literatura é unanime em indicar diagnostico e
intervencdo precoces (BRASIL, 2013). Nesse sentido, a escola se constitui como um recurso
fundamental para enriquecer as experiéncias sociais das crian¢as com TEA, oportunizando a
interacdo entre pares e contribuindo para o desenvolvimento de novas aprendizagens e

comportamentos.

Neste aspecto, o paradigma da neurodiversidade pode favorecer a inclusdo escolar para
pessoas com deficiéncia ou aqueles sujeitos que foram, frequentemente, isolados em hospitais,
clinicas e instituicdes psiquiatricas de longa permanéncia, e que, de alguma forma nao foram
estimulados quanto ao desenvolvimento de suas habilidades sociocognitivas, emocionais e
comunicativas. Dentre esses individuos, pode-se mencionar as pessoas com deficiéncia (fisica,
sensorial, intelectual ou maltiplas), autistas e pessoas com transtornos funcionais especificos
(dislexia, disgrafia, disortografia, discalculia, transtornos de atencdo e hiperatividade)
(ALENCAR, et al., 2021).

O paradigma da neurodiversidade data do final do século XX, em que uma das
precursoras na criacdo de propostas pro-valorizacao das diferencas foi a sociologa australiana
Judy Singer, que cunhou a expressio “neurodiversidade”. Conforme a autora, neurodiversidade
¢ a compreensao de que condigdes neurologicas diferentes do “padrao” sdo variagdes naturais,
ou seja, sdo parte da diversidade humana e ndo requerem cura ou tratamentos clinicos invasivos
com o objetivo precipuo de tornar os individuos neurodivergentes “indistinguiveis dos pares”

(SINGER, 1999; SOUZA, 2018).

A partir desse entendimento, as diferencas humanas passaram a ser compreendidas,

respeitadas e analisadas como categoria social. Diante dessa perspectiva, pode-se entender
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como pessoas neurodivergentes: autistas, pessoas com Transtorno de Déficit de Atencédo e
Hiperatividade (TDAH), pessoas com altas habilidades/superdotacdo (AH/ SD), dentre outras.
Os demais individuos, ou seja, aqueles com o funcionamento cerebral considerado “tipico” sdo

denominados “neurotipicos”. (ALENCAR, et al., 2021).

O conhecimento desta temética oportunizard o melhor desenvolvimento de individuos
neurodivergentes, de forma que o seu modo de “ser” seja valorizado e as suas potencialidades
sejam contempladas. Ou seja, ao apresentar 0 TEA e suas caracteristicas é interessante fazer
mencéo da proposta de abordagem da neurodiversidade, pois compreende o TEA como uma
diferenca, uma forma de ser e estar no mundo, evitando assim o enfoque prevalente nas
dificuldades apresentadas. Ressalta-se a importancia dos profissionais da educacao conhecerem
esta abordagem para que as praticas pedagdgicas e 0 processo de ensinar e aprender tornem-se
mais inclusivos para quem aprende e para quem ensina, haja vista que, a auséncia dessas

informacdes podera acarretar a continuidade de praticas excludentes (ALENCAR, et al., 2021).

A compreensdo advinda da neurodiversidade - como o proprio nome expde na formacao
de sua palavra (diversidade neuroldgica)-, propde o compreender a neurodiferenca sem a
necessidade de subjuga-la ao conceito de incapazes por suas deficiéncias, mas como uma forma
diversa de existir segundo a constitui¢do do proprio espectro e, neste sentido, ajuda-lo como ele
deseja, a sentir-se incluido social e culturalmente, como pessoa e como ser Unico capaz de

realizar-se a partir de suas potencialidades sem exigéncias de formas predeterminadas.

Conduzir uma crianga que tem o transtorno do espectro autista até 0 momento da
alfabetizacdo € a preocupacdo de muitos pais e professores, pois além de satisfazer um desejo
e ideal da familia de verem seus filhos alfabetizados e participantes de uma sociedade com a
habilidade de comunicar-se com ela, consiste em um desafio que perpassa etapas do
conhecimento sobre o assunto, sempre considerando a diversidade muito grande de
caracteristicas envolvendo a pessoa autista, desde 0s casos mais leves aos mais graves. E, neste

sentido, as acOes pedagdgicas se voltam em atencdo as necessidades destes educandos.

As estratégias e acOes pedagdgicas utilizadas em sala de aula para possibilitar uma
melhor aprendizagem do educando autista sempre me chamou a atengéo, pois inquietavam-me
as queixas frequentes das maes, que chegavam até a mim, sobre o0s seus desejos de verem seus
filhos com TEA aprendendo a ler e escrever, tal como, sobre as dificuldades que percebiam

para conduzir a este processo nas escolas. Também era muito comum, que estas institui¢des e
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seus professores, solicitassem ajuda, e, por meio de trocas de experiéncias e dialogos, auxiliar

melhor estes educandos neste processo de aprendizagem.

Minhas experiéncias neste campo de pratica educativa, educacao inclusiva, iniciaram-
se no ano de 2015, como docente efetiva na sala de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), na APAE — Associacdo de pais e amigos de excepcionais, - institui¢do especializada no

atendimento as pessoas com deficiéncias intelectual, multiplas e com TEA.

Logo apds dois anos, em 2017, passei a desenvolver atividades de atendimento
pedagogico e psicopedagdgico com estudantes do espectro autista no Nucleo Especializado
para Atendimento as Pessoas com TEA (NEPEA), nucleo da APAE especializado apenas em

atendimentos as criancgas autistas, com idades de seis a doze anos.

Neste nucleo experenciei vivencias maravilhosas com estes educandos onde realizava
atendimentos individualizados e em pequenos grupos, utilizando também recursos ludicos,
jogos, masicas, brincadeiras e materiais produzidos a partir de sucatas, tendo como aporte
recursos concretos e sensoriais. Estes educandos possuiam graus do transtorno do espectro
autista variando do mais leve ao mais grave, e podiam estar associados a outras comorbidades
como déficit intelectual, TDAH, epilepsia, paralisia cerebral e transtornos da fala e da

linguagem.

Nestes atendimentos percebia que poucos sabiam ler e escrever, alguns identificavam
letras, nimeros, silabas e palavras, mas com grande dificuldade de associar o0 som as letras, ou
seja, fazer relagcdo som-grafia. Outros memorizavam pequenas palavras e identificavam figuras
relacionadas aos seus nomes; ja outros repetiam o que ensinavamos pela ecolalia, que é uma
repeticdo em eco da fala reproduzidas através de silabas, palavras ou frases ja ouvidas

anteriormente — uma das caracteristicas que pode estar presente em criangas com TEA.

Vale ressaltar que havia atendimentos multidisciplinares que também realizava em
parceria com outros terapeutas neste nucleo, como educadores fisicos, musicoterapeutas,
fonoaudidlogos, psicopedagogos, massoterapeutas e terapeutas ocupacionais. Essas trocas com
estes profissionais promoveram um alargamento do meu conhecimento quanto a questdes
sensoriais, de linguagem e de motricidade que implicam diretamente no desenvolvimento
destes educandos, e de como posso explorar esses conceitos no uso das mediacdes pedagdgicas,
tal como, promoveram uma maior sensibilidade as percepcbes sobre como melhor conduzir
uma crianga autista, verificando qual melhor momento para intervir, o que Ihe chama a atencao,

0 que desperta sua curiosidade, o que facilita sua comunicacao e interacao.
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O conjunto destas experiéncias e 0 contato frequente com estas criancas atendidas
agucou ainda mais o interesse em verificar, por meio de pesquisa cientifica, quanto a possiveis
estratégias e praticas pedagogicas que pudessem favorecer a aprendizagem da leitura em
educandos TEA, contribuindo para auxiliar familias e professores de escolas regulares numa

melhor prética educacional em atencéo a estes alunos.

A aprendizagem de leitura em educandos com TEA consiste em grande desafio, pois
estdo envolvidas alteracdes nas suas habilidades de linguagem e comunicagdo. Poucos estudos
foram publicados no Brasil sobre métodos e abordagens de aprendizado em leitura ou
compreensdo leitora, tal como, sobre programas interventivos de leitura voltados,
especificamente, para populagdes autistas. As pesquisas destacam também que o conhecimento
dos professores sobre as praticas pedagdgicas que possam atender as necessidades educacionais
especiais dessa populagdo é insuficiente (NUNES e WALTER, 2016).

Somados a estes pressupostos, justifica-se a realizacdo dessa pesquisa pela necessidade
de estudos em atencdo aos processos de leitura em educandos com TEA, a fim de proporcionar
um melhor conhecimento sobre as suas principais dificuldades quanto a aprendizagem da
leitura, tal como a analise e discussdo de possiveis estratégias e praticas pedagogicas que
auxiliem familias e professores em sua mediacdo pedagdgica. Destaca-se, pois, neste trabalho
a compreensdo de praticas pedagdgicas como a organizacdo de metodologias, atividades e
recursos didaticos contextualizados que favorecam a aprendizagem da leitura do estudante com
TEA.

Neste sentido, de contribuir com um estudo voltado a aprendizagem de leitura de
educandos autistas, tem-se como problema saber: de que modo determinada sequéncia didatica
é capaz de promover alteracdes no desempenho da leitura por educandos com TEA? A hipdtese
é de que por meio de uma especificidade na acdo pedagdgica com énfase em habilidades
metalinguisticas poderd levar efeito a leitura. Este ensino envolve a consciéncia fonoldgica e
outras habilidades da linguagem como a nogéo de texto, e pareamento de signos orais, visuais
e graficos reforcando o desempenho destes educandos por meio de estimulos e atividades
ludicas envolvendo o ensino por emparelhamento multimodelo que promove a leitura a partir

da percepcao e estabelecimento de relag6es de implicagéo entre signos.

Este estudo tem como objetivo geral: analisar o impacto da mediacdo pedagdgica, por
meio de pré e pos-teste, no desempenho em leitura de educandos com TEA. Os objetivos
especificos consistem em: fazer o diagndstico do desempenho de leitura; avaliar o desempenho
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em habilidade de leitura antes e depois de determinada situagéo de aprendizagem; sistematizar
sequéncia didatica especifica para a consciéncia fonoldgica; e verificar se esta sequéncia
promoveu alteracdo na habilidade de leitura dos educandos, inferida a partir da comparagéo

entre as avaliacoes.

O pré-teste, sequéncia didatica e pos-teste, inicialmente, seriam aplicados aos educandos
da sala de AEE da APAE (Feira de Santana), por meio de aulas remotas, com auxilio dos pais
e familiares. Pois, durante o momento de pandemia (Covid-19)*, época em que ainda nem todos
podiam estar presentes na instituicdo, a APAE enquanto espaco inter e multidisciplinar (em
seus atendimentos na area de satde), também favoreceu a garantia de inclusdo e aprendizagem
de todos os seus estudantes, por meio do ensino on-line. A Escola Normando Alves Barreto —
APAE, no uso desta ferramenta de acessibilidade, viabilizou o acesso ao ensino de forma mais
democrética e participativa, através das praticas educativas docentes com suas intervencdes
necessarias. Inicialmente, seria este um grande desafio neste estudo: analisar, no contexto de

aulas remotas, o processo de aprendizagem de leitura discutindo suas carateristicas e praticas.

Mas, a medida que as aulas presenciais foram sendo retomadas na APAE, muitas
familias dos assistidos estavam desejosas e confiantes para retornarem a instituicdo e,
gradativamente, retomarem suas atividades. Dessa forma, a proposta inicial da aplicacdo da
pesquisa, que seria realizada remotamente e mediada pelas familias, foi entdo efetivada de

forma presencial, tendo como mediadora a prépria pesquisadora.

1 Em 31 de dezembro de 2019, a Organizagcdo Mundial da Saude (OMS) foi alertada sobre varios casos de
pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na RepUblica Popular da China. Tratava-se de uma nova
cepa (tipo) de coronavirus que ndo havia sido identificada antes em seres humanos. Em 30 de janeiro de 2020,
a OMS declarou que o surto do novo coronavirus constituia uma Emergéncia de Salde Publica de Importancia
Internacional (ESPII) — o mais alto nivel de alerta da Organizacdo, conforme previsto no Regulamento Sanitério
Internacional. Essa decisdo culminou em medidas a nivel global para interromper a propagagéo do virus. Em 11
de marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia, termo que se refere a
distribuicdo geogréfica de uma doencga e a sua gravidade, com o surgimento de surtos da COVID-19 em vérios
paises e regides do mundo. Os sintomas da COVID-19 variam desde a auséncia de sintomas a doencas com risco
de morte. O virus se espalha principalmente pelo ar quando as pessoas estdo perto umas das outras ao respirar,
tossir ou espirrar. Ele também pode se espalhar por superficies contaminadas. As pessoas permanecem contagiosas
por até duas semanas e podem espalhar o virus mesmo se forem assintomaticas. As medidas
preventivas recomendadas incluem distanciamento social, uso de méscaras faciais em publico, lavagem das maos,
cobertura da boca ao espirrar ou tossir, desinfecgdo de superficies e auto-isolamento para pessoas expostas ou
sintomaticas. Varias vacinas foram desenvolvidas e distribuidas. Autoridades em todo o mundo responderam
implementando restri¢cdes a viagens, lockdowns, controles de locais de trabalho e fechamentos de espagos
publicos. A pandemia resultou em instabilidade social e econdmica global significativa e levou a uma escassez
generalizada de alimentos e suprimentos gerada pela interrupcédo da agricultura. Muitas instituicGes educacionais
e areas publicas foram parcial ou totalmente fechadas.


https://www.paho.org/pt/news/30-1-2020-who-declares-public-health-emergency-novel-coronavirus
https://www.paho.org/pt/index.php?option=com_content&view=article&id=6120:oms-afirma-que-covid-19-e-agora-caracterizada-como-pandemia&Itemid=812
https://pt.wikipedia.org/wiki/COVID-19#Sinais_e_sintomas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Espirro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Profilaxia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Profilaxia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Distanciamento_social
https://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A1scara_facial_de_pano
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lavagem_das_m%C3%A3os
https://pt.wikipedia.org/wiki/Desinfec%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vacina_contra_a_COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lockdown
https://pt.wikipedia.org/wiki/Controle_de_riscos_para_COVID-19_no_ambiente_de_trabalho
https://pt.wikipedia.org/wiki/Impactos_da_pandemia_de_COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Impactos_da_pandemia_de_COVID-19_na_educa%C3%A7%C3%A3o
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Feitas as consideracdes sobre o0 contexto desta pesquisa é necessario enfatizar que, no
processo de leitura para educandos com TEA, o conhecimento sobre como estes sujeitos
aprendem a ler, somadas as suas particularidades, sdo elementos prévios essenciais para o
educador que deseja contribuir para este rico saber da comunicacdo: a leitura. Além de
favorecer o proprio desenvolvimento dos sujeitos, quanto a sua autonomia, promove também a
inclusdo, ao superar as dificuldades de permanéncia e aprendizagem escolar. O papel do
professor também é de suma importancia neste processo, pois viabiliza as aprendizagens

mediando a construcdo e troca de saberes.

Assim, essa investigacdo, pertinente a linha de pesquisa Culturas, Diversidades e
Linguagens do programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de
Santana (PPGE — UEFS), tem a sua importancia, por voltar-se para uma area que carece muito
de estudos e pesquisas quanto ao processo de leitura de educandos autistas. Os resultados
encontrados ratificam isso mostrando um certo ineditismo na tematica, pois a partir de busca
eletronica de artigos publicados em periddicos cientificos, disponibilizados na base de dados
Scielo Brasil, utilizando os descritores leitura e autismo, na data de 20/02/2021, foram
encontrados 15 (quinze) artigos, dos quais, foram selecionados apenas 4 (quatro) ao serem
considerados dois critérios que contribuiam significativamente para a tematica da pesquisa: a)
investigacOes que envolviam participantes com diagnostico de TEA, ndo alfabetizados ou com
dificuldades de leitura; b) estudos metanaliticos ou revisbes descritivas sobre métodos de

alfabetizacdo para pessoas com TEA.

Segundo o altimo censo escolar no Brasil, fornecido pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), quase 300 mil alunos autistas estavam
matriculados nos ensinos infantil, fundamental ou médio das redes publica e privada em 2021.
A alta é de 280% se comparada a 2017, quando havia 77 mil. Ja na rede publica de ensino
regular, Educacdo Basica, no municipio de Feira de Santana, a partir de consulta realizada junto
ao Centro Municipal Integrado de Educagdo Inclusiva, da Secretaria Municipal de Educagéo
(INTEREDUC), em 2018 havia 88 (oitenta e oito) alunos com TEA matriculados, e em 2022,
(686) seiscentos e oitenta e seis alunos, ou seja, representa um aumento de mais de 780% se

comparada a 2018.

Estes nUmeros chamam a atencédo, pois representam apenas uma parcela do universo
que deveria frequentar a sala de aula, e por isso, merece especial destaque para a efetivacdo dos
conceitos de inclusdo ao oferecer ndo apenas as condi¢des de acesso, como também assegurar

a participagdo, a permanéncia e a aprendizagem, conforme prevé a Lei da Inclusdo, em seu


https://www.gov.br/inep/pt-br
https://www.gov.br/inep/pt-br
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Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, no artigo 28. Se faz necesséria a oferta de servicos e
recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena. Para isto, é
indispensavel ao educador, a escola, e ao poder publico conhecer e favorecer as ferramentas
que viabilizem esta inclusdo com condicdes de permanéncia e de aprendizagem na escola, pois
esta se torna um espaco social e democratico. Igualmente, também é indispensavel a parceria
entre a escola, a familia, os terapeutas dos educandos com TEA. A inclusdo também se
caracteriza na acdo docente ao equipar-se de conhecimentos para estes educandos em suas

estratégias pedagdgicas e interventivas.

O lbcus da pesquisa foi a APAE — Feira de Santana e a investigacdo foi desenvolvida
junto a 4 (quatro) alunos com TEA, estudantes de escola regular da rede publica municipal e da
APAE. A abordagem metodoldgica € qualitativa, do tipo empirica de natureza exploratoria.
Para abordar a tematica proposta (o processo de leitura por educandos com TEA) e a anélise de
dados levantados, a pesquisa fundamentou-se em autores que versam sobre esse assunto, tais
como: Gomes (2015), Cunha (2016), Nunes e Walter (2016), Millan e Postalli (2019), De Rose
(1998), Sidman (1971), Zabala (1998) e Morais (2012).

A dissertacdo estd estruturada em trés partes: introducdo, seis capitulos e as
consideracgdes finais. Na introducdo uma visdo panoramica do trabalho e o que motivou a autora

pelo interesse da tematica.

O primeiro capitulo O Autista e incluséo escolar apresenta um breve panorama sobre o
fendmeno da inclusdo de alunos autistas na rede regular de ensino, as principais caracteristicas
do transtorno, contextualizando as principais dificuldades nesse processo de incluséo, diante do

cenario de aumento de matriculas na rede regular de ensino.

O capitulo dois, Aprendizagem de leitura para Educandos com TEA, mostra alguns
dados sobre o baixo desempenho em leitura de estudantes de modo geral no Brasil, e sinaliza
que, quanto aos educandos com TEA, muitos dos professores sentem-se despreparados para
educar estes alunos. Apresenta também os métodos de aprendizagem de leitura fénico e global;
0s processos de aquisicdo de leitura e seus niveis; as dificuldades de aprendizagem de leitura
para os educandos com TEA,; as estratégias para leitura e escrita de educandos com TEA:
resultados de um refinamento de pesquisas; sobre a importancia de avaliar as habilidades

prévias de leitura de educandos com TEA.

O terceiro capitulo, Percurso metodoldgico, apresenta a abordagem metodoldgica da

pesquisa, 0 seu delineamento, os participantes da pesquisa, 0s instrumentos, o ambiente,
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situacdo e os materiais utilizados. Explicita também os procedimentos de pré e pds-teste, e
sequéncia didatica.

Ja o capitulo quatro, Como o educando com TEA realiza a leitura? Descobertas na
andlise de dados, aborda importantes aspectos para a leitura destes educandos, juntamente com
a descricdo das caracteristicas dos participantes da pesquisa, e, descreve os resultados em sua
analise inicial, que é subdividida em: a) sondagem das vogais; b) sondagem das consoantes, e,
c) sondagem das relacGes de emparelhamento. Ainda no mesmo capitulo, apresenta a discussao

de resultados da sequéncia didatica.

O capitulo cinco Discussao de resultados - analise do procedimento docente apresenta
a analise do procedimento docente, tratando das percepcBes da professora pesquisadora e 0
capitulo seis, Discussao dos resultados, discute todos os resultados com base nos pressupostos
tedricos da pesquisa sobre o uso de atividades envolvendo as cantigas de roda e o treino das
habilidades fonoldgicas, e mostra a evolucéo e desempenho de cada participante da pesquisa, a
partir da aprendizagem de relacGes arbitrarias envolvendo estimulos orais, visuais e graficos, e,

do uso do emparelhamento multimodelo.

Nas consideracgdes finais, capitulo sete, sdo retomadas as questdes centrais e objetivos
que nortearam a pesquisa, bem como proposic¢oes para formagao do professor em sua mediagao
com alunos autistas e contribui¢des para o processo de leitura de educandos com TEA.



23

CAPITULO |
1. O AUTISTAE A INCLUSAO ESCOLAR

O movimento pela educacdo inclusiva constitui-se uma acao politica, cultural, social e
pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos a estarem juntos, aprendendo
e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. No entanto, a partir do processo de
democratizacdo da escola evidencia-se o paradoxo inclusdo/ exclusdo quando os sistemas de
ensino universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora
dos padrdes homogeneizadores da escola, como as pessoas com deficiéncia, que de acordo com

Lei Brasileira de Incluséo (LBI, 2019), em seu artigo segundo explica o seu conceito:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condicBes com as demais pessoas (LBI, 2019, p. 9).

Sendo assim, € preciso enfatizar que a inclusdo, na rede regular de ensino, de estudantes
com transtorno do espectro autista (TEA), ndo consiste apenas na sua permanéncia entre 0s
demais alunos, nem na negacao dos servicos especializados aqueles que dele necessitem. Ao
contrario, implica numa reorganizacdo do sistema educacional, o que acarreta a revisdo de
antigas concepgdes e paradigmas educacionais na busca de possibilitar o desenvolvimento
cognitivo, cultural e social desses alunos, respeitando suas diferencas e atendendo as suas reais
necessidades (GLAT e NOGUEIRA, 2003).

Como explicado anteriormente, o Transtorno do Espectro Autista & uma condigdo
neurolégica caracterizada por alteracbes no neurodesenvolvimento, cujas principais
caracteristicas dizem respeito a dificuldade na comunicacao, interacdo social e a presenca de
comportamentos ou interesses repetitivos. No entanto, essas dificuldades séo diferentes para
cada pessoa com TEA, o que é mais bem explicado pelos seus diferentes niveis dentro de um
grande espectro. Apresentam-se, a seguir estes niveis e as suas implicacdes.

De acordo com o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 0 DSM-5,
sdo trés os niveis de gravidade do TEA, que se caracterizam por diferentes niveis de apoio que
apessoa com TEA necessita. Uma pessoa diagnosticada com TEA nivel 1 comumente apresenta
déficits na comunicacéo social que causam prejuizos, principalmente nas relacdes sociais, além
de terem dificuldade em iniciar e manter interagcbes com outras pessoas, 0 que pode transmitir
para 0 outro pouco interesse na interacdo. Em relacdo aos comportamentos repetitivos e

restritos, a pessoa geralmente apresenta uma inflexibilidade no comportamento, 0 que causa


https://www.tatutea.com.br/
https://pt.wikipedia.org/wiki/DSM-5
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problemas em diferentes contextos sociais. Pode apresentar também problemas em organizacdo
e planejamento, o que dificulta a independéncia (APA, 2013).

O nivel 1 do TEA é comumente chamado de autismo leve. No entanto, como é possivel
identificar a partir das descrigdes acima, o termo leve pode ser mal interpretado. Dizer que é
leve significa apenas que se trata de uma condicdo na qual a pessoa precisa de menos apoio, se
comparado aos demais niveis do TEA. Mas em hipotese alguma significa que o autismo leve é
mais facil, ou sem desafios, ou ainda que ndo necessita de intervencdo ou apoio. Quando esse
diagndstico é dado ainda quando crianca, geralmente as intervengdes precisam focar em
habilidades sociais e de linguagem, assim como intervencdes que trabalhem com os aspectos
de organizacdo e planejamento. Outro foco de intervencdo comum em criangas com esse
diagnostico sdo 0s comportamentos repetitivos, que precisam ser compreendidos e trabalhados
no sentido de permitir que essa crianga Se engaje em outros comportamentos que nao
necessariamente séo de seu interesse, mas que sdo fundamentais para a socializacao e adaptacéo

as rotinas escolares e familiares (APA, 2013).

No nivel 2 do TEA, também chamado de autismo moderado, a pessoa necessita de um
apoio mais substancial. No que tange a comunicacéo social, ha um déficit mais acentuado nas
habilidades de comunicacdo verbal e ndo verbal e um prejuizo mais notério nas interacdes
sociais. A abertura para iniciar uma interacdo € mais reduzida, o que dificulta ainda mais o
engajamento nas relagdes com outras pessoas. Geralmente pessoas com TEA nivel 2 tém muitas
dificuldades em mudar o foco, apresentando comportamentos muito enrijecidos. Nesses casos,
é mais facil outras pessoas identificarem padrdes de comportamentos restritos e repetitivos,

quando comparados as pessoas com TEA nivel 1 (APA, 2013).

Ja as pessoas com TEA nivel trés, o de maior gravidade, chamado também de autismo
severo, apresentam déficits ainda mais severos na comunicagdo verbal e ndo verbal e
apresentam respostas minimas a interagdes com outras pessoas. Tém extrema dificuldade em
lidarem com mudancgas e apresentam comportamentos repetitivos que dificultam muito o
funcionamento em praticamente todos os contextos. Portanto, criangas, jovens e adultos com
TEA nivel 3 precisam de muito apoio e este geralmente se estende por toda a vida. As
intervengdes sdo importantissimas desde o inicio e sempre terdo como objetivo promover
aquisicdo de repertorio (verbal ou ndo verbal, habilidades sociais etc.), mas principalmente,

promover qualidade de vida para a crianca ou adulto e sua familia (APA, 2013).
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E importante destacar que essa classificagdo leva em consideracdo algumas
caracteristicas mais comuns em individuos com TEA, mas nunca podemos esquecer que quando
se fala de TEA, estamos falando de um espectro e que, portanto, dentro desse espectro, existem
varias caracteristicas que diferenciam as pessoas umas das outras. Mesmo criangas com 0
mesmo diagnostico, por exemplo, autismo leve, pode apresentar comportamentos muito
diferentes entre si, e 0 mesmo vale para os niveis moderado e severo. Além disso, muitas vezes
é muito dificil identificar o nivel do TEA, principalmente quando se trata dos niveis 1 e 2. Sdo
muitas as nuances entre caracteristicas e, também, a crianca ou o0 jovem pode adquirir

habilidades que o tiraria do nivel 2, por exemplo, e passaria ser nivel 1.

Ao se falar de pessoas com TEA, esta se falando, antes de mais nada, de pessoas que,
assim como qualquer uma, tém suas peculiaridades, habilidades, potencialidades e dificuldades.
E dentro do TEA, ainda existem inmeras caracteristicas que fazem com que cada um seja um

ser Unico.

Mesmo que apresentem defasagem em relagdo a interatividade com o outro, o aluno
autista também tem o direito de desenvolver as suas potencialidades. O professor, ao considerar
as especificidades desse aluno ira elaborar situacdes de aprendizagem nas quais seja possivel
atender as necessidades, a0 mesmo tempo em que ira proporcionar a oportunidade do contato e
da interacdo deste com outros discentes. Nesse sentido, a escola se constitui como um recurso
fundamental para enriquecer as experiéncias sociais das crian¢cas com TEA, oportunizando a
interacdo entre pares e contribuindo para o desenvolvimento de novas aprendizagens e
comportamentos (NUNES, AZEVEDO e SCHMIDT, 2013).

Nessa perspectiva, Sant’ Ana (2005) apresentou um estudo investigativo da concepgao
de professores de escolas publicas sobre a inclusdo escolar, onde os professores apontaram
algumas dificuldades para proposta inclusiva como: falta de formacédo especializada,
infraestrutura e recursos pedagdgicos adequados. Neste aspecto é possivel perceber que,
mesmo com a base legal das politicas publicas educacionais € dificil sua execuc¢do, pois muitas
sdo as barreiras em nossas escolas publicas. Ou seja, ha uma preocupacdo por parte dos
docentes e diretores escolares em atender aos educandos com deficiéncia nas escolas
regulares, no entanto, encontram dificuldades para sua pratica pedagdgica. Assume-se o termo
pessoa com deficiéncia, no presente trabalho, como aquelas que podem ter impedimentos de
carater fisico, intelectual ou sensorial, onde as diversas barreiras podem ser obstaculos para a

sua participagéo ativa na sociedade (BRASIL, 2007).
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Considera-se um aspecto significativo, por perceber o desafio constante na inclusdo
escolar de pessoas com deficiéncia, e em destaque, estudantes com TEA, pois as politicas
publicas tem ampliado o ingresso destes estudantes em classes comuns a partir da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), que determina
que alunos com TEA, assim como aqueles com deficiéncia e altas habilidades/superdotacao,
devem estar incluidos na rede regular de ensino, recebendo Atendimento Educacional
Especializado (AEE) no contra turno. E importante ressaltar que o TEA ndo é um tipo de

deficiéncia, embora seja considerado para fins de direito.

Como mencionado anteriormente, segundo o Gltimo censo escolar realizado na rede
publica de ensino regular, na Educacao Basica, no municipio de Feira de Santana, pela Centro
Municipal Integrado de Educacdo Inclusiva, da Secretaria Municipal de Educacdo
(INTEREDUC), em 2022, foram matriculados (686) seiscentos e oitenta e seis alunos com
TEA, 0 que representa um aumento de mais de 780% se comparada ao ano de 2018 quando
haviam sido matriculados 88 (oitenta e oito) alunos com TEA, ampliando assim, a necessidade
de discuss@es acerca da inclusdo desses alunos e da escola estar preparada para recebé-los, de

forma exitosa.

Vasques (2009) apresenta importantes contribuicdes em sua pesquisa, fornecendo dados
quantitativos quanto ao crescente fluxo de matriculas escolares de alunos autistas e oferece
suporte para se pensar na inclusio educacional deste plblico. E importante destacar a recente
aprovacao da Lei n° 13. 861, de 18 de julho de 2019, que prevé que os censos demogréaficos
realizados a partir de 2019 incluirdo as especificidades inerentes ao transtorno do espectro
autista, o que pode contribuir para uma maior assisténcia aqueles que ja possuem o diagndstico
e favorecer a discussdo para a existéncia de profissionais especializados nas escolas. Zanata
(2005) nos mostra que uma melhoria na qualificagdo dos professores objetivando tornar as
praticas pedagdgicas mais efetivas e adequadas as necessidades de seus educandos podem

contribuir para a inclusdo educacional desse segmento da populacao.

O quadro de pessoas autistas impde que todo o trabalho pedagdgico seja uma agédo e
uma pesquisa sobre o individuo, com pertinéncia na sua historia bioldgica, familiar e social,
seu amor, seus desejos, suas necessidades, utilizando os instrumentos tedricos e préaticos, onde
a observacdo é uma bussola na conducdo de todo o processo. Esta acdo requer um esforco
especifico, individualizado, planejado e com perfeita sintonia com a familia, a escola e demais
terapeutas, o que pressupOe profissionais preparados, atualizados e sintonizados com relagéo

ao aprimoramento das suas habilidades e das novas pesquisas sobre o espectro autista.
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Educadores que ndo se acomodem, mas investiguem, pesquisem e se lancem a desafios.

Pressupde também uma reducdo do nimero de alunos por classe (CUNHA, 2019).

Conhecer estes educandos, suas singularidades, contextos socio-culturais e interesses
possibilita um caminhar mais significativo para seu aprendizado, pois estar incluido perpassa
as condicdes ou ampliacdo de acesso aos contextos educacionais. Incluir, pois significa também
oferecer as condi¢fes de permanéncia, do cativar e da aprendizagem. Significando para as
familias que todos sdo capazes de aprender por meio de préaticas educativas onde a escola e a

familia possibilitam juntas o melhor desenvolvimento do educando e aprendente autista.
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CAPITULO Il
2) APRENDIZAGEM DE LEITURA PARA EDUCANDOS COM TEA

No Brasil, as dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita atingem cerca de 30%
a 40% das criancas nas primeiras series escolares. Tais dificuldades sdo causadas por uma
multiplicidade de fatores, dentre os quais podem estar questfes socioeconémicas, culturais,

pedagdgicas e de formacao de professores (ANDRADE et al., 2014).

Segundo os resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), de 2016,
54,73% de mais de 2 milhdes de concluintes do 3° ano do ensino fundamental apresentaram
desempenho insuficiente no exame de proficiéncia em leitura. Desse total, cerca de 450 mil
alunos foram classificados no nivel 1 da escala de proficiéncia, o que significa que séo
incapazes de localizar informacéo explicita em textos simples de até cinco linhas e de identificar

a finalidade de textos como convites, cartazes, receitas e bilhetes (BRASIL, 2019).

Em escrita, 33,95% estavam em niveis insuficientes (1, 2 ou 3). Embora o0 nimero néo
seja tdo alto em comparacdo com a leitura, percebe-se a gravidade do problema diante da
descricdo desses niveis: aproximadamente 680 mil alunos de cerca de 8 anos estdo nos niveis 1
e 2, o que quer dizer que ndo conseguem escrever “palavras alfabeticamente” ou as escrevem
com desvios ortograficos. Quanto a escrita de textos, ou produzem textos ilegiveis, ou sdo

absolutamente incapazes de escrever um texto curto (BRASIL, 2019).

Percebe-se que a situacdo esta muito distante daquela estabelecida pela meta 5 do Plano
Nacional de Educacdo (PNE)?, a saber, alfabetizar todas as criangas, no maximo até o 3° ano
do ensino fundamental. Isso significa que, ndo saber ler, ou ler precariamente implica em uma
trajetoria escolar comprometida, refletindo em altas taxas de reprovacgéo, distorcao idade-seérie,
abandono e evasdo (BRASIL, 2019).

Em 2017, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um normativo
para os curriculos das escolas publicas e privadas que propde conteldos minimos para cada
etapa da escolarizagdo. Conforme a BNCC, espera-se que a crianca seja alfabetizada no 1° e 2°

2 A Lei de n° 13.005/2014 aprova o Plano Nacional de Educagdo (PNE) que nasceu da necessidade de avangar
quanto as politicas de melhorias educacionais. O PNE, com vigéncia entre 2014 e 2024, constitui um documento
que define compromissos colaborativos entre os entes federativos e diversas institui¢des pelo avanco da educacdo
brasileira. A agenda contemporanea de politicas publicas educacionais encontra no PNE uma referéncia para a
construcdo e acompanhamento dos planos de educacdo estaduais e municipais, 0 que o caracteriza como uma
politica orientadora para agBes governamentais em todos os niveis federativos e impde ao seu acompanhamento
um alto grau de complexidade (BRASIL, 2015, p. 11).
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ano do ensino fundamental, processo que sera complementado por outro, a partir do 3° ano,
denominado “ortografiza¢do” (BRASIL, 2017).

Essa preocupacdo governamental com o baixo desempenho quanto a aprendizagem da
leitura e da escrita, revelam que os resultados obtidos pelos alunos tém sido insatisfatérios. Para
Morais (2012), o fraco desempenho pode, dentre outros fatores, estar relacionado as praticas de

ensino pouco eficazes.

Diferente do Brasil, nos Estados Unidos, o governo federal criou, em 1997, o Conselho
Nacional de Pesquisa em Leitura (NATIONAL RESEARCH READING PANEL — NRP, 2000)
para avaliar os programas interventivos de leitura descritos em pesquisas cientificas. Um
namero expressivo de estudos publicados desde a década de 1960 foi analisado por
pesquisadores, professores e gestores de escolas (NRP, 2000). O objetivo do grupo foi
identificar: (a) como as criangas aprendem a ler; (b) quais os programas interventivos de leitura
sdo mais eficazes; (c) quais métodos de leitura poderiam ser prontamente utilizados nas escolas;
e (d) lacunas na literatura, de forma a propor novas pesquisas na area da leitura. De acordo com
o relatorio apresentado pelo NRP, no ano de 2000, as melhores préaticas no ensino da leitura séo
aquelas que empregam estratégias que visam o desenvolvimento de cinco habilidades: (1) a
consciéncia fonoldgica; (2) a consciéncia fonica; (3) a fluéncia; (4) o vocabulario; e (5) as
estratégias de compreensdo leitora (NUNES e WALTER, 2016).

Mas, em 2019, o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Alfabetizacdo
(SEALF), apresentou a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), com o objetivo de elevar a
qualidade da alfabetiza¢do, melhorando seus processos e resultados. Com base nos estudos de
experiéncias exitosas de estados e municipios brasileiros, bem como de outros paises sobre o
processo de alfabetizacdo baseados em evidéncias cientificas, e que melhoraram seus
indicadores de leitura e escrita, apresentando a consciéncia fonolégica como melhor pratica

para o ensino de leitura, tal como destacado nos estudos dos autores supracitados.

O PNA apresenta sua proposta destacando os simbolos e significados das vivéncias
cotidianas dos escolares como elementos pré-alfabetizadores, esclarecendo que a aprendizagem
da leitura e da escrita depende em grande parte da bagagem linguistica recebida pela crianca
antes de ingressar no ensino fundamental, nas praticas realizadas em casa ou em outros
ambientes. As situacBes vividas nos primeiros anos, tanto no ambiente familiar quanto na
creche e na pré-escola, podem ser altamente benéficas para aprender a ler e a escrever (BRASIL,
2019).
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Esse dado é, ainda, mais preocupante quando consideramos educandos com deficiéncia
que estdo incluidos em classes regulares, em destaque aqueles com diagndéstico de Transtorno
do Espectro Autista (TEA), cujo desempenho académico tem sido considerado critico em
diferentes estudos publicados em nosso pais. Consoante com os achados de Morais (2012), as
estratégias pedagogicas empregadas pelos professores tém produzido poucos efeitos na
aprendizagem académica desses educandos, incluindo as habilidades de leitura e escrita.
Adicionalmente, muitos desses professores sentem-se despreparados para educar esse alunado
(NUNES e WALTER, 2016). Consiste-se, pois num dado muito preocupante e que deve ser

considerado para nossa reflexao.

Mostra-se, portanto, fundamental identificar quais praticas sejam mais efetivas e
eficazes para tais educandos. Neste sentido, faz-se necessario apresentar e descrever quais 0s
métodos de alfabetiza¢do mais conhecidos e suas caracteristicas. Destaca-se aqui nesta pesquisa
que, ao ser mencionado um método leva-se em conta ndo a sua rigidez, mas sim a possibilidade
de flexibilidade e adequacéo, pois pensa-se também na crianca, no seu modo de aprender e na
complexidade da cultura em que ela esta inserida na sociedade, isto é, pensar a alfabetizacéo

em suas diversas dimens@es para cada educando adequando as suas necessidades.

2.1) METODOS DE APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA

A prética de alfabetizacdo é composta de modos de fazer assumidos por quem alfabetiza
e também pelas teorias que vao se consolidando a cada época €, seja com 0 nome de técnicas,
de métodos, de metodologia ou de didaticas de alfabetizacéo, o fato € que os professores sempre
precisaram/precisam conhecer e criar caminhos para realizar da melhor forma o seu trabalho.
A reflex@o sobre como transformar essas teorias em formas de ensinar que melhor favorecam

0 desempenho dos alunos é um tema sempre recorrente (FRADE, 2005).

As préticas de alfabetizacdo ndo comecaram nos séculos XX e XXI, estdo em constante
transformacdo desde que se necessitou ensinar alguém a ler e escrever. Ndo fomos nos que
inventamos a alfabetizacéo e nem foi a escola que inventou a alfabetizacdo. Afinal, sdo mais de
5.000 anos de invencdo da escrita e pouco mais de dois séculos de escolarizacdo de massa no
mundo ocidental (GRAFF, 1990).

Segundo Frade (2005), no final do ultimo século, entretanto, a transformacdo das

discussbes foi muito grande e acompanhou o desenvolvimento de um vasto campo de
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conhecimento composto de diversas areas especificas, tais como, a Linguistica, a Psicologia, a
Psicolinguistica, a Sociolinguistica e, sobretudo, a Pedagogia, area de conhecimento que precisa
dar respostas bem concretas aos professores sobre como organizar o ensino/aprendizagem de

determinados contetdos.

Assim, nos ultimos anos, vivemos um processo de grandes alteracbes nos conceitos
relacionados ao ensino inicial da leitura e da escrita: ndo basta apenas ensinar a decifrar o
sistema de escrita estabelecendo relacdes entre sons e letras, 0 que caracteriza especificamente
a alfabetizacdo. E preciso também que os alunos fagam uso da escrita em situag@es sociais e
que se beneficiem da cultura escrita como um todo, apropriando-se de novos usos que surgirem,
modificando seus niveis de letramento. O conceito de letramento ¢é definido por Magda Soares
(2001, p. 47) como “estado ou condi¢do de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e
exerce as praticas sociais que usam a escrita”. Sabemos também que ndo ¢é apenas a escola que
apresenta a escrita a crianca: € a propria sociedade. Reconhecer isso, no entanto, nao retira da
escola seu papel fundamental de ensinar o sistema de escrita e de propor situacdes auténticas
de uso. Ao contrério, se concebemos a alfabetizacdo num contexto mais amplo, que envolve a
crianga como um ser ativo e a escrita como objeto social, logicamente vamos adaptar as
didaticas a essa nova postura (FRADE, 2005).

Neste sentido, ao se considerar que as criangas com TEA manifestam problemas
sensoriais, fisicos, intelectuais e emocionais que refletem nas dificuldades de aprendizagem, é
preciso considerar também que, para o ensino destas competéncias basicas da leitura e da
escrita, 0s professores podem recorrer a metodos baseados em suportes convencionais e adequé-

los para os seus educandos com TEA.

De acordo com Silva (2011) o ato de ler e de escrever € um processo complexo que
implica um conjunto de conhecimentos que a pessoa adquire ao longo da sua vida antes e
durante 0 seu ingresso no ambiente escolar. E uma descodificacdo e compreensdo de
representacOes graficas e auditivas. A aprendizagem da leitura e da escrita baseia-se em dois
pressupostos fundamentais: o de retirar informacdo visual (sinais graficos) e também o de
compreender 0 que se esta a ler e a escrever. A escolha de um bom método de leitura ajuda na
compreensdo da leitura e da escrita e ensinar a ler so se realiza plenamente quando o professor
leva os alunos a gostarem e a descobrirem os prazeres e alegrias que a leitura lhes pode
proporcionar (SILVA, 2011).
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No entanto, no contexto de sala de aula com uma turma, por vezes, numerosa e diversa,
as dificuldades para aprendizagem de leitura e escrita podem variar bastante, alguns podem
possuir mais facilidade que outros. Ha aqueles que estdo muito interessados, ja outros
desmotivados ou desinteressados. Por isso mesmo € necessario estarmos atentos ao fato deste
ensino nao ser direcionado apenas ao sistema alfabético sem uma compreensdo de leitura de
mundo e abordar a leitura de texto com significacdo. Este ensino provoca impacto na vida destes

educandos quando apresentamos um compromisso ético, politico e social com este ensino.

Associar a pratica escolar a contetdos significativos € o melhor caminho possivel. Para
Cunha (2016), ndo precisamos de esquemas complexos ou mirabolantes para aplicar ideias
pedagdgicas, pois 0 nosso cotidiano é feito de coisas simples, entdo, quanto mais associamos a
pratica escolar a conteudos significantes, mais tornamos a experiéncia do aprendizado proficua.
Da mesma forma a familia precisa estar atenta a este aspecto ndo responsabilizando apenas a
escola por fornecer o acesso a aprendizagem, mas ser a continuidade e extensao dos principios

ora direcionados na classe e pelo corpo escolar.

Precisamos também considerar a realidade da educacdo do nosso Pais. Ndo podemos
fechar os olhos para o fato de que ha educadores que ndo conhecem a legislacdo educacional;
h& aqueles que a conhecem, mas trabalham como se ela ndo existisse; ha educadores que
desejariam conhecé-la e, aplica-la, mas estdo destituidos de estruturas minimas para o seu
exercicio. Ha educadores que desejariam ser mais bem capacitados, e outros, porém, que a
capacitacdo representa mais uma canseira e enfado. Ha também educadores sonhadores,
idealistas, otimistas, como também, ha os cansados, estressados, mas, ha um grande time,

aqueles educadores que jamais se entregam (CUNHA, 2016).

E imprescindivel a formacdo do educador e o conhecimento cientifico sobre o TEA,
pois sua capacitacdo pedagdgica no exercicio docente possibilitara o seu fazer de forma mais
adequada, lembrando que, ndo ha receitas prontas. Por isso, para muitos educadores a pessoa
autista em sala de aula é um grande desafio, porém possivel. Cunha (2016) esclarece que
primeiro é preciso desmistificar que aluno com autismo é incapaz de aprender, pois todos somos
seres aprendentes, e, para o educando autista nao ¢é diferente, pois “o aluno com TEA aprende,
e ele possui uma maneira singular de responder aos estimulos, culminando por trazer-lhe um
comportamento diferenciado, que pode promover grandes descobertas e conquistas” (CUNHA,
2016, p. 124).
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O que significa isso em termos praticos? No contexto da pessoa autista significa que o
professor reconhece as habilidades do educando e as que devem ser adquiridas, trata-se da
comunicacdo, da interacdo entre professor e aluno. Ainda que seja apenas pelo olhar ou pelo
toque, surgem as primeiras respostas ao trabalho escolar. E mesmo que ndo haja verbalizacéo,
0 comportamento € uma forma de expressdo, com significados que ndo podem ser
despercebidos (CUNHA, 2016).

O referido autor ainda apresenta para nos educadores um excelente principio de

abordagem quanto ao ensino ao destacar que:

[...] seja na educacéo especial ou regular, 0 melhor modelo de ensino é o que parte do
aluno. Se estivermos no lugar do discente, estaremos, a partir dele, comecando a
mudanca em n6s. Considerando os afetos de cada um, o saber natural ou adquirido e
somando ao que aprendemos como professores, ao saber formador da escola,
construiremos um saber comum, um saber social (CUNHA, 2016, p. 102).

Esta referéncia sobre 0 melhor modelo de ensino evoca ndo so6 a responsabilidade e o
compromisso em nosso fazer pedagdgico, como também tece os caminhos para superar as
barreiras e dificuldades com pessoa autista em sala de aula e como melhor adaptar as situacoes
de aprendizagem de acordo com as propostas curriculares e envolver a familia como participe
desse processo. Por isso, o estudo mais aprofundado sobre os métodos de leitura nos permite
ndo s6 conhecer 0s recursos que dispomos para serem utilizados, como também situa-los as

melhores situacgdes de aprendizagem.

Para Azevedo (2006), existem varios métodos de leitura e de escrita, mas eles podem
classificar-se em duas grandes categorias: 0 método sintético (fénico) e o analitico ou método

global.

Os métodos sintéticos vdo das partes para o todo. Nos métodos sintéticos, temos a
eleicdo de principios organizativos diferenciados, que privilegiam as correspondéncias
fonograficas. Essa tendéncia compreende o método alfabético, que toma como unidade a letra;
0 método fbnico, que toma como unidade o fonema; o método silabico, que toma como unidade
um segmento fonolégico mais facilmente pronunciavel, que é a silaba. A disputa sobre qual
unidade de andlise a ser considerada — a letra, o fonema ou a silaba —, é que deu o tom das
diferenciacfes em torno das correspondéncias fonogréficas. Para esse conjunto de métodos
denominados sintéticos, propde-se um distanciamento da situacdo de uso e do significado, para

a promog&o de estratégias de analise do sistema de escrita (FRADE, 2005).

Ja os métodos analiticos partem do todo para as partes e procuram romper radicalmente

com o principio da decifracdo. Sdo mais conhecidos os métodos: global de contos, o de
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sentenciacdo e o0 de palavracdo. Esta presente nesse movimento metodolégico a defesa do
trabalho com sentido, na alfabetizagcdo. Assim, esses métodos buscam atuar na compreenséo,
por entenderem que a linguagem escrita deve ser ensinada a crianga respeitando-se sua
percepcao global dos fenémenos e da propria lingua. Sdo tomados como unidade de anélise a
palavra, a frase e o texto. Esses métodos supdem que, baseando-se no reconhecimento global,
como estratégia inicial, os aprendizes podem realizar, posteriormente, um processo de analise
de unidades menores da lingua (FRADE, 2005).

A) METODO SINTETICO OU FONICO

De acordo com Frade (2005), os métodos sintéticos se baseiam num mesmo
pressuposto: o de que a compreensdo do sistema de escrita se faz sintetizando/juntando
unidades menores, que sdo analisadas para estabelecer a relacéo entre a fala e sua representacéao
escrita, ou seja, a analise fonoldgica. Dependendo do método, essas unidades de analise podem
ser escolhidas entre letras, fonemas ou silabas, que se juntam para formar um todo. A

aprendizagem pelos métodos sintéticos leva a decodificacdo ou decifracao.

Este método consiste no ensino da letra como unidade sem significado para muitos
alunos. A aprendizagem deste método exige elevado grau de abstracdo e, com alunos com
dificuldades de aprendizagem, torna-se muito mais complicada a tarefa de ensinar a ler e a
escrever. O método sintético da énfase ao ensino dos sons das letras, partindo dos sons das mais
simples para as mais complexas, e permitindo dessa forma que se consiga ler toda e qualquer
palavra. Por exemplo, ensinando-lhes os fonemas u, a, 0, t e p, as criancas podem formar
palavras como pata, apito, tapa, tua, tapete, etc. Depois disso, as criangas sdo incentivadas a
pronunciar o som de cada letra e, em seguida, combinam esses mesmos sons para pronunciar a

palavra. Assim, a crianga pronuncia a palavra por si propria. (SILVA, 2011).
A.1) METODO ALFABETICO

Dentre os métodos sintéticos, o mais antigo, que foi utilizado em massa até o inicio do
século XX, é o método alfabético. Consistia em apresentar partes minimas da escrita, as letras
do alfabeto, que, ao se juntarem umas as outras, formavam as silabas ou partes que dariam
origem as palavras. Os aprendizes, primeiro, deveriam decorar o alfabeto, letra por letra, para
encontrar as partes que formariam a silaba ou outro segmento da palavra; somente depois viriam
a entender que esses elementos poderiam se transformar numa palavra. Mais tarde, criou-se 0
procedimento de soletracdo, que gerou exaustivos exercicios de “cantilenas” (cantorias com os

nomes das letras e suas combinagdes) e também o treino com possiveis combinacgdes de letras
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em silabarios. Essas atividades eram sem sentido, porque demorava-se a chegar ao significado
(FRADE, 2005).

De acordo com a autora, a partir do século XIX, quando a escola passa a utilizar o ensino
simultaneo, em que se formavam classes ou séries que estudavam o0 mesmo conteldo ao mesmo
tempo e no mesmo lugar, houve a necessidade de producdo de material didatico para
“padronizar” os procedimentos. Tem-se noticia de alguns materiais antigos usados para auxiliar
0 processo de aprendizagem. Um material que pode ser citado, que coincide com o uso do

método alfabético, sdo as Cartas de ABC e os silabarios.
A.2) METODO FONICO

Outro método sintético é o fénico, cujo principio € de que é preciso ensinar as relacées
entre sons e letras, para que se relacione a palavra falada com a escrita. Dessa forma, a unidade
minima de analise € o som. Segundo Braslavsky (1988), no método fénico comeca-se ensinando
a forma e o0 som das vogais. Depois ensinam-se as consoantes, estabelecendo entre consoantes
e vogais relagdes cada vez mais complexas. Cada letra é aprendida como um som que, junto a
outro som, pode formar silabas e palavras. Para o ensino dos sons, ha uma sequéncia que deve
ser respeitada, indo-se de relacBGes diretas entre fonemas e grafemas para relacbes mais
complexas. Na organizacao do ensino, a aprendizagem da relacdo fonema/grafema é o principal
objetivo.

O método fonico traz uma vantagem. Nos casos em que realmente ha uma
correspondéncia direta entre um fonema e sua representacao escrita, os aprendizes vao decifrar

rapidamente, desde que entendam essa relacéo e decorem as correspondéncias (FRADE, 2005).

A.3) METODO SILABICO

Um outro método sintético, que vai das partes para o todo, é o da silabacdo. No método
silabico, a principal unidade a ser analisada pelos alunos € a silaba. No entanto, em varias
cartilhas, o trabalho inicial centra-se nas vogais e seus encontros, como uma das condi¢fes para
a sistematizacao posterior das silabas. No desenvolvimento do método, geralmente é escolhida
uma ordem de apresentagdo, feita segundo principios calcados na ideia “do mais facil para o
mais dificil”, ou seja, das silabas “simples” para as “complexas”. Sao apresentadas palavras-
chave, utilizadas apenas para indicar as silabas, que sdo destacadas das palavras e estudadas

sistematicamente em familias silabicas. Estas sdo recompostas para formar novas palavras. O
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método permite que se formem novas palavras apenas com as silabas j& apresentadas e formam-
se, gradativamente, pequenas frases e textos, forjados para mostrar apenas as combinagdes entre
silabas ja estudadas (FRADE, 2005).

B) METODO ANALITICO OU GLOBAL

Este método opbe-se a0 método sintético, questionando dois argumentos dessa teoria.
Um que diz respeito a maneira como o sentido € deixado de lado e outro que supunha que a
crianca ndo reconheceria uma palavra sem antes reconhecer sua unidade minima. A principal
caracteristica que diferencia 0 método sintético do analitico ou global € o ponto de partida.
Enquanto o primeiro, parte do menor componente para 0 maior, 0 segundo parte de um dado

maior para unidades menores (SILVA, 2011).

O método global pressupde um processamento logografico das palavras e privilegia o
significado. Este método aposta no interesse e na motivagdo das criangas,
considerando que o prazer de ler suprime a necessidade de trabalhar elementos fonicos
de forma controlada. As criancas séo levadas a memorizar visualmente as palavras
apresentadas e oralmente as frases onde estas aparecem (Azevedo, 2006, p. 140).

B.1) METODO DE PALAVRACAO E METODO DE SENTENCIACAO

Com énfase na palavra, tem-se 0 método denominado palavracdo. Nesse método,
apresenta-se uma palavra que, posteriormente, € decomposta em silabas. A diferenca desse
método em relacdo ao silabico é que as palavras ndo sdo decompostas obrigatoriamente no
inicio do processo, sdo apreendidas globalmente e por reconhecimento. A escolha de palavras
também ndo obedece ao principio do mais facil ao mais dificil. Sdo apresentadas
independentemente de suas regularidades ortogréficas. O importante é que tenham significado
para os alunos (FRADE, 2005).

Para o desenvolvimento de atividades, séo utilizados cartdes para fixagéo, com palavras
de um lado e gravuras de outro, exercicios cinestésicos para o ensino do movimento de escrita
de cada palavra, entre outros recursos e procedimentos. A énfase no significado e em agdes
inteligentes de busca de leitura como fonte de prazer e informacéo e a crenca na ligacdo entre
a percepcéo de ideias e formas na aprendizagem sdo destacadas, por alguns autores, como
vantagens desse método. Como principais desvantagens, aparecem as dificuldades em enfrentar
palavras novas, quando os professores se limitam a simples visualizacdo, sem incentivar a

analise e o reconhecimento de partes da palavra. Ja na sentenciacao, tem-se neste método, que
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a unidade é a sentenca que, depois de reconhecida globalmente e compreendida, serad
decomposta em palavras e, finalmente, em silabas (FRADE, 2005).

B.2) METODO GLOBAL DE CONTOS

Mais tardio, do ponto de vista historico, é o aparecimento e utilizagdo do método global
de contos ou de historietas. Nesse método, a unidade tomada como ponto de partida € o texto.
Houve a divulgacdo dos métodos globais em varios estados brasileiros, como Rio Grande do
Sul, Sdo Paulo e Minas Gerais. Em Minas Gerais, por exemplo, houve, nas primeiras décadas
do século XX, a adesdo oficial ao método global de contos ou de historietas. Para o trabalho
com os métodos globais, eram produzidos os chamados pré-livros. Neles, tanto poderia ser
utilizado um texto ja conhecido de antemao (como foi o caso do pre-livro As mais belas
historias, de Lucia Casasanta) ou um texto desconhecido, em que cada licdo é um conto
completo, mesmo que os personagens do livro reaparecessem em diversos contos. O Livro de
Lili, de Anita Fonseca, utilizado em varios estados brasileiros, é exemplar dessa forma de
organizacdo (FRADE, 2005).

Os géneros textuais sao inameros e criados pelos falantes da lingua para se comunicarem
no cotidiano, seja na linguagem formal (norma culta) ou informal (coloquial) de acordo com a
situacdo comunicativa ou intencdo do texto. Podem ser orais e escritos e classificam-se nos
seguintes tipos textuais como: narrativo (conto, crbnica, romance, noticia, biografia/
autobiografia); argumentativo (carta aberta, tese, artigo cientifico); expositivo (texto didatico,
palestra, reportagem); descritivo (cardapio, relato descritivo, reportagem); e, injutivo (manual
de instrucdo, propaganda, receita) (TRAVAGLIA, 2002).

E preciso salientar que além dos contos ha outros géneros textuais orais que podem ser
utilizados e que ha neles grande riqueza como as cantigas de roda que possibilitam o trabalho
com rimas, aliteracdo e pode-se, dessa forma, partir do todo para as partes. De acordo com
Cunha (2016), a musica desenvolve habilidades que estdo relacionadas & memoria, a
representacdo geomeétrica e a leitura, trazendo para o campo das atividades escolares a
expressao da subjetividade e a instrumentalizacdo sensorial. Por conta disso, a cognicdo e 0s
movimentos no uso do instrumento musical fomentam constante articulacdo psicomotora, além

de os ajudarem no desenvolvimento da linguagem (CUNHA, 2016).
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De acordo com Frade (2005) os métodos globais tém uma vantagem. A linguagem é
apresentada de uma maneira que se aproxima mais do uso efetivo do que nos outros métodos,
porque ndo se dissocia a forma do significado. Apesar do tom artificial de alguns textos e
mesmo quando se elege a organizacdo por palavra ou sentenga, a crianga tem acesso a uma
significagdo, podendo “ler” palavras, sentencas ou textos desde a primeira li¢do, por
reconhecimento global. Supde-se que, assim, mantém-se o interesse desde o inicio do processo
de aprendizagem da leitura e da escrita. Esse tipo de leitura, com foco na memorizacao global,
possibilita que os alunos nédo se percam na tentativa de decodificacdo e que leiam com rapidez
palavras conhecidas. Contudo, ha também desvantagens. Se os alunos ndo aprenderem a
decodificar, como lerdo palavras novas? Como o professor pode saber se os alunos estdo

realmente lendo ou recitando palavras e textos decorados?

Em sintese, pode-se dizer que os métodos globais, tal como foram popularizados,
seguem a marcha analitica (do todo para as partes, da sintese para a analise), pretendem priorizar
0 sentido e estabelecem algum tipo de progressdo na fragmentacdo das unidades que serdo

analisadas. Essa progressdo também define a intervencédo do professor (FRADE, 2005).

Diante dos métodos apresentados, global e sintéticos, qual o melhor para alfabetizar?
Segundo Frade (2005), ao se alfabetizar exclusivamente por um método pode-se ndo ter éxito,
ja que ela considera inadequado que as unidades maiores ou menores sejam trabalhadas de
forma isolada, pelo fato de as duas coisas serem indispensaveis. Para a autora, a disputa entre
0s métodos sintéticos e analiticos torna-se uma questdo sem justificativas porque “geralmente

um deles vem para preencher lacunas e falhas de outro” (FRADE, 2005. p. 50).

Como os métodos sempre priorizaram uma ou outra faceta, Frade (2005) entende que o
problema ndo esta relacionado, exclusivamente, a escolha de um método, mas ao fato de os
docentes ndo saberem o que cada método prioriza. Nessa perspectiva, 0s métodos de
alfabetizacdo, de certa forma, estdo ligados a cultura referente a alfabetizacdo, o que os torna
“tradicionais”. Assim, conforme aponta Frade (2005), na disputa entre os métodos de

alfabetizacéo,

[...], sempre houve grandes polémicas em torno dos métodos a serem adotados e néo
podemos negar que as duas principais tendéncias e marchas deveriam estar presentes
num e noutro momento da aplicacdo do método. N&o ha como ensinar letras, fonemas
e silabas, sem recompor essas unidades novamente em palavras, recuperando o
significado. Nao ha também como ensinar somente através de textos, frases ou
palavras, priorizando a descoberta do sentido, sem abordar em algum momento a
decomposicdo e o ensino das relacdes letra-som. (FRADE, 2005. p. 51)
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Apos o conhecimento destes principais métodos de alfabetizacdo, as suas vantagens e
desvantagens, é interessante também conhecer o processo de aquisi¢ao da leitura e seus niveis,
e assim, perceber se € possivel identificar como acontece este processo para os educandos com
TEA.

2.2) O PROCESSO DE AQUISICAO DA LEITURA E SEUS NiVEIS

Ao se abordar o tema desta dissertacdo O processo de leitura por educandos com TEA,
torna-se imprescindivel estudar como esse processo de leitura acontece e considerar que a
aprendizagem de leitura depende de inimeros fatores, sejam eles individuais e genéticos como
€ 0 caso do desenvolvimento cognitivo e cerebral e da motivacdo; sejam os fatores ambientais,
0s métodos de ensino, a familia (e 0 seu contexto socioeconémico), o sistema ortografico, a
cultura e as politicas educativas (BRASIL, 2021). Faz-se necessario, entdo compreender 0s

processos de aquisicao da leitura.

De acordo com Sargiani (2016), aprender a ler e a escrever em sistemas alfabéticos de
escrita depende de um processo cognitivo de formar conexdes entre as letras nas grafias de
palavras escritas e 0s sons nas pronuncias das palavras faladas. Destaca-se ai a importancia da

consciéncia fonoldgica no processo de se perceber os sons das palavras faladas.

A leitura mobiliza um conjunto de conhecimentos, capacidades e processos que Sao
comuns a compreensdo vinculada, principalmente, a fala, mas também a escrita: inclui
conhecimento do Iéxico, da morfologia, da sintaxe e da semantica, capacidade de raciocinio,
atencdo, memoria de trabalho e memdria de longo prazo, capacidades de analise e sintese. No
entanto, aprender a ler é adquirir uma habilidade especifica, a habilidade de reconhecimento
das palavras escritas, cujo desenvolvimento é crucial para a aquisi¢do do conhecimento e para
0 desenvolvimento cognitivo de modo geral, e envolve quatro niveis de processamento,
interdependentes (SEIDENBERG; MCCLELLAND, 1989).

No nivel ortografico, apés a recepcdo visual das formas impressas, se da o
reconhecimento de padrBes familiares de letras, com o processamento de todas as letras, que é
pareado foneticamente com o processamento fonoldgico, que promove a ativagdo fonoldgica
da palavra (“ouvir a palavra na cabega”). No nivel do processamento de significado, sdo
ativados todos os sentidos possiveis para a palavra; e, no nivel do processamento contextual, o

significado é selecionado com base nas pistas contextuais. (FREITAG; SA, 2019).
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O reconhecimento envolve o acesso as informagdes na memaria lexical de como a
palavra é pronunciada e o seu significado. A evolucdo da aprendizagem da decodificacdo das
palavras escritas envolve trés condigcbes — conhecimento do principio alfabético; o
conhecimento do codigo ortografico da lingua e o dominio do procedimento de decodificacao;
além da constituicdo do léxico mental ortografico (MORAIS et al., 2013; MORAIS, 2013).

A primeira condicdo é o ponto de partida: a compreensdo do principio alfabético, ou
principio de correspondéncia entre fonemas e grafemas, ou seja, o entendimento de que a
sequéncia de letras em uma palavra escrita representa a sequéncia de sons (fonemas) na palavra
falada. Essa condicéo requer uma andlise consciente da estrutura fonoldgica da fala combinada
com a identificacdo de letras, com a criagdo de mapas ortograficos, conexdes entre letras e sons,
que ligam a grafia, a prondncia e o significado das palavras ha memoria, com as palavras

visuais, um repositorio com todas as palavras lidas na memoria. (FREITAG; SA, 2019).

Desenvolver a capacidade de reconhecimento da sequéncia das letras de uma palavra e
0 emparelhamento com os fonemas correspondentes sdo opera¢des que intervém no processo
inicial da decodificacdo (FRITH et al. 1985). Essa é condicdo decisiva, pois é nessa operagao
que se deve focalizar todos os esforcos, as correspondéncias necessitam ser ensinadas
explicitamente e sem receio de repeticdes, de modo a tornar 0 processo de associacdo entre
grafemas e fonemas rapido, preciso e automatico. Essa é a segunda condicéo, o conhecimento
progressivo do cadigo ortogréafico da lingua e o dominio dos procedimentos de decodificacéo.
(DEHAENE, 2012).

Paralelo ao conhecimento do cddigo ortografico da lingua e o dominio do procedimento
de decodificacdo, se da o desenvolvimento da constituicdo do Iéxico mental ortografico, a
terceira condicdo. Mapas ortograficos formam conexdes entre as palavras lidas e padrdes de
sons, que ficam retidas na memdria, possibilitando a automaticidade no processo de
decodificacdo (EHRI, 2014). Estas representaces estao relacionadas a nossa memoria de longo
prazo, e sdo acessadas automaticamente e sem nossa consciéncia dos processos que levam a

identificacdo das palavras (MORAIS et al. 2013), e sdo desenvolvidas gradualmente.

Nesta perspectiva, Ehri (1995) prop6e uma sequéncia de fases do desenvolvimento da
leitura de palavras em direcdo a leitura habil: pré-alfabética, baseada em pistas visuais
incidentais; alfabética inicial, que pressupde o reconhecimento de letras e o desenvolvimento
parcial da consciéncia fonoldgica; alfabética intermediéria, em que as primeiras palavras visuais

sdo aprendidas, a correspondéncia grafema-fonema é automatizada e o desenvolvimento da
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consciéncia fonoldgica é completo; e alfabética consolidada, em que a leitura é fluente a partir
do reconhecimento de padrdes de sons (silabas, prefixos, fonogramas), até a fase automatica,
com a leitura proficiente de palavras, que caracteriza o leitor habil, ou proficiente. O leitor habil
domina as correspondéncias letra-som, utiliza varias estratégias para decodificar palavras e 1&
as palavras automaticamente. Logo no inicio do aprendizado e pratica da leitura, algumas
palavras curtas e frequentes j& sdo lidas nesse modo automatico e, aos poucos, isto vai
acontecendo com varias outras palavras, “mas é geralmente no decurso do 3° ano que o Iéxico

ortografico se torna o mecanismo dominante na leitura” (MORAIS et al. 2013, p. 23).

Ao alcancar a ultima, constituicdo do léxico mental ortogréfico, os leitores direcionam
sua atencdo para a compreensdo do texto. Uma habilidade se torna automatica quando seu
processamento se completa enquanto a atencdo é direcionada para outra atividade (SHIFFRIN;
SCHNEIDER, 1977; SCHNEIDER; CHEIN, 2003). No caso da leitura, a automaticidade é
adquirida a partir do momento em que o leitor visualiza as palavras sem dedicar atengédo ou
esforco a decodificacdo e, imediatamente, reconhece suas pronuncias e seus respectivos
significados. 1sso é possivel a partir de exposicdes sucessivas. A pratica é o que leva a

automaticidade; e a automaticidade estabelece rotas para a leitura. (FREITAG; SA, 2019).

Em perspectiva semelhante a proposta por Ehri (1995), a Psicogénese da lingua escrita
descreve como o aprendiz se apropria dos conceitos e das habilidades de ler e escrever,
mostrando a sua aquisicao desde a fase pré-silabica até a alfabetizacdo. O aprendiz ignora que
a palavra escrita representa a palavra falada, e desconhece como essa representacéo se processa.
Ele precisa, entdo, responder a duas questdes: 0 que a escrita representa e 0 modo de construcéao
dessa representacdo (FERREIRO E TEBEROSKY, 1986).

Esta construgdo esta organizada em trés grandes periodos: 1°) o da distin¢do entre o
modo de representagdo iconica (imagens) ou ndo iconica (letras, nimeros, sinais); 2°) o da
construcdo de formas de diferenciacdo, controle progressivo das variag0es sobre o eixo
qualitativo (variedade de grafias) e 0 eixo quantitativo (quantidade de grafias). Esses dois
periodos configuram a fase pré-linguistica ou pré-silabica; 3°) o da fonetizacdo da escrita,
quando aparecem suas atribui¢es de sonorizagao, iniciado pelo periodo sildbico e terminando
no alfabético (FERREIRO E TEBEROSKY, 1986).

Um dos parametros para avaliar o aprendizado da leitura é a precisao na leitura em voz
alta, entendida como a habilidade de decodificar a palavra escrita corretamente (RASINSKI,
2004). Para precisdo de leitura, € necessario conhecer o sistema alfabético e das relacBes de

transparéncia do sistema ortografico do portugués, além de um amplo vocabulério da lingua
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(palavras frequentes). No entanto, se 0 processo de alfabetizacdo se resumisse a conversdo
univoca de fonemas a grafemas, o trabalho do professor seria muito mais simples: as normas
ortograficas ndo obedecem ao input ao qual a crianca esté exposta, a sua variedade linguistica.
(FREITAG; SA, 2019).

A automaticidade na decodificacdo da palavra escrita sem esfor¢o cognitivo ou atengao
é uma habilidade essencial na precisao de leitura (LABERGE; SAMUELS, 1974, FUCHS et
al, 2001). Na leitura em voz alta, o modelo da dupla rota permite identificar o processo cognitivo

na decodificacdo da palavra que contribui para a precisao na leitura.

No entanto, é preciso frisar que, a partir da analise de dados aqui realizada, que se
encontra a partir do capitulo quatro (4), algo muito interessante acontece: foi possivel observar
que os educandos com TEA realizam a leitura ndo pela decodificagdo das letras, silabas ou
formacdo das palavras. O que melhor sera explicitado no capitulo mencionado. Mas que, para
fins de pesquisa houve necessidade de melhor explicar a aquisic¢éo da leitura e seus niveis para
os educandos tipicos e atipicos, sejam eles autistas ou com alguma dificuldade e transtornos de

aprendizagem.

Para melhor entender como acontece esse processo de aquisicdo da leitura em
educandos com TEA é interessante também conhecer quais as dificuldades que se apresentam
para eles durante esse processo, e, para isso, apresento as principais teorias que o fundamentam.
O conhecimento destas dificuldades preconiza também o direcionamento de a¢6es docentes que
favorecam a construcdo de propostas de atividades significativas, possibilitando verdadeiro
aprendizado para leitura e escrita. Destaca-se, pois como imprescindivel, 0 que precisamos
saber como educadores para melhor proceder.

2.3) APRENDIZAGEM DE LEITURA PARA EDUCANDOS COM TEA

Ao considerar o significado e importancia do uso destes dois métodos — sintético e
global - em suas caracteristicas, percebe-se como se complementam, verificando-se, pois que é
possivel utiliza-los, cada um, em seu tempo, modo e de acordo com a necessidade apresentada

pelos educandos.

A partir do uso das habilidades metalinguisticas é possivel favorecer o desenvolvimento
da linguagem oral e da tomada de consciéncia da fala, que estd diretamente relacionada a
consciéncia fonica. As varias habilidades metalinguisticas podem ser estimuladas por meio de

jogos e brincadeiras. Assim informam o mundo infantil e favorecem a emergéncia de novas



43

habilidades, ao mesmo tempo que estimulam a convivéncia entre as criangas. Uma dessas
habilidades € considerada essencial no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, pois
facilita a compreenséo do principio alfabético: trata-se da consciéncia fonolégica (GOMBERT,
2003).

A consciéncia fonoldgica é uma habilidade metalinguistica abrangente, que inclui a
identificacdo e a manipulacéo intencional de unidades da linguagem oral, tais como palavras,
silabas, aliteragdes e rimas. A medida que a crianca adquire o conhecimento alfabético, isto &,
identifica 0 nome das letras, seus valores fonoldgicos e suas formas, emerge a consciéncia
fonémica, a habilidade metalinguistica que consiste em conhecer e manipular intencionalmente
a menor unidade fonoldgica da fala, o fonema (CAPOVILLA, A.; CAPOVILLA, F., 2000)

No processo de decodificacdo de palavras, trés componentes essenciais a leitura sao
necessarios: a consciéncia fonoldgica, a consciéncia fonémica e a fluéncia. O primeiro
contempla as habilidades suprassegmentares e silabicas, que permitem a crianca identificar,
reconstruir, segmentar e manipular, intencionalmente, as silabas nas palavras, assim como
reconhecer rimas e aliteracbes. Em termos cognitivos, sdo as habilidades fonoldgicas mais
simples, observadas em tarefas como identificar os segmentos que apresentam a mesma
sonoridade em vocabulos, separar silabas ou adicionar/remover silabas das palavras
(BERNARDINO JUNIOR et al., 2006).

Em boa parte das criangas com desenvolvimento tipico, a consciéncia fonoldgica é
adquirida no periodo compreendido entre os quatro e cinco anos, de modo espontaneo, sem a
necessidade de instrucdo formal a escrita alfabética. Por outro lado, a consciéncia fonémica -
que diz respeito a consciéncia de que a lingua é formada por pequenas unidades sonoras
(fonemas) - demanda a instrucdo formal a um sistema de escrita alfabética. 1sso ocorre porque,
diferentemente das silabas isoladas, os fonemas isolados sdo dificeis de ser discriminados, uma
vez que alguns deles ndo se constituem como segmentos acusticos independentes (NUNES E
WALTER, 2016).

Nunes e Walter (2016) sinalizam que, de modo geral, os estudos indicam que embora a
capacidade em reconhecer palavras escritas possa ser semelhante a de educandos com
desenvolvimento tipico, criancas autistas tendem a apresentar déficits na integracdo das
informacdes para depreender sentidos. Ou seja, elas tém dificuldades de recuperar e integrar

significados necessarios para a compreensao leitora, incluindo a capacidade de tragar relacfes
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entre o conteudo lido com conhecimentos prévios e a capacidade em fazer inferéncias intra ou

extratextuais.

Trés fundamentos tedricos foram propostos pela comunidade cientifica para explicar as
especificidades e os desafios que individuos com TEA apresentam na compreensdo da leitura:
(a) a Teoria da Coeréncia Central; (b) a Teoria da Disfunc¢do Executiva; e (c) a Teoria da Mente
(NGUYEN et al., 2015).

Coeréncia Central é a habilidade de coligar detalhes em um s6 conceito ou ideia. Essa
habilidade é considerada deficitaria em pessoas com TEA, uma vez que tipicamente evidenciam
um estilo de processamento de informacdes focado em minucias, depreciando a capacidade de
compreensdo global de fenémenos (NGUYEN et al., 2015). Com base nesse postulado, o
individuo com TEA demonstraria prejuizos na compreensao da leitura por apresentar problemas
em resumir ou reunir, destacar os pontos mais relevantes de um texto, assim como compreender
as suas ideias centrais. Em outras palavras, falham em desenvolver, de forma espontanea,
habilidades metacognitivas de leitura, que auxiliam na compreensdo textual. (NUNES e
WALTER, 2016). No entanto, é possivel que esta habilidade de reunir conceitos e resumi-los
seja aperfeicoada, estimulada ou desenvolvida em educandos com TEA que apresentem esta

dificuldade em seus mais variados niveis de compreensdo leitora.

O segundo fundamento tedrico, denominado Teoria da Disfuncdo Executiva, sugere que
essa populacdo apresenta dificuldades em organizar, planejar e monitorar comportamentos
(NGUYEN et al., 2015). Esse déficit tipicamente impacta a compreensao leitora, uma vez que
interfere nas habilidades metacognitivas como a capacidade de organizar informagdes (ex.:
sequenciar os eventos em uma histdria), planejar (ex.: integrar informac@es de multiplas fontes,
incluindo conhecimento prévio) e monitorar a compreensdo leitora (ex.: criar imagens mentais,
discutir, sumarizar informacdes lidas) (NUNES e WALTER, 2016).

O terceiro modelo sugere que a pessoa autista apresenta dificuldades em compreender
a perspectiva alheia. Essa atipicidade, conhecida como Teoria da Mente Deficitéria,
impossibilita o autista compreender que 0s seus pensamentos diferem dos pensamentos e
intencGes de outras pessoas. Com base nesse postulado, esse individuo apresentaria prejuizos
na compreensao leitora por manifestar déficits particularmente na identificacdo de estados
mentais dos personagens e dificuldades em fazer predicfes/inferéncias sobre as suas acoes
(NUNES e WALTER, 2016).
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Compreendendo esta perspectiva apresentada pela literatura cientifica quanto as
dificuldades no processo de aquisicdo da leitura pela pessoa autista, € interessante destacar quais
pesquisas tem sido feitas no Brasil em atengéo as estratégias de leitura para este publico, quais

métodos utilizados, seus resultados e eficacia.

2.4) ESTRATEGIAS PARA LEITURA E ESCRITA DE EDUCANDOS COM
TEA: RESULTADOS DE UM REFINAMENTO DE PESQUISAS

Foi realizada uma busca eletronica de artigos publicados em periddicos cientificos,
disponibilizados na base de dados Scielo Brasil. O refinamento da pesquisa constituiu-se pelo
uso dos descritores leitura e autismo, na data de 20/02/2021, resultando em quinze artigos, dos
quais, foram selecionados quatro. Estes artigos foram incluidos nesta pesquisa, considerando
dois critérios de selecdo: a) as investigacdes envolviam participantes com diagndstico de TEA,
ndo alfabetizados ou com dificuldades de leitura; b) eram estudos metanaliticos ou revisdes
descritivas sobre métodos de alfabetizacdo para pessoas com TEA.

Séo eles: MENOTTI, DOMENICONI E BENITEZ (2019); MILLAN E POSTALLI
(2019); GOMES E SOUZA (2016); NUNES E WALTER (2016). Estes estudos demostraram
quais praticas interventivas para a aprendizagem e desenvolvimento da leitura sdo efetivas para
populacdes autistas, cada um assim descrito a seguir com seus objetivos, metodologias e

resultados.

O artigo Atividades aplicadas pelos pais para ensinar leitura para filhos com autismo,
das autoras Menotti, Domeniconi e Benitez (2019), apresenta como eficazes o0s procedimentos
de ensino que possam envolver a familia, garantindo a aprendizagem das criancas e a
instrumentalizacdo dos familiares acerca de estratégias de ensino. O estudo teve como objetivo
avaliar a eficacia de um pacote instrucional para o ensino de leitura de quinze palavras
dissilabas (isoladas) para criancas com TEA, baseado no modelo de leitura como rede de
relagOes. Participaram do estudo trés criangas com TEA e seus pais. Em cada etapa de ensino
eram ensinadas trés palavras diferentes e compostas por: 0 ensino de um jogo com a

pesquisadora, o ensino informatizado e a realizacdo de um jogo com 0s pais.

O artigo introduz o tema da pesquisa destacando a importancia de envolver diferentes
agentes educacionais, principalmente os pais e/ou responsaveis no ensino de habilidades

académicas basicas, como a leitura, e, sinaliza que, devido as dificuldades que essas criangas
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podem apresentar na aprendizagem da leitura por meio dos métodos convencionais de ensino,
certos arranjos educacionais sdo necessarios na promocdo de tal ensino, como 0 uso e a

adequacao de métodos alternativos e personalizados para o ensino eficaz.

As autoras defendem o uso de procedimentos de ensino baseados em uma concepgao
tedrica de que os repertérios de leitura e escrita podem ser formados por uma rede de relacdes
entre estimulos (por exemplo: figuras, palavras ditadas e palavras impressas) e entre estimulos
e respostas (por exemplo: nomeacdo de uma palavra, selecdo de uma figura condicionalmente
a um nome) como uma alternativa eficaz para o ensino de leitura de palavras isoladas a pessoas
com diferentes perfis de aprendizagem e desenvolvimento (criangas com desenvolvimento
tipico e dificuldades na aprendizagem de leitura, deficiéncia intelectual (DI), com TEA e

também por adultos analfabetos).

Ainda destacam que os jogos sao eficazes para o ensino e comentam sobre a necessidade
de desenvolver mais tecnologias para o ensino de leitura e escrita que permitam o envolvimento
dos pais, sinalizando o potencial do jogo como instrumento para o ensino de habilidades de

leitura e a aplicacéo destes realizadas pelos pais.

O estudo teve como objetivo avaliar a eficacia de um pacote instrucional para o ensino
de leitura de 15 palavras dissilabas (isoladas) para criangas com TEA, baseado no modelo de
leitura como rede de relagdes. O pacote instrucional utilizado no estudo foi composto pelo
ensino da relacdo entre palavra ditada e palavra impressa (AC) em tarefas apresentadas via
computador e fortalecer as relagdes para complementar o ensino de leitura realizado via ensino
informatizado por meio de jogos aplicados pela experimentadora e pelos pais das criangas com
TEA participantes.

Para a aplicacdo do método deste estudo, participaram trés criancas (dois meninos e uma
menina), com 11 anos, diagnosticados com TEA e seus pais. As criangas frequentavam o

segundo ano do ensino regular.

Para a sele¢do dos participantes foi utilizado uma versao adaptada do teste Diagnostico
de Leitura e Escrita (DLE) do programa ProgLeit (Rosa Filho et al., 1998). No estudo foram
utilizadas e adaptadas apenas nove das 17 tarefas que o DLE possui para caracterizar o
repertorio de leitura de cada crianca. As tentativas de emparelhamento utilizadas no DLE
adaptado foram: figura e figura (BB), palavra impressa e palavra impressa (CC), palavra ditada
e figura (AB), palavra ditada e impressa (AC), figura e palavra impressa (BC), palavra impressa

e figura (CB), nomeacéo de palavras impressas (CD), de silabas (CDs) e de letras (CDL). Sendo
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assim, para a crianca participar do estudo deveria apresentar desempenho inferior ou igual a
60% na nomeacéo de palavras impressas (CD) e 95% a 100% nas relaces BB e CC. A relacao
BB acontece quando € apresentada uma figura como modelo e a crianca entre algumas figuras
de comparacao escolhe a correspondente (BB). A relacdo CC acontece da mesma forma, porém
sdo utilizadas palavras impressas ao invés de figuras. A utilizacdo desse critério implicou no
fato de que o participante ndo lia todas as palavras que seriam ensinadas e tinha um repertorio
discriminativo e de seguimento de regras suficientemente bem instalado, como sentar-se diante

do computador e escolher algum estimulo condicionalmente ao modelo apresentado.

As sessOes de ensino ocorreram no minimo trés vezes por semana, com duragéo de, no
méaximo, 50 minutos cada. O procedimento descrito foi composto por trés fases: 1) pré-teste; 2)

aplicacdo do ensino e 3) pds-teste.

Os cinco jogos construidos pela experimentadora foram: Memoria, Bingo 1, Bingo 2,
Domind e Jogo de Silabas. Esses jogos foram utilizados nas sessGes com a experimentadora e
as criangas e nas sessdes com o0s pais e a crianga. Os jogos tinham o objetivo de fortalecer
relag0es para a complementagdo do ensino de leitura realizado via ensino informatizado,
envolver e motivar os pais na aprendizagem e avaliar o desempenho dos pais na insercédo de
dicas e reforgo durante os jogos. Em cada jogo foram utilizadas trés palavras e suas respectivas

figuras conforme a distribuicdo das palavras ensinadas nas etapas via ensino informatizado.

Os dados obtidos neste estudo de Menotti, Domeniconi e Benitez (2019), corroboram
0s achados descritos na literatura com estudantes com TEA e/ou DI, no tocante a concep¢éao do

ensino de leitura, enquanto uma rede de relagdes entre estimulos e entre estimulos e respostas.

De modo geral, a respeito da leitura das palavras ensinadas, ao comparar os dados dos
participantes no pré-teste, no pos-teste e durante o ensino, os resultados indicaram que o
procedimento favoreceu o aumento no repertério de leitura das criangcas com TEA, pois
aprenderam a ler boa parte das palavras ensinadas e, apesar do diagnostico de TEA néo
apresentaram grandes dificuldades em realizar o0 ensino em conjunto com 0s seus pais, uma vez
que avancaram na aprendizagem da relagcdo AC, necessitando de poucas repeticoes das sessdes
de ensino via curriculo informatizado. E importante ressaltar que tais criangas tinham TEA leve
e moderado, eram falantes, e antes do inicio do experimento ja eram capazes de identificar
figuras (AB) e ler/nomear algumas silabas (CDS) utilizadas nas palavras de ensino e de

generalizagéo.
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Para Menotti, Domeniconi e Benitez (2019) o procedimento de ensino proposto na sua
pesquisa foi suficiente para ensinar habilidades basicas de leitura, por meio de uma rede
relagOes, para criangas com TEA. Esses dados geram reflexdes sobre estratégias alternativas
inclusivas para o ensino do comportamento de ler, envolvendo criangas matriculadas nas
escolas regulares, por meio da interacdo com seus pais. De modo geral, as criangas obtiveram
ganhos na leitura das palavras ensinadas e os pais aprenderam a utilizar reforgo e dica durante

0S j0gos.

No artigo Ensino de Habilidades Rudimentares de Leitura para Alunos com Autismo,
das autoras Millan e Postalli (2019), o objetivo foi verificar a emergéncia de relagdes entre
palavra impressa e figura, palavra ditada e palavra impressa e nomeacéo de palavras, a partir
do ensino de relagdes entre estimulos (figura-palavra impressa) e entre estimulo e resposta

(nomeagcéo de figura), empregando o emparelhamento multimodelo.

Participaram dois alunos com diagndstico prévio de TEA que frequentavam uma
instituicdo especial. O participante P1 tinha 7 anos e frequentava a escola especial e a escola
regular no contraturno. O participante P2 tinha 6 anos e frequentava a instituicdo de ensino
especial. Os participantes comunicavam-se verbalmente e compreendiam facilmente as
instrucdes apresentadas pela pesquisadora. As sessdes eram individuais e foram conduzidas

duas vezes por semana, com duragdo, em média, de 20 minutos cada.

Foi empregado um delineamento de preé e pds-teste (Cozby, 2009) do desempenho geral
de leitura. A variavel independente do estudo foi o procedimento de ensino e a variavel
dependente foi o desempenho do participante nas habilidades de leitura. O planejamento do
ensino em unidade compostas por blocos de ensino e a avaliagdo constante da nomeacéo das
nove palavras antes e apds cada bloco de ensino permitiu utilizar um delineamento de linha de
base mdultipla (Cozby, 2009) entre blocos de palavras ensinadas. (MILLAN E POSTALLI,
2019)

Foi empregado o procedimento de emparelhamento multimodelo para ensino das
relagdes entre figuras e palavras impressas. Nesse procedimento, cada tentativa foi composta
por trés estimulos modelo e trés estimulos de comparacgdo. O participante deveria parear cada
um dos estimulos de comparacao com o estimulo modelo correspondente. Também foi ensinada
a relacdo de nomeacéo de figura. No teste, foi avaliada a emergéncia das relacdes entre palavras
impressas e figuras, entre palavras ditadas e palavras impressas e a nomeacdo de palavras

impressas. Os dois participantes necessitaram de um baixo numero de tentativas no
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emparelhamento multimodelo para atingir o critério de aprendizagem nas tarefas de ensino e

apresentaram emergéncia de relagdes ndo ensinadas diretamente.

Em relacdo ao procedimento de ensino de emparelhamento de acordo com o modelo
adaptado, o procedimento multimodelo foi baseado na estrutura do TEACCH. O TEACCH é
utilizado em atividades das institui¢cGes especiais. Os dois participantes frequentavam escola de
ensino especial que empregavam o TEACCH. Para o participante P1, verificou-se que as tarefas
facilitaram a compreensédo do que deveria ser feito, sem requerer muitas instrucées verbais. O
participante P2 também ndo apresentou dificuldades em realizar as tarefas de ensino com o
procedimento de ensino empregado. (MILLAN E POSTALLLI, 2019)

Os resultados desta pesquisa replicaram os dos estudos de Gomes e colaboradores
(Gomes, 2008; Gomes & Souza, 2008; Gomes et al., 2015), demonstrando que o procedimento
de emparelhamento multimodelo possibilitou a aprendizagem das relacbes entre estimulos
(figura-palavra impressa) e entre estimulos e respostas (nomeacao de figura), e a emergéncia
de relacOes entre palavra impressa e figura, palavra ditada e palavra impressa e nomeacao de
palavras. (MILLAN E POSTALLLI, 2019)

Os resultados demonstraram que, nas tarefas de nomeacdo, 0s participantes
apresentaram melhora no desempenho nas relagdes avaliadas (nomeacdo de figuras, palavras,
letras e vogais). Os dois participantes mantiveram desempenho nulo na nomeagéo de silabas.
Estudos futuros devem considerar as caracteristicas comportamentais dos participantes como
recurso para o planejamento de ensino. (MILLAN E POSTALLLI, 2019).

O artigo Ensino de Silabas Simples, Leitura Combinatdria e Leitura com Compreensao
para Aprendizes com Autismo, das autoras Gomes e Souza (2016), apresenta como objetivo de
estudo a aprendizagem de leitura de individuos autistas, verificando os efeitos de um
procedimento de leitura, que envolveu o ensino direto de nomeacéo de silabas e o ensino de
nomeacao de figuras, com o intuito de estabelecer leitura combinat6ria com compreensao, ou
seja, a habilidade de ler oralmente e de compreender palavras composta por silabas simples, a

partir da combinacdo das silabas ensinadas.

Sobre o método: a selecdo dos participantes considerou 0s seguintes critérios:
diagnostico prévio de TEA realizado por médico especializado, presenca de fala (condicdo para
anomeacdao de palavras e figuras), ndo ser alfabetizado (ndo ser capaz de ler oralmente palavras
de silabas simples, do tipo consoante-vogal). Participaram do estudo trés meninos, com idades
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de cinco, seis e nove anos, estudantes de escolas comuns, que apresentavam TEA leve a

moderado.

As sessdes tinham duracdo aproximada de 50 minutos e eram realizadas uma vez por
semana, com o uso dos seguintes materiais para cada um dos participantes: caderno sem pauta;
canetinhas (vermelhas, pretas e azuis); figuras de 10 cm x 10 cm; palavras impressas digitadas
em letras maiusculas do tipo Arial, tamanho 72; bases de papel calandrado de 10 cm x 15 cm

(LxA); divisorias de fichario (paginas); fichario e velcro.

As relagdes diretamente ensinadas foram: C-D (nomeagéo de palavra impressa) e B-D
(nomeacdo de figura). As relacGes verificadas em testes foram: B-C (figura- -palavra impressa),
C-B (palavra impressa-figura), A-B (palavra ditada-figura; identificacdo de figura) e A-C
(palavra ditada - palavra impressa; identificacdo de palavra impressa). Além das relacdes
testadas que faziam parte da rede, foram realizadas sondas de nomeacdao oral de palavras novas,

compostas por silabas recombinadas das palavras ensinadas (leitura recombinativa).

O ensino de nomeacéo de palavras impressas (C-D) ocorreu por meio do ensino direto
de silabas simples e regulares, do tipo consoante-vogal. As silabas foram divididas em seis
conjuntos silabicos: Conjunto 1 (t, I, m); Conjunto 2 (f, b, r); Conjunto 3 (p, n, v); Conjunto 4
(s, d, j); Conjunto 5 (x e z); Conjunto 6 (c e g). Cada conjunto silabico era composto por dois
(5e6)outrés (1, 2, 3 e4) grupos silabicos. O ensino dos grupos silabicos era realizado em trés
etapas sequenciais, nas quais os participantes executavam: 1) tentativas de nomeacéo de silabas
e de palavras, escritas a canetinha, em caderno, pela pesquisadora; 2) tentativas de
emparelhamento multimodelo por identidade, em fichario, com as palavras impressas ensinadas
anteriormente no caderno; 3) nomeacao oral das figuras selecionadas para os testes do conjunto

silabico treinado.

Pode-se concluir que o procedimento de ensino foi efetivo para promover a
aprendizagem de leitura combinatoria com compreensdo pelos participantes autistas, com
poucas sessdes de ensino (15 a 26) e com baixo namero de erros durante o ensino (SIDMAN,
1985). O baixo custo do material utilizado (caderno, canetinhas, figuras, palavras impressas,
fichario e velcro) e o numero reduzido de sessGes de ensino sugerem que o procedimento
descrito nesse estudo possa ser um recurso viavel ao professor da escola comum no processo
de alfabetizacdo de seus alunos autistas. Porém, € importante ressaltar que os participantes desse
estudo tinham TEA leve/ moderado, eram falantes e capazes de nomear pelos menos as vogais,

antes do inicio do experimento. Portanto, os resultados desse estudo muito provavelmente ndo
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podem ser generalizados para pessoas com TEA grave e ndo falantes (GOMES e SOUZA,
2016).

Os participantes foram avaliados em relacdo a nomeacéo de letras, silabas, palavras e
compreensdo de leitura (relacdo entre figuras e palavras impressas) antes e apds cada conjunto
de ensino. Os dados foram analisados individualmente, comparando-se o desempenho de cada
participante antes e ap0s o0 ensino. Os resultados indicaram que o procedimento utilizado
favoreceu a aprendizagem e a manutencao da leitura combinatéria com compreensdo (GOMES
e SOUZA, 2016).

No artigo Processos de Leitura em Educandos com Autismo: um Estudo de Revisao, das
autoras NUNES e WALTER (2016), dois objetivos sé&o identificados: (a) contrastar o processo
de desenvolvimento da leitura em pessoas com desenvolvimento tipico e Transtorno do
Espectro do Autista (TEA) e (b) relatar os resultados de um estudo de revisédo de pesquisas,
publicadas em periddicos cientificos, no periodo 2009-2015, sobre préticas interventivas em
leitura, utilizadas no atendimento de individuos com TEA. Os resultados das pesquisas revelam
que esses individuos, tipicamente, evidenciam déficits no processo de aquisicdo de
competéncias em leitura. Assinale-se que 0s prejuizos na integracdo de informacdes, para fins
de compreensdo textual é prevalente, sendo apontado como um dos fatores criticos a serem

tratados.

Os problemas de leitura identificados nessa populacdo podem, no entanto, ser
remediados por meio de adaptacbes de estratégias empregadas com educandos com
desenvolvimento tipico. O artigo discute, por fim, a escassez de estudos nacionais que abordam
essa tematica e a caréncia de politicas educacionais que prezem pela adocdo de modelos

interventivos respaldados em pesquisas cientificas.

Os artigos supramencionados sinalizam a importancia do ensino de leitura para pessoas
com TEA, destacando resultados que promoveram a aprendizagem nesta area por meio da
proposta interventiva de pareamento de estimulos, utilizando-se quando possivel, métodos de

alfabetizacéo fonico e global.

Tambeém foi possivel perceber que o uso de jogos e o desenvolvimento de repertdrios
de leitura e escrita a partir de rede de relagcdes entre estimulos (por exemplo: figuras, palavras
ditadas e palavras impressas) e entre estimulos e respostas (por exemplo: nomeacdo de uma

palavra, selecdo de uma figura condicionalmente a um nome) consiste em uma alternativa eficaz
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para o ensino de leitura de palavras isoladas a pessoas com TEA. Destaca-se também nesse
processo, o envolvimento da familia a fim de facilitar e estimular o desenvolvimento da leitura

nestes educandos.

Observou-se também que relacdes entre palavra impressa e figura, palavra ditada e
palavra impressa e nomeacdo de palavras, a partir do ensino de relagdes entre estimulos (figura-
palavra impressa) e entre estimulo e resposta (nomeacdo de figura), empregando o
emparelhamento multimodelo foi 0 método mencionado por dois artigos que se mostrou eficaz
para o ensino de leitura. Os resultados indicaram que os métodos de instrucéo direta e explicita,

compativel com o modelo fénico foram os mais eficazes.

O ensino da leitura para educandos autistas deve ser respaldado em suas especificidades
cognitivas, sociocomunicativas e comportamentais. Nessa perspectiva, € relevante identificar,
na literatura cientifica, as estratégias interventivas mais eficazes sobre intervencdo leitora para
esta populacdo. Dessa forma, pesquisas salientam que, assim como o método global, 0 método
fénico tem sido utilizado, com sucesso, para ensinar a leitura para individuos autistas. (NUNES
e WALTER, 2016).

2.5) SOBRE A IMPORTANCIA DE AVALIAR AS HABILIDADES PREVIAS
DE LEITURA DE EDUCANDOS COM TEA

De acordo com Gomes (2015), é imprescindivel avaliar, inicialmente, quais as
habilidades relacionadas a leitura que o educando autista ja apresenta. Avaliar o que o aprendiz
é capaz de fazer é importante para saber por onde comecar e para onde seguir. Comecar a
trabalhar com um aprendiz que ndo sabe nomear as vogais e ndo permanece sentado é
completamente diferente de comecar com um aprendiz que sabe ler palavras com silabas
simples, do tipo consoante/vogal, mas ndo sabe ler palavras com silabas complexas
(dificuldades da lingua). Uma sugestdo é utilizar as tarefas descritas por Gomes (2007) em um
estudo que ensinou habilidades iniciais de leitura a participantes com TEA, destinadas a avaliar
habilidades relacionadas & leitura.

A pesquisadora descreveu 13 conjuntos de atividades constituidos por tentativas em
papel de: 1- emparelhamento com o0 modelo por identidade entre figuras de formatos diferentes
e; 2 entre figuras de formatos iguais (relacionar figuras idénticas); 3 — emparelhamento com o

modelo por identidade entre palavras impressas (relacionar palavras impressas idénticas); 4 —
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emparelhamento com o modelo arbitrario entre figuras e palavras impressas e; 5 —entre palavras
impressas e figuras (relacionar palavras escritas com as suas figuras correspondentes); 6 —
identificacdo de figuras em ditado (selecionar a figura correta, frente a apresentacao de varias
figuras, apés o educador falar o nome da figura); 7 — identificacdo de letras em ditado
(selecionar a letra correta, frente a apresentacdo de varias letras, apds o educador falar o nome
da letra); 8 — identificacdo de palavras em ditado (selecionar a palavra escrita correta, frente a
apresentacdo de varias palavras escritas, apds o educador falar a palavra); 9 — nomeacao de
figuras (falar o nome correto da figura apos a apresentacdo da figura pelo educador); 10 —
nomeacdo de vogais (falar o nome correto da vogal apds a apresentacdo da letra escrita pelo
educador); 11— nomeacdo de letras (falar o nome correto da letra apds a apresentacdo da letra
escrita pelo educador); 12 — nomeacdo de silabas simples (ler oralmente a silaba apds a
apresentacdo da silaba escrita pelo educador); 13 — nomeacdo de palavras (ler oralmente a
palavra apos a apresentacdo da palavra escrita pelo educador) (GOMES, 2015). Atividades
semelhantes as descritas serdo oferecidas aos educandos, e, permitirdo avaliar quais ele € capaz
de fazer e quais ele ainda ndo é capaz; essas informac6es auxiliardo na rota a ser utilizada para

a aplicacdo dos procedimentos.

A rota comecga com o ensino de comportamentos que sdo requisitos (1) para o inicio das
atividades relacionadas a leitura. Em seguida, h& dois caminhos para escolha: ensinar
habilidades rudimentares de leitura (2) e na sequéncia ensinar silabas simples (3) ou pular o
ensino de habilidades rudimentares (2) e seguir direto para o ensino de silabas simples (3).
Posteriormente o educador pode simultaneamente utilizar o programa informatizado (4), treinar

a leitura oral (5) e explorar a interpretacédo de textos (7) (GOMES, 2015).

De acordo com a autora supracitada, o ensino de requisitos € indicado aos educandos
que: ndo finalizam atividades simples; ndo permanecem sentados por muito tempo; nao
emparelham palavras impressas; ndo nomeiam figuras; ndo nomeiam vogais. Ou seja, precedem
ao ensino de habilidades de leitura os requisitos de sentar e finalizar atividades simples,

emparelhar palavras impressas e nomear figuras e vogais.

Sobre o comportamento de permanecer sentado, Gomes (2015) ressalta que ndo é
obrigatorio que o aprendiz permaneca sentado o tempo todo para executar a atividade; uma
pessoa pode ler um texto estando em pé. Porém, permanecer sentado durante a execucdo das

atividades pode facilitar o manejo do educador com o educando:

. sempre que for planejar o ensino de qualquer habilidade, simples como o
comportamento de sentar ou mais complexa como ler e interpretar um texto, tente
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planeja-la para que seja o mais agradavel possivel para o aprendiz, pois assim vocé
garante uma aprendizagem leve, efetiva e com um aprendiz mais motivado (GOMES,
2015, p. 34)

Neste sentido, a autora propde uma atividade simples que pode ser realizada para
comecar a ensinar uma crianga com TEA a permanecer sentada. Em um ambiente sem estimulos
que possam distrair, oferecer ao educando um objeto que ele goste sobre a mesa (por exemplo,
um brinquedo ou um eletrdnico). Quando ele pegar o objeto e se levantar, deve-se pegar o
objeto dele, recoloca sobre a mesa e solicita novamente que ele volte a sentar. Assim,
gradativamente, a crianca vai ficando mais tempo sentado e se levanta menos. Nos primeiros
dias de atividade pode ser que crianca sente e levante repetidas vezes, porém na medida em que
vai entendendo que s tem acesso ao objeto caso esteja sentado, ela passara a levantar menos e

conseguentemente permanecera sentada por mais tempo (GOMES, 2015).

Propor atividades prazerosas e agradaveis aos educandos com TEA influencia muito na
sua aprendizagem, pois oportuniza-o a estar mais engajado nas propostas de atividades por mais
tempo. Isso exige deles a habilidade da atencéo, que pode ser treinada gradativamente, mas para
iSso, € importante organizar o ambiente evitando distracdes ou outros estimulos que lhes séo
mais atrativos. Mas entdo, como fazé-lo? Como captar a sua atencdo quando ao TEA podem
estar associadas outras caracteristicas como o déficit de atencdo, a hiperatividade, as

estereotipias e 0s comportamentos disruptivos?

O primeiro passo a ser dado pelo professor sera o de conhecer seu aluno, seus afetos,
seus interesses. Isso possibilitara a instituicdo de exercicios, atividades e afazeres que ajudarao
a canalizar a sua atencdo. A partir do principio afetivo da atividade pedagdgica, o professor
encontrara recursos para a superacdo do quadro de hiperatividade e de déficit de atencdo. Nao
se trata de uma regra, mas de um caminho, pois o afeto traz o interesse para 0s movimentos de
ensino e aprendizagem. Quais atividades o aluno gosta de fazer? Como utiliza-las para
desenvolver sua atencdo? As respostas a essas perguntas serdo mais bem respondidas a partir

de algumas estratégias que aqui serédo citadas (CUNHA, 2016).

O autor ainda menciona dicas de intervencdo como o uso de trabalhos artisticos, pois
estimulam o foco de atencao de qualquer aprendente, demandam a concentracéo, servindo como
mediacdo pedagogica, a exemplo da pintura, desenho, atividades com massa ou mdsica que
estimulam os canais sensoriais, tidos como os melhores receptores de aprendizagem. Vale

ressaltar que, no ensino do aluno com o espectro autista, ndo ha metodologias ou técnicas
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salvadoras. Ha sim, grandes possibilidades de aprendizagem, considerando a funcdo social da
escola e como esta se relaciona com a realidade do educando (CUNHA, 2016).

Construir o ambiente propicio a aprendizagem inclui pensar nas condicdes fisicas deste
ambiente, com poucos elementos distratores, mas também envolve a condi¢do de promover um
ambiente calmo, onde haja uma conducdo verbal tranquila, envolvendo o educando em
brincadeiras; assim como nas condi¢Ges soOcio-emocionais, contemplando um ambiente
amoroso que promova esta aprendizagem afetiva também, em que o lidar com este educando
ndo seja de forma mecénica. O sorriso e o olhar atento do mediador em situagéo de
aprendizagem criam ou fortalecem o vinculo afetivo que da vida & memoria e ao conhecimento,

esse é 0 maior estimulo reforgcador, seja em ambiente familiar ou educacional.
2.5.1) Emparelhar palavras impressas

Tarefas de emparelhamento com o0 modelo sdo recursos importantes para 0 ensino de
relacbes entre estimulos, incluindo relagfes de identidade. Quando o aprendiz consegue
relacionar estimulos que sdo idénticos, ele demonstra que discrimina entre estimulos diferentes;
essa € uma habilidade fundamental para a leitura, ja que para ler é necessario que o aprendiz
perceba que as palavras escritas sao diferentes umas das outras. Por exemplo, se 0 aprendiz néo
percebe a diferenca entre as palavras escritas BOLO e BOLA ele ndo sera capaz de ler essas
palavras corretamente (GOMES, 2015)

De acordo com a autora, tentativas de emparelhnamento multimodelo podem ser
utilizadas para ensinar relagdes de identidade entre palavras impressas e figuras. Uma atividade
apenas com figuras (A) e outra com palavras impressas (B). Nestas atividades organizam-se
varias tentativas na sequéncia, uma apds a outra. Cada tentativa apresenta estimulos modelos
fixos (trés estimulos na tentativa A com figuras e seis estimulos na tentativa B com palavras
impressas) e 0 mesmo nimero de estimulos de comparacdo moéveis, cada um dos estimulos de
comparagdes pode ser removido da pagina esquerda e colocado sobre um dos estimulos modelo
da pagina da direita. Para realizar a atividade, o educando deve pegar cada um dos estimulos de
comparagdo na pagina da esquerda e colocar sobre um estimulo modelo igual, na pagina da
direita. O critério para que a tarefa seja considerada correta é o acerto da relacdo de identidade

entre todos os estimulos modelo e seus respectivos estimulos de comparagéo.

Nas atividades propostas neste estudo, as avaliagdes em pré-teste e pos-teste, e, ensino
em sequéncia didatica, apresentardo 3 e 6 estimulos modelo; tentativas com poucos estimulos

sdo mais faceis e Gtimas para comecar 0 ensino, ja tentativas com muitos estimulos séo mais
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dificeis e 6timas para refinar a habilidade ja aprendida. Para um educando que néo € capaz de
emparelhar palavras impressas € indicado o emparelhamento entre figuras e posteriormente
passar para as palavras impressas. Na duvida, se essa habilidade ja esta incorporada, deve-se

sempre comecar deste ponto inicial para avancar nas demais etapas.

2.5.2) Nomeacdo de figuras e vogais

A nomeacdo de estimulos € uma habilidade fundamental para a leitura. Nomear significa
responder oralmente (ou pelo uso de algum recurso de comunicacao alternativa no caso dos nao
falantes) frente a apresentacdo de um estimulo. A nomeagdo de figuras corresponde a falar o
nome de uma determinada figura quando esta é apresentada ao educando. A nomeacdo de
vogais ocorre quando a crianca fala 0 nome da vogal frente a apresentacdo dessa vogal impressa.
Habilidades de nomeacdo sdo importantes porque a leitura oral depende da capacidade de
responder oralmente frente a estimulos impressos. Para os educandos que ndo falam essa é uma
habilidade dificil de ser aprendida, mesmo com o uso de recursos de comunicacéo alternativa,

por isso hd uma limitacéo na aquisicdo de leitura oral por essas pessoas (GOMES, 2015).

De acordo com a autora, a nomeacao de figuras tem sido apontada em alguns estudos
com participantes com TEA como uma variavel importante para a formacao de classes de
estimulos equivalentes, o que pode estar relacionada também a leitura com compreensdo. De
maneira simplificada, se o educando consegue nomear a palavra impressa BOLA (ler oralmente
a palavra), mas ndo consegue nomear a figura de uma bola, possivelmente ele ndo fara relacéo
entre a palavra impressa BOLA e figura da bola, indicando que ele 1€ oralmente a palavra, mas

nédo lIé com compreensao.

A nomeacdo das vogais € necessaria especialmente para a terceira etapa do ensino
(ensino de silabas simples). Serdo apresentadas as vogais ao educando, individualmente e fora
de sequéncia, e perguntando a ele que letra é; caso o educando ndo consiga responder ou
responda com erros, sera ensinado a ele a nomear as vogais antes de comecar o ensino das

silabas.

E importante ressaltar que para o ensino de leitura ndo é necessario que a crianga nomeie
as consoantes. Isso se justifica no fato de que para ler a silaba a crianga ndo precisa saber o

nome da consoante, apenas o som da consoante: por exemplo, para ler a silaba “ma” a crianca
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néo precisa saber o nome da letra ‘m’, apenas o som dela, pois sendo ela poderia ler “emia” ¢
nao “ma” (GOMES, 2015).

Neste sentido, é preciso destacar aqui 0 método montessoriano e suas contribuicdes para
a alfabetizac&o. Esta metodologia proporciona de modo favoravel a leitura, escrita e o raciocinio
I6gico matematico. De acordo com Pollard (1993), o pensamento de Montessori quanto ao
contexto de ensino baseava-se em que as criangas precisavam de materiais e experiéncias
adequadas, utilizando métodos com as criancas com deficiéncia através da educacao sensorial,
que parte da experiéncia concreta, em um ambiente organizado, com possibilidades de livre
escolha, autonomia e ritmo de cada individuo. A proposta desenvolvida por Montessori é
fundada sobre a educacéo dos sentidos e tem enorme importancia pedagdgica, constituindo a
base necessaria ao pleno desenvolvimento bioldgico do individuo, sobre o qual se edificara sua
adaptacéo social (LANCILLOT]I, 2010).

Montessori descreve, por exemplo, o uso do material Letras de Lixa, para iniciar o

trabalho com sinais graficos, assim, apresenta:

[...] & crianca um material constituido de pequenos cartdes lisos sobre 0s
quais sdo aplicadas letras do alfabeto, recortadas em folhas de lixa; a crian¢a toca-as
no sentido da escrita, repetindo o gesto. O sinal do alfabeto fixa-se assim duplamente
na memoria, gracas a vista e ao tato (MONTESSORI, 1965, p.194).

Montessori utiliza-se do método fonico para a alfabetizagdo, que consiste no uso do som
das letras acrescentado ao uso dos sentidos, a exemplo, das letras em lixa, que podem ser
acrescidas de cores gque diferenciam vogais das consoantes, sequenciado pelo alfabeto movel
juntamente com o ditado mudo que é composto por figuras de conhecimento da crianga para
compor as palavras. Dessa forma, ao mostrar um objeto a crianca e apresenta-lo a uma letra em
lixa, palavra e figura correspondentes, a crianca fara uma associacao, fixando em sua memoria
0 entendimento que obteve a partir do uso dos sentidos visual, tatil, auditivo e sensorial. Esta

relacdo proporcionara consequente nomeacao das letras, objetos e palavras associadas.

Gomes (2015) recomenda que o ensino de nomeacdo pode ser iniciado com objetos que
0 aprendiz tenha interesse, alimentos, fotos de familiares, fotos de objetos preferidos e
finalmente as vogais. Em uma situacdo simplificada de ensino seré apresentado o estimulo a
ser nomeado, por exemplo, uma bala, perguntando ao educando o que € e aguardar ele
responder. Caso ele ndo consiga responder, serd auxiliado dizendo o nome do objeto e pedindo

a ele para repetir. Assim que ele disser o nome corretamente, sera elogiado e recompensado
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com algo que ele goste. Gomes (2015) ainda orienta que as ajudas e dicas da mediadora e/ ou
familia devem ser retiradas gradativamente até que a crianca seja capaz de nomear o objeto sem

0 nosso auxilio.

E preferivel, em situacOes de aprendizagem que a recompensa nos acertos nio seja um
bem material, mas sim, um refor¢o verbal como o elogio, sdo os chamados reforgadores
positivos. Nos casos de TEA, o refor¢o positivo visa incentivar o individuo a trocar o
comportamento que o prejudica pelo comportamento adequado, por meio de acdes que
recompensem o seu empenho em aprender, sem contudo, mecaniza-lo ou leva-lo a frustracao.
Técnicas de reeducacdo comportamental utilizam reforcadores positivos, que geralmente sao
objetos, alimentos, brinquedos ou coisas que o autista gosta de fazer. Ele abre méo de algo que
ndo é tdo excelente, por algo que para ele é mais excelente. Ou entéo, recebe em troca de algum
progresso ou esfor¢co uma recompensa ou elogio, como as vezes, nds esperamos receber. No
entanto, o educador precisa estar sensivel as possibilidades de cada refor¢co, ao mesmo tempo

em que precisa conhecer bem seu educando (CUNHA, 2019).

A abordagem apresentada nos pressupostos acima descritos fundamenta procedimento
de ensino por emparelhamento multimodelo que serd utilizado nesta pesquisa nas fases de
avaliacdo e ensino das habilidades de leitura para pessoas com TEA. A seguir, serdo descritos
os fundamentos deste procedimento que subsidia as etapas a serem apresentadas na metodologia

deste estudo, tendo como parametros pesquisas cientificas ora apresentadas.

2.5.3) A Equivaléncia de Estimulos e 0 Emparelhamento Multimodelo

Compreender o meio social e interagir com outras pessoas envolve diversos
comportamentos, entre eles habilidades que permitem entender cddigos compartilhados
socialmente que se encontram presentes na fala, na leitura, na escrita, em regras, em normas e
em valores. Essas habilidades, que envolvem basicamente “compreender” ou “entender”
cadigos ou simbolos sociais, podem ser desenvolvidas a partir do estabelecimento de relacdes
arbitrarias ou convencionais entre os simbolos e seus referentes, como no caso dos nomes
atribuidos a objetos, em que o nome € o simbolo e o0 objeto concreto € o referente. Esse tipo de
relacdo é arbitraria porque o simbolo (home) ndo apresenta qualquer semelhanca fisica com o
referente (objeto) e varia de acordo com as convengdes de cada comunidade verbal (DE ROSE,
1998).
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A aprendizagem de relagdes entre simbolos e referentes, assim como a utilizagdo desse
tipo de relacdo em situacdes cotidianas, além de favorecer a interagdo social, oferece algumas
vantagens em relacdo a utilizacdo de objetos ou outros aspectos do mundo concreto, pois
permite, em diversas situagdes, autonomia do simbolo em relacdo ao referente. Por exemplo,
quando queremos contar algo a alguém, ndo é necessario mostrar objetos ou realizar as acoes
relatadas para que sejamos compreendidos; basta falar ou mesmo escrever. De maneira mais
ampla, a capacidade de compartilhar ativamente de sistemas simbolicos complexos, que
envolvem estimulos de naturezas diferentes e que afetam diferentes modalidades sensoriais,
como aqueles desenvolvidos por humanos, esta relacionada a linguagem ou comportamento

verbal, definida nos termos da anélise do comportamento (CATANIA, 1999).

Considerando-se a complexidade e a sofisticagdo dos sistemas simbolicos, pode-se
imaginar que a construcdo destes sistemas ndo se deve apenas a aprendizagem direta de relacdes
arbitréarias entre estimulos; é possivel que, a partir da aprendizagem de algumas relacGes
estabelecidas por ensino explicito, outras relaces sejam derivadas das primeiras, sem terem
sido diretamente ensinadas, ampliando as rela¢fes entre diversos estimulos diferentes. Desta
forma, a aprendizagem de algumas relagBes condicionais arbitrérias entre estimulos pode
constituir-se como base para o estabelecimento de outras relacbes entre simbolos e seus
referentes que, por sua vez, é aspecto fundamental e necessario para a linguagem (SIDMAN,
1994).

Algumas das caracteristicas da pessoa com TEA sdo dificuldades na linguagem
receptiva e expressiva, dificuldade na aprendizagem de relagdes arbitrarias, dificuldade de
memoria sequencial, de forma a demonstrar comportamentos inadequados por ndo saber o que
vai ocorrer. Varias dessas habilidades sdo importantes para aprendizagem de repertérios de
leitura e de escrita, e a defasagem delas pode dificultar o processo de ensino e aprendizagem,
sendo necessario o planejamento individualizado de ensino gque atenda as demandas dessa
populagdo (MILLAN E POSTALLI, 2019).

A leitura com compreensao pode ser identificada quando o aprendiz, ao ler uma palavra,
relacione-a aos aspectos do mundo, ou seja, tenha um “referente” para a palavra lida. Por
exemplo, quando o aprendiz ouve ou 1€ a palavra “bolo”, para que ele a compreenda, ele deve
ter seu “referente” (o objeto). Trata-se de uma relacdo arbitraria entre a palavra falada ou
impressa e 0 objeto que pode ser estabelecida por relacdo direta entre estimulos por meio do
procedimento de pareamento arbitrario com modelo. Nesse procedimento, o aprendiz deve

escolher entre dois ou mais estimulos de comparacdo, condicionalmente ao estimulo modelo
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apresentado. Os procedimentos de emparelhamento com o modelo sdo relevantes para o
estabelecimento de relagdes condicionais. Considerando a natureza da tarefa, trata-se de um
arranjo presente em tarefas escolares, por exemplo, quando o aluno deve emparelhar elementos
ligando itens correspondentes (DE ROSE, 1993).

A concepcao de linguagem como comportamento simbdlico tem sido descrita por meio
do paradigma da equivaléncia de estimulos, definido por Sidman (1971) e redefinido
experimentalmente por Sidman e Tailby (1982). Para estes pesquisadores 0 comportamento
simbdlico pode ser compreendido por redes de relagdes arbitrarias entre estimulos; em uma
rede, algumas relacGes sdo aprendidas diretamente, enquanto outras ocorrem por derivacao,
sem ensino direto, a partir da aprendizagem inicial. (GOMES, VARELLA, & DE SOUZA,
2010)

De acordo com o modelo de Sidman, é possivel simular as aprendizagens cotidianas
ensinando uma crianca a relacionar, por exemplo, um conjunto de estimulos como palavras
ditadas (conjunto A), a outro conjunto de estimulos como figuras (conjunto B). Tal relacdo
poderia ser ensinada da seguinte maneira: o professor ou experimentador dita a palavra “bolo”
e a crianca € ensinada a selecionar a figura de um bolo, entre outras figuras apresentadas
simultaneamente. Em nova oportunidade, a palavra “suco” ¢ ditada, mas apesar da figura do
bolo estar disponivel, a figura a ser selecionada deve ser correspondente a nova palavra ditada,
neste caso, a figura do suco. Esta € uma tarefa de emparelhamento com o modelo tipico
(matching tipico): a palavra ditada é o estimulo modelo e as figuras sdo estimulos de
comparacdo ou de escolha (GOMES, VARELLA, & DE SOUZA, 2010).

Em situacdo de ensino, as respostas de escolha sdo seguidas por consequéncias
diferenciais, ou seja, respostas corretas sao reforcadas e escolhas incorretas ndo sao seguidas
de reforco (De Rose, 2004; Dube, 1996; Saunders & Green, 1999). Assim, sdo estabelecidas
relagdes entre elementos do conjunto A e do conjunto B (relagcbes AB), no exemplo que vem
sendo descrito. Da mesma forma, pode-se ensinar também relacdes entre outros conjuntos de
estimulos, como por exemplo, entre 0 mesmo conjunto A (palavras ditadas) e um conjunto C,
formado por palavras impressas (relagdo AC). Ap0ds serem diretamente ensinadas, as relaces
AB e AC podem dar origem a outras relacées ndo ensinadas (GOMES, VARELLA, & DE
SOUZA, 2010).

Ao mostrar para a crianga uma figura do conjunto B (a figura de bolo, por exemplo) ela

podera selecionar, em meio a outras palavras impressas do conjunto C, a palavra impressa bolo
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(relagdo BC) sem que tenha sido diretamente ensinada a fazé-lo. Da mesma forma, ao mostrar
para a criancga a palavra impressa bolo, ela poderé selecionar a figura de um bolo (relagdo CB).
Esse tipo de relacdo que surge de forma indireta, a partir do ensino de outras relagdes, €
denominada emergente. Considera-se que os estimulos dos conjuntos A, B e C (uma palavra
falada, uma figura e uma palavra impressa, no exemplo) formam uma classe de equivaléncia se
as relacbes entre eles apresentarem, simultaneamente, as propriedades de simetria,
reflexividade e transitividade, por analogia com a Teoria dos Conjuntos da matematica
(SIDMAN & TAILBY, 1982).

A simetria pode ser observada quando se ensina uma relagdo, por exemplo entre um
estimulo A e um estimulo B, e a relacdo inversa BA emerge sem ter sido ensinada; a
reflexividade é observada quando ha relagcdo do estimulo com ele mesmo (AA); a transitividade
pode ser observada quando, ap6s o ensino de relacbes com um estimulo em comum, por
exemplo ensino da relacdo entre os estimulos AB e entre os estimulos AC, que apresentou 0
estimulo A em comum, observa-se a emergéncia da relacéo entre os estimulos BC e CB, sem
que estas tenham sido ensinadas diretamente. Por exemplo, ao ensinar a relagéo entre a palavra
ditada “bolo” e a figura correspondente a bolo (AB); e ensinar a relacdo entre palavra ditada
“bolo” e a palavra impressa bolo (AC), podemos verificar a emergéncia das relagdes entre
figura e palavra impressa (BC) e palavra impressa e figura (CB) (MILLAN E POSTALLI,
2019).

Buscando ampliar e avaliar estratégias de ensino para o estabelecimento de relagdes
arbitrarias, Gomes e colaboradores (Gomes, 2008; Gomes & Souza, 2008) avaliaram uma das
variacgdes do emparelhamento com o0 modelo. Baseado na estrutura do Treatment and Education
of Autistic and Related Comunication Handcapped Children (TEACCH), programa proposto
por Schopler, na década de 1970, na Universidade da Carolina do Norte, no emparelhamento
com o modelo adaptado, proposto pelas autoras e denominado de emparelhamento
adaptado/multimodelo, a organizacao das tarefas de emparelhamento foi composta pelo mesmo
namero de estimulos modelo e comparacdes simultaneamente. O aprendiz deve relacionar cada
estimulo comparacédo ao seu respectivo estimulo modelo. Por exemplo, apresentadas as figuras
(uma bola, uma moto e um galo) e os respectivos nomes impressos, 0 aprendiz deveria

relacionar cada figura com o respectivo nome impresso (MILLAN E POSTALLLI, 2019).

Ja no emparelhamento com modelo tipico ou padrdo apresenta um estimulo modelo e
dois ou mais estimulos de comparacdo. Nesse caso, o aprendiz deve indicar o estimulo

comparacado correspondente ao estimulo modelo, sinalizam as autoras Millan e Postalli (2019).
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Por exemplo, uma figura (moto) como estimulo modelo e trés palavras impressas (moto, galo

e bola) (estimulos de comparacéo), o aprendiz deveria indicar a palavra correspondente a figura.

De acordo com as mesmas autoras, os resultados dos estudos das pesquisas (Gomes,
2008; Gomes & Souza, 2008; Gomes et al., 2015), demonstraram que o procedimento de
emparelhamento multimodelo possibilitou a aprendizagem das relagdes entre estimulos (figura-
palavra impressa) e entre estimulos e respostas (nomeacgdo de figura), e a emergéncia de
relacBes entre palavra impressa e figura, palavra ditada e palavra impressa e nomeacdo de
palavras. Estes indicativos, juntamente aos fundamentos aqui apresentados nesta secdo da
pesquisa, sinalizam o uso deste procedimento como referencial metodolégico para fins deste

estudo.

Serdo ensinadas, em sequéncia didatica, por meio do procedimento de emparelhamento
multimodelo, as relagbes condicionais entre estimulos modelo compostos (figura e palavra
impressa) e estimulos de comparacéo unitarios (palavras impressas), chamadas neste estudo de
relagbes BC-C (B designa o conjunto de figuras e C designa o conjunto de palavras impressas).
A nomeagcdo de figuras (B-D, onde D designa palavras faladas pelo participante) também sera
ensinada. Sera obedecida a seguinte ordem: relacdes entre figuras e palavras impressas e vice-
versa (B-C e C-B), a nomeacao de palavras impressas (C-D) e as relagdes entre palavras ditadas

e palavras impressas (A-C, onde A indica palavra ditada pelo mediador).

A Figura 1, modelo ilustrativo, apresenta o diagrama das relagfes que serdo ensinadas

e testadas no procedimento da pesquisa, com a ilustracdo de uma tentativa de cada tipo.
Figura 1 - Modelo llustrativo

BC

Figura/ Palavra
impressa

Nomeacéao

Fonte: (GOMES, 2015, p. 27)
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As setas partem do conjunto dos estimulos modelo para o conjunto dos estimulos de
comparacgéo. Setas com linhas cheias representam desempenhos que serdo ensinados (BC-C e
B-D). Setas com linhas tracejadas representam desempenhos que seréo testados (A-B, B-C, C-
B, A-C e C-D) (GOMES, 2015). As relacdes ensinadas sdo representadas por setas cheias e as
relagOes testadas sdo representadas pelas setas tracejadas. A seta cheia mais larga indica que a
relacdo A-B (emparelhamento entre palavras ditadas e figuras) poderd estar presente no
repertorio dos participantes (GOMES, 2015).

Para o0 ensino das relagdes BC-C e B-D, Gomes (2015) explicita assim os procedimentos
para o ensino das relagdes:

® (Cada tentativa de ensino das relacbes BC-C sera iniciada com a apresentacao de trés
modelos compostos BC (figura e palavra impressa) dispostos horizontalmente e as trés

comparacdes posicionados a esquerda dos modelos (Figura 1);

® O participante sera orientado a parear cada compara¢do com seu respectivo modelo, ou
seja, escolher, a esquerda, a comparacdo igual a um dos elementos do modelo composto,

retird-lo e posiciona-lo sobre o0 modelo;

® [Esta previsto a realizacao de trés tentativas BC-C com os estimulos de um conjunto e,
entdo, iniciardo as tentativas B-D com a apresentagéo de uma figura sobre a mesa e a
instrugdo “Que figura € esta?”’; o participante devera nomear oralmente cada figura. No
entanto, faz-se a seguinte ressalva: no procedimento para pesquisa aqui realizada, na
aplicacdo da sequéncia didatica (SD), houve apenas uma tentativa, seguido do ensino
dos estimulos, devido ao pouco tempo que se dispunha para aplicacdo das atividades

com os participantes.

® A organizacdo e a sequéncia de apresentacdo dos estimulos serdo semi-aleatorias nos
dois tipos de tentativa. Respostas corretas em tentativas B-D e BC-C serdo reforcadas
imediatamente por consequéncias sociais (palmas, elogios ou brinquedos preferidos)

para todos os participantes;

® Nas tentativas BC-C a consequéncia sera contingente a cada pareamento (isto €, a cada
resposta de sele¢do, até que todos os elementos fossem emparelhados) e nas tentativas
B-D sera contingente a cada resposta de nomeacdo. Nas tentativas BC-C, quando o
participante errar, a pesquisadora auxiliard orientando na corre¢do (mostrando a crianca

a trocar os estimulos de lugar e solicitando verbalmente que ela preste atencéo);
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® Nas tentativas B-D, quando o participante nomear uma figura de maneira inadequada
ou ndo a nomear, a pesquisadora devera orientar o participante apresentando-o o modelo

oral e o instruira a repeti-lo (treino de comportamento ecoico, na presenca da figura).

® O ensino de cada trés pares de figura-palavra foi efetuado apenas uma vez nesta
pesquisa. Porém, no modelo proposto por Gomes (2015) repete-se pelo menos trés vezes
(nove tentativas), assim como o ensino de B-D (seis tentativas repetidas por trés vezes,

totalizando 18 tentativas).

A vantagem do ensino de habilidades que envolvem comportamento simbdlico com
base no paradigma da equivaléncia esta no fato de que a metodologia utilizada favorece o
importante processo de emergéncia de comportamentos novos a partir do ensino de algumas
poucas relacdes, representando um aumento na produtividade do participante e uma economia
no processo de ensino, uma vez que ndo € necessario ensinar todas as relacdes relevantes.
Assim, o individuo passa a emitir comportamentos que ndo emitia, sem que estes tenham sido
diretamente ensinados e que s@o mantidos mesmo sem serem diretamente reforcados (DE
ROSE, 1998). Neste sentido, é preciso considerar que no processo de generalizacdo da
aprendizagem, quando aprendemos ou estabelecemos associacdes entre estimulos em uma
situacdo, e, a partir disso é possivel generalizar para outras associa¢fes. Estas, porém, nem

sempre podem estar corretas, e entdo, passam por um processo de refinamento da resposta.

De acordo com Gomes, Varella, & de Souza (2010), dentre todas as popula¢bes que
poderiam se beneficiar de estratégias com base na formacdo de classes de estimulos
equivalentes para o estabelecimento de comportamento simbolico encontram-se, em especial,
pessoas com TEA, caracterizadas por apresentarem, entre outras alteracGes, déficits de
interacd@o social, de comunicacdo e linguagem e pela presenca de padrfes estereotipados de
comportamentos. A vivéncia do aluno em sala de aula, tanto seja de inclusdo ou néo, deveria
partindo da condicdo de interacdo social, participacdo nos didlogos, apresentar proposta de
sequéncias didaticas intencionais, com foco na ludicidade, no processo de descoberta, em

habilidades linguisticas, provocando o estabelecimento de relagdes simbdlicas.

Autistas demonstram, de modo geral, dificuldades em interpretar o que observam, em
dar sentido além do literal, em associar palavras ao seu significado, em compreender a
linguagem falada, figuras de linguagem, ironias e conceitos abstratos, em utilizar a fala com

funcdo comunicativa e em generalizar a aprendizagem. Todas essas dificuldades, acrescidas da



65

baixa emissao de brincadeira simbdlica ou de faz-de-conta, estdo diretamente relacionadas a
alteragdes na linguagem e sugerem as limitagdes que esses aspectos podem trazer para a vida
das pessoas com TEA e das que com elas convivem (APA, 2013).

O modelo de equivaléncia de estimulos ora explicado tem suas bases centradas na teoria
de aprendizagem Comportamentalista ou Teoria Comportamental denominada Behaviorismo,
uma teoria psicologica que influenciou a educacdo, e, que tem em Skinner um dos seus
principais teoricos. Skinner propde o estudo experimental do comportamento (behaviorismo,
original do termo em inglés behavior, que quer dizer comportamento), e assim, pretende atingir

variaveis que podem ser diretamente manipuladas.

Skinner (2003) aponta para a educacdo como aquela capaz de estabelecer
comportamentos vantajosos para o individuo e para outros em algum tempo futuro e destaca
como exemplo de reforcadores usados pelas instituicbes educacionais as boas notas, as
promocdes, os diplomas, os graus e as medalhas, todos associados como o reforgador
generalizado da aprovacdo. Skinner supervalorizava, também, o valor da recompensa (refor¢o

positivo) a fim de produzir aprendizagem permanente.

Uma critica que se faz ao sistema behaviorista, de acordo com Goulart (1987), diz
respeito ao uso do método. Sob a influéncia do positivismo, os psicélogos tentaram reduzir o
estudo da vida humana a uma situacdo de laboratorio, onde ela se torna incomparavelmente
diferente de sua forma natural. Hoje, as criticas a este modelo de método experimental séo
contundentes, pois a vida humana ndo pode ser reduzida a um modelo de concepg¢do mecanicista

de causalidade.

A abordagem comportamentista constitui um sistema fechado de pensamento.
Definindo os fins adiantadamente, ela torna a situacéo de aprendizagem uma busca de respostas
certas, 0 que desencoraja a inovacao, esteriliza a criatividade, torna a sala de aula um lugar
desinteressante, parado, um lugar de conformacéo, onde as pessoas estdo buscando respostas

certas para os problemas, quando o certo pode nao ter sido ainda pensado (GOULART,1987).

A teoria experimental do comportamento enfrenta até hoje sérias criticas enquanto
método de ensino, contudo no ambito da metodologia desta pesquisa e conceito de
aprendizagem seus fundamentos sao muito importantes ja que trabalha com conceitos basicos
de relagbes entre estimulo, resposta e reforcamento. Contudo a situacdo de
ensino/aprendizagem é um pouco mais complexa do que o estabelecimento de pareamentos

repetitivos, had que contemplar o clima de afetividade e descoberta envolvendo a
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intencionalidade do aprendiz. A presente pesquisa pretende, a partir de conceitos basicos de
aprendizagem como emparelhamento multimodelo e classe de equivaléncia de estimulos, tentar

favorecer o desempenho escolar em leitura de estudantes com TEA.

E preciso salientar que a proposta de ensino com base na SD apresentada nesta pesquisa
ndo é propriamente behaviorista, mas tem como eixo um conceito l6gico que esta presente na
escola behaviorista, porém ndo se pauta na repeticdo mecanica dos estimulos, indo do mais
simples ao mais complexo. Dessa forma é utilizado o conceito de emparelhamento de estimulos
no pré e pos-teste, e, na SD como estratégia de ensino, mas ndo a teoria behaviorista de ensino
como um todo. As estratégias aqui utilizadas respaldam-se no método global de ensino, que

parte da musica, do género textual e ndo de letras e silabas simples e descontextualizada.

Ressalta-se aqui a importancia em se elaborar a sequéncia didatica, e as atividades que
sdo solicitadas aos sujeitos, no sentido de que elas permitam avaliar tanto as habilidades
linguisticas, quanto provocar experiéncias de manipulacdo fonoldgica que favoreca a
aprendizagem. Dessa forma, a situagcdo de aprendizagem deve instigar uma postura ativa do
aprendiz no sentido de manipular o conteddo em foco. O sujeito ndo deve ser reduzido a uma
postura passiva, como se pela mera exposicdo a relacao estimulo-resposta o conhecimento fosse
absorvido. Pelo contrario, deve-se aproveitar o que o Behaviorismo nos ensina sobre a
exposicdo aos estimulos, mas o ensino ndo pode ser reduzido & um método, a uma acao
mecanica e repetitiva. A situacao de aprendizagem deve ser ludica, estimular a investigacao, a

descoberta, a manipulacdo, a experiéncia.

Temos aqui um aprender ndo s6 em funcdo do estimulo reforcador, mas como
decorréncia logica dos fatos arranjados na atividade planejada (aprendizagem pela sequéncia e
equivaléncia de estimulos), ou seja, podemos provocar um processo de aprendizagem da leitura
por descoberta. Guiamos, induzimos de certa forma, a partir do estimulo sonoro sua leitura por
emparelhamento de estimulos visuais e verbais escritos, ou seja, a palavra oral, o signo visual
que a represente e a palavra escrita. Dessa forma, o foco da acdo pedagdgica ndo deve estar
nem na repeticao, nem na subordinacéo do estudante pela recompensa, todavia o professor pode
planejar as contingéncias para que o0 estudante aprenda por descoberta, por associacgoes,

implicagdes, guiados por relagbes I6gicas, por combinacdes criativas.

Estas observacdes denotam um posicionamento critico ao behaviorismo nesta pesquisa,
pois, ainda que sejam utilizadas suas estratégias para o ensino, ndo o sdo o seu método como

um todo. O que, por consequéncia, também se distancia um pouco do que Gomes (2015)
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propde, pois na presente pesquisa é realizada a sequéncia didatica com significacdo, sem foco
na repeticdo. Ou seja, mesmo utilizando um método respaldado pela teoria da modelagem do
comportamento (behaviorismo) foi utilizada uma abordagem que privilegia as associacGes entre

os significantes, por emparelhamentos de estimulos.

Essa metodologia resultou de uma adequacdo da abordagem proposta por Gomes
(2015), e adaptada pela pesquisadora com a proposta da significacdo, pois possibilita um
sentido de realizacdo para os sujeitos da pesquisa. O que estd sendo mantido da proposta
behaviorista consiste no pareamento de estimulos (se A-B e B-C) no intuito de provocar uma
inferéncia (entdo A-C) de forma contextualizada (as palavras trabalhadas pertencem a um
género textual que garantem sua significacdo — cantigas de roda), ludica e provocadora e nao

pela mera repeticdo das associagdes.

E importante ressaltar que outros estudiosos influenciaram as teorias da educacéo e, néo
se pretende eleger uma dentre outras, mas em contingéncias de pesquisa, a teoria experimental
do comportamento com seu rigor metodoldgico apresenta um importante alicerce para o
delineamento da pesquisa permitindo uma maior visibilidade de dados e prudéncia nas

interpretacdes nesta pesquisa.
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CAPITULO Il

3) PERCURSO METODOLOGICO

A abordagem metodoldgica desta pesquisa é qualitativa®, do tipo empirica de natureza
exploratoria® e visa avaliar a aprendizagem de leitura em educandos com TEA a partir de
sequéncia didatica planejada especificamente para consciéncia fonoldgica e desenvolvida pela
pesquisadora com estudantes autistas da APAE. A seguir, serdo descritas as informacdes sobre
0 delineamento metodoldgico, locus da pesquisa, participantes, instrumentos; ambiente,

situacao e materiais; e, procedimentos.
3.1 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Foi verificado por meio de buscas de artigos cientificos na base de dados Scielo Brasil,
tal como, dos artigos descritos acima sobre estratégias para leitura e escrita de educandos com
TEA, que ndo ha instrumento especifico para avaliacdo de habilidade de leitura para esta
populagéo. Dessa forma, optou-se pelo emparelhamento multimodelo como procedimento de
ensino mais utilizado em estudos cientificos nacionais e internacionais a fim de verificar a
habilidade de leitura em pessoas com TEA fundamentado no paradigma de equivaléncia de

estimulos.

3.2 LOCUS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na APAE, no municipio de Feira de Santana, no nucleo do AEE
(Atendimento Educacional Especializado). A escolha deu-se pelo motivo da pesquisadora
ensinar e realizar atendimentos psicopedagogicos com o publico de educandos com deficiéncia

nesta instituicdo e devido ao desejo de verificar no proprio ambiente de trabalho, as inquietacdes

3 De acordo com Flick (2004), a pesquisa qualitativa baseia-se em varias abordagens tedricas resultantes de
diferentes linhas de desenvolvimento e considera a subjetividade dos pesquisadores e sujeitos estudados parte
integrante do processo investigativo. Dessa forma, as reflexdes, observagdes, impressdes e sentimentos dos
pesquisadores tornam-se dados, constituindo parte da interpretagéo.

4 Theodorson e Theodorson (1970) afirmam que o estudo exploratério consiste em um estudo preliminar cujo
objetivo principal é familiarizar-se com um fenémeno investigando-o, de modo que o estudo possa ser projetado
com maior compreensdo e precisao. O estudo exploratério (que pode usar qualquer um de uma variedade de
técnicas, geralmente com uma amostra pequena) permite ao investigador definir seu problema de pesquisa e
formular sua hipdtese com mais precisdo. Também lhe permite escolher as técnicas mais adequadas para sua
pesquisa e decidir sobre as questdes que mais precisam de énfase e investigacdo detalhada, e pode alertad-lo a
potenciais dificuldades, sensibilidades e areas de resisténcia. As pesquisas exploratérias vao confiar muito na
experiéncia e vivéncia do sujeito em relacdo ao fendmeno estudado. Por serem de natureza majoritariamente
qualitativa, tais pesquisas podem utilizar-se de entrevistas, grupos focais e observagéo para coletar os dados.
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e curiosidades que surgiam para identificar e conhecer possiveis estratégias que pudessem
ajudar aos educandos com TEA quanto a aprendizagem de leitura, e assim, aprofundar ainda
mais o conhecimento sobre as especificidades da pessoa com TEA quanto a leitura,
proporcionando igualmente, auxiliar demais profissionais da educacéo desejosos de estimular
a habilidade leitora de seus alunos. Dessa forma, oportunizou associar a pesquisa a acao
docente, como possiblidade de investigar, avaliar, propor e desenvolver praticas pedagogicas
relacionadas as peculiaridades de estudantes com TEA, no cotidiano escolar. Considera-se, pois

a agregacao de conhecimentos na formacao e atuagdo como pesquisadora-docente.
3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes desta pesquisa foram estudantes da APAE com idade entre 8 e 12 anos,
da classe AEE (atendimento educacional especializado), e que ndo obtiveram éxito no dominio
da leitura (informacgdo mencionada pela professora de Linguagem do AEE). A aplicacdo da
coleta de dados foi realizada entre os meses de outubro a dezembro, do ano de 2021, que foi
considerado o periodo aprovado para esta coleta apos os prazos de submissdo e aceite do CEP
(Comité ético de pesquisa). Destaco que o inicio da coleta de dados somente foi efetivado ap6s
aceite do CEP.

A pesquisa foi precedida de Termo de Anuéncia que consiste na autorizagdo da
instituicdo (APAE) para a coleta de dados com os sujeitos da pesquisa, tal como do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que consiste no esclarecimento de todas as etapas
aos responsaveis pelas criancas para que 0s participantes da pesquisa se manifestem de forma
autdbnoma, e livre. Como o0s sujeitos sdo criangas, ha um termo que os responsaveis assinam. O
TCLE apresenta aos participantes todos os possiveis beneficios, riscos, informacbes e
procedimentos que serdo realizados na pesquisa. Os possiveis riscos consistem em passar por
situacbes de vexame ou ansiedade porque errou ou ndo conseguiu éxito na realizacdo da
proposta de atividade, porém ressalta-se que se estd em um ambiente educacional de
aprendizagem e este processo de construcdo dos significados consiste em corrigir ensinando,
ndo reprimindo. Ja os ganhos serdo o aprendizado e as trocas afetivas. Foi feita a escolha de um
nome ficticio, de acordo com a preferéncia de um tema de interesse do participante, preservando
assim sua identidade e anonimato, lembrando que quem aparecer na foto ou video devera

autorizar o uso da imagem e dos dados.

Mas quem sdo estes sujeitos da pesquisa? Eles possuem diagndstico de TEA,
apresentam o desenvolvimento da fala, estudantes de escola regular do ensino fundamental I,
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e, ainda ndo alfabetizados. Porém, para além destas caracteristicas, que compreendem um
diagndstico prévio, estes participantes possuem especificidades e histdrias de vida em contextos
que os tornam ainda mais singulares, cabendo aqui mencionar um pouquinho sobre eles e como

nos conhecemos e relacionamos no contexto educativo.

Na APAE, por conta da pandemia da COVID-19, desde marco de 2020, foi
redirecionado 0 ensino para a proposta de aulas on-line, adequando as aulas das disciplinas
Linguagem, Raciocinio-l6gico, Natureza e Sociedade, e Artes ao modelo remoto. Como
funcionava? Havia uma professora para cada uma destas disciplinas que ministram as suas aulas
em seus respectivos dias (cada dia da semana, de segunda-feira a quinta-feira, era lecionado
uma disciplina especifica, nos turnos matutino e vespertino). Eu, a pesquisadora deste estudo,
lecionava a disciplina de Linguagem para 0s grupos 1, 2, 3 e 4, nos turnos matutino e vespertino.

Mas, como se constituiam estes grupos?

Pela manha, as disciplinas eram ministradas aos educandos dos grupos 1 e 2, assim
agrupados de acordo com critérios de idade e desenvolvimento cognitivo proximos, podendo
variar a idade (8 a 12 anos), serie (1° ao 5° ano do ensino fundamental 1), diagndsticos (TEA,
déficit intelectual, sindrome de Down). Constituia-se num grupo que apresentava maiores
dificuldades de atencdo, memoria, aprendizado de leitura e escrita. Para as atividades que
exigiam leitura e escrita as mées estavam sempre auxiliando nas etapas de sua realizacdo através

das professoras que mediavam cada procedimento.

Ja os grupos 3 e 4, possuiam aulas no turno vespertino, com as mesmas disciplinas,
porém as propostas de atividades e a¢fes mediadoras apresentavam um nivel de maior
complexidade, de acordo com as caracteristicas dos estudantes destes grupos, que também
apresentavam idade e desenvolvimento cognitivo proximos, podendo variar a idade (6 a 12
anos), série (1° ao 5° ano do ensino fundamental 1), diagnosticos (TEA, déficit intelectual,
sindrome de Down). O que diferenciava os grupos 3 e 4 dos grupos 1 e 2 era que apresentavam
menores dificuldades de atencdo, memaria, aprendizado de leitura e escrita, alguns inclusive,
ja liam e escreviam com autonomia e faziam inferéncias, mas apresentavam dificuldades de
interpretagcdo. Alguns destes também precisavam da ajuda das maes para o desenvolvimento

das atividades.

Percebe-se que havia uma diversidade de aspectos a serem considerados para estes
grupos que estavam em aulas remotas, e ndo era diferente, quanto aos grupos que ja estavam

em aulas presenciais, na APAE. Muitos ndo se adequaram ao ensino remoto, pela dificuldade
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em ter a atencdo sustentada a proposta de aulas on-line, estabelecendo interacdo entre a
mediadora e a realizacdo das atividades, outros por ndo possuirem equipamentos (celular,
computador ou notebook, internet) para ter acesso as aulas, e por isso, as familias optaram pela
forma presencial. Para atender a esta Ultima opcao, a instituicao estabeleceu um protocolo a ser
seguido por este grupo de alunos que consistiu no uso de mascaras, distanciamento dos colegas
em sala, autonomia dos educandos para ir ao banheiro e alimentar-se, quantidade reduzida de

alunos por sala de atendimento.

Ao todo, remotamente, eram dez alunos que formavam os grupos matutino, e, outros
dez, no vespertino. No entanto, por alguns fatores, nem sempre todos 0s dez estavam presentes
nas aulas ministradas, ocorrendo oscilacdo de presenca. As maes sempre justificam para as
professoras no grupo de WhatsApp da sala de AEE que ndo puderam participar por varios
motivos: internet com conexdo fraca, consultas médicas, enfermidades na familia, cansaco e
irritacdo das criancas por conta do excesso de atividades da escola regular no contraturno, sono

(quando tém insdnia a noite), situacbes familiares (mudanca de casa, desemprego).

Cada uma destas situagcdes mencionadas versavam um pouco sobre seus contextos
familiares, psicossociais, culturais, econdmicos e emocionais. Neste momento, para além das
aulas on-line, por detras das cameras de celular verificamos a realidade de cada um dos nossos
educandos, e que, para eles também é dificil aprender quando ha situagbes que perpassam 0s
seus diagndsticos. Percebe-se que é preciso estar neste lugar de compreensdo e diferenciar, por
exemplo, a birra de uma irritacdo que crianca com TEA podera apresentar, pois ndo conseguiam
realizar a atividade do jeito que gostariam, ou porque estavam cansados devido & insdnia na
noite anterior, dificuldades de adaptacdo ao medicamento, ou porque simplesmente, estavam

sem vontade de assistir aula.

Porém, nos educadores, estivemos ali com tamanha responsabilidade para abracgé-los,
pois conheciamos estes alunos. S8o criancas que possuem caracteristicas tdo peculiares:
amorosos, que expressam seu sentir (gostar ou ndo de uma atividade), mencionam suas
dificuldades, sentem saudades, raiva, possuem preferéncias (por exemplo, apreciar
determinadas mdusicas), participam, cantam, vibram, e, sdo sinceros em suas percepgdes. Por
conhecé-los, em sua historia de vida e contextos de evolugdes, é que se estabelece um elo de
cativacdo, percebe-se também como estdo se sentindo naquele dia de aula (felizes, tristes,
dispersos, dispostos, concentrados), e, neste sentido, compreendé-los em suas necessidades faz

parte do processo de aprendizagem e ajuda-os a desenvolverem suas habilidades. Em todo este
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contexto, a familia é uma parceira essencial na promoc¢do da aprendizagem destes sujeitos,

alunos, estudantes, educandos tao singulares e habilidosos.
3.4 INSTRUMENTOS

Uma das recomendacfes de Gomes (2015) consiste no levantamento prévio com a
familia, sobre as areas de interesses dos educandos como animais, jogos, brinquedos, filmes,
desenhos, musicas, historias, alimentos ou temas preferidos. Para esta pesquisa as familias
também foram consultadas sobre os nomes ficticios que deveriam ser utilizados para preservar

a identidade deles e caracterizar suas preferéncias.

Os itens empregados no procedimento de emparelhamento multimodelo ndo puderam
ser diferentes para cada um dos participantes, de acordo com os estimulos preferidos para cada
um dos educandos, como sugeriu Gomes (2015), mas seguiu-se 0 uso das mesmas cantigas
tendo esta referéncia como critério para avaliar comparativamente, a partir dos mesmos
estimulos musicais oferecidos. Os itens que compunham as relacbes de emparelhamento, na
maioria dos casos, atenderam ao critério de serem palavras compostas por silabas simples

(consoante-vogal) e de diferentes familias silabicas (GOMES, 2015).

Para o levantamento de dados foram realizados o pre-teste, sequéncia didatica e pds-
teste. Para cada uma das trés etapas da coleta de dados foram utilizados os seguintes
instrumentos: Roteiro do Pré-Teste (Anexo 1), Folha de Resposta do Pré-Teste (Anexo VII);
Planejamento da Sequéncia Didatica (Anexo Ill), Diario de Bordo, filmagens, fotografia para
0 registro da mediacdo pedagdgica; Roteiro do Pds-Teste (Anexo V), Folha de Resposta do
Pos-Teste (Anexo VIII); e Ficha Avaliativa.

Neste estudo, a estratégia metodologica - Sequéncia Didatica (SD) - é utilizada
por permitir organizar o trabalho pedagdgico e enfocar, a partir de tema especifico (cantigas de
roda), outros contetdos e aprendizagens em determinado espaco de tempo. A SD é uma
modalidade organizativa do curriculo, destaca-se assim a importancia desta no planejamento e
pratica pedagdgica. Zabala (1998) assim a define:

...580 um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a
realizacdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim

conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos. (ZABALA, 1998, p.
18).

A (SD) permite ao professor acompanhar seus alunos, em suas construcdes ou ndo de
aprendizagens, durante e ao final da (SD). Levando em conta o valor que as atividades adquirem

quando as colocamos numa série ou sequéncia significativa, € preciso considera-las como uma
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unidade para a andlise da préatica, que permitird o estudo e a avaliacdo sob uma perspectiva
processual, incluindo as fases de planejamento, aplicacdo e avaliagdo (ZABALA, 1998).

Segundo Morais (2012), a experiéncia didatica acumulada nos ultimos anos, em
diferentes paises, tem mostrado os beneficios de explorarmos os textos poéticos da tradicao oral
como as cantigas de roda, as quadrinhas e as parlendas, pois as crian¢as conhecem e aprendem
de cor uma vez que sao parte da cultura do brincar infantil. O fato desses textos contarem com
uma serie de rimas, aliteracdes, repeticdes e outros recursos que produzem efeitos sonoros,
aliado ao fato de as criancas as terem na memoria, permite uma rica exploracdo dos efeitos

sonoros, acompanhada da escrita das palavras.

A escolha pelo uso deste género oral — cantigas de roda — na realizacdo das etapas
avaliativas e de ensino com a sequéncia de didatica possibilita as criangas o trabalho de forma
ludica e prazerosa, desenvolvendo com mais facilidade e rapidez o processo de aprendizagem.
As cantigas populares sdo exemplos de textos que propiciam a exploracdo de aspectos
expressivos e a sonoridade das cangdes facilita a sua memorizagao para, em uma etapa a seguir,
desenvolver tanto um trabalho de simulacgéo de leitura como uma atividade de escrever o texto
memorizado, assim como para tecer relagdes entre o oral e o escrito (LEAL, ALBUQUERQUE
e LEITE; 2005).

E importante destacar que as atividades que foram aplicadas sdo entendidas aqui nesta
pesquisa como uma proposta de ensino com foco nos aspectos linguisticos em situacdo de
comunicacdo, usando as palavras em situacdo de dialogo, em um contexto que permite a sua
significacdo, por isso a escolha de géneros orais como cantigas de roda, pois além das palavras
poderem ser usadas de forma significativa, também permite serem associadas a dimensédo

sonora da fala, suas representacdes de escrita (relagdo som-grafia), e figurativa.

Precisa ser destacado aqui o distanciamento entre a proposta metodoldgica desta
pesquisa em relacdo ao trabalho de Gomes (2015), assumido como referéncia. Pois foi
perceptivel, apds a analise de dados, muito mais do que o tipo de reforcador utilizado, como
mencionado anteriormente, a exemplo de elogios ao invés de brinquedos, que ressalta as
diferencas epistemolégicas existentes entre as propostas da pesquisa e a da abordagem sugerida
por Gomes (2015), pois é proposto como ponto de partida textos com significado para o
educando com TEA como cantigas de roda. Estes textos sdo explorados na sequéncia didatica
apresentada nos anexos. E preciso destacar que, o que ha de comum entre as duas propostas —

a de Gomes (2015) e a situacdo de ensino nesta pesquisa —, € 0 planejamento do ensino, das
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intervencdes centrado no emparelhamento de signos provocando uma inferéncia ou associacao

entre estimulos.

O registro ocorreu por meio de fotos e videos feitos pela pesquisadora durante a

aplicacdo destas atividades, que posteriormente foram transcritas e organizadas para analise.

3.5 AMBIENTE, SITUACAO E MATERIAIS

Os materiais foram confeccionados pela pesquisadora e utilizados durante as propostas
de atividades. As salas disponibilizadas pela Apae foram duas: uma, que era sala de aula e
dispunha no local cadeiras com brago, quadro branco, janelas e ventiladores; a outra era a sala
de video, que possuia televisor, um computador, estante com livros e brinquedos pedagdgicos,

uma mesa grande com cadeiras.

Nas propostas de atividades de emparelhamento foram confeccionadas e adaptadas de
acordo com 0 modelo proposto por Gomes (2015): fichas de imagens de tamanho 8 cm x 8 cm,
coladas em papel cartédo e forradas com fita adesiva transparente e, fichas de palavras impressas,
de tamanho 8 cm x 3 cm, em letras maiusculas, fonte Arial, tamanho 72, coladas em papel
cartdo, e forradas com fita adesiva transparente. Um fichario com base de papel duplex, forrado
com fita adesiva transparente, de tamanho 21 cm x 29 cm (L x A), que serviu para delimitar o
campo da tarefa e as areas onde os estimulos serdo posicionados. (GOMES, HANNA, e
SOUZA, 2016).

A autora sugere o uso de reforcadores quando os participantes acertarem, como
brinquedos e consequéncias sociais, como o elogio, sempre da preferéncia dos educandos, ja
previamente escolhidos a partir de sugestfes dos proprios responsaveis (GOMES, HANNA, e
SOUZA, 2016). Porém, a pesquisadora utiliza apenas o elogio como reforcador positivo. Além
dessas sugestdes das autoras é preciso destacar que falar redirecionando a atencéo e a a¢éo da
crianca em tom de voz calma e amorosa consiste em um dos melhores reforcadores positivos
no comportamento que pode auxiliar a mde ou mediador em relacdo a crianga, procurando

manter o contato visual, sempre que possivel.

3.6 PROCEDIMENTOS
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Para a interacdo de pré/ pés-teste e durante a sequéncia didatica, foi utilizado o
procedimento de ensino por emparelhamento multimodelo, como mencionado anteriormente,
também proposto por Gomes (2015), mas adaptado para esta pesquisa, para verificar as
habilidades de leitura dos participantes por meio das relacGes entre figuras, letras, e palavras
impressas. Considera-se, pois que a avaliagdo foi constituida em trés etapas, antes e depois da
sequéncia didatica, a saber: a) Pré-teste: sondagem prévia em habilidade leitora; b) Sequéncia

didatica; c) Pos-teste: sondagem posterior; cada uma descrita a seguir.

A)  PRE-TESTE

A avaliacdo das habilidades prévias de leitura é a fase que precedeu ao ensino da
sequéncia didatica, especifica para consciéncia fonoldgica, com os participantes da pesquisa. O
roteiro com planejamento para pré-teste (ANEXO 1) e as atividades (ANEXO 2) a ele

relacionadas encontram-se descritas ao final deste trabalho.

As seguintes relacfes foram avaliadas em pré e pos-teste, considerando a adicdo de
pontos para acertos ou a subtracdo para erros: B-C e C-B (relagdo condicional entre figuras e
letras/palavras impressas, assim como a simetria); C-D (nomeacdo de letras/ palavras
impressas); A-B (identificacdo de figuras); e A-C (identificacdo de letras/ palavras impressas).
A Figura 2 abaixo, apresenta o diagrama com a rede de relagcdes condicionais descritas e
utilizadas apenas nas situacdes de pré e pos-teste. A Unica relacdo que ndo aparece neste
diagrama é a BC — C, que consiste em parear figura/ palavra impressa com palavras impressas.
Esta foi utilizada apenas na sequéncia didatica SD. As setas tracejadas indicam os desempenhos

avaliados.

Figura 2 - Diagrama com rede de rela¢6es condicionais

Palavra impressa W e (o Figura
N v N
NS N ’
N N Palavra ditada 7
N N n ,
N\
N\
a

Fonte: (GOMES, 2015, p. 70)
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A sondagem inicial comecou pela identificacdo das cinco vogais e de cinco consoantes,
aplicando propostas de atividades com o uso das letras de forma ludica, verificando o
desempenho de cada participante pela quantidade de acertos das letras. Através de cantiga de
roda foram verificadas quais pares de relacdes sdo identificadas pelos participantes. Dessa
forma, foram identificados quais figuras, letras e palavras que os participantes conseguiram
realizar pareamento dentro das seguintes relagdes, nesta ordem: A-B (identificacdo de figuras
através de palavras ditadas); A-C (identificar palavras impressas através de palavras ditadas);
B-C (figura parear com palavra); C-B (palavra parear com figura); e, C-D (nomear palavras
impressas). Estas relacdes foram investigadas por meio das atividades do pré e pos-teste, as

respostas foram registradas na Folha de Registro do Pré-Teste e do Pds-Teste, sucessivamente.

Para realizacdo do pré-teste foi elaborado um planejamento que utiliza a cantiga de roda
‘A formiguinha’. Esta serviu de base para a avaliagdo sobre os conhecimentos prévios das
vogais e consoantes, €, a sondagem das relacfes de pareamento de estimulos verbais, escritos,
orais e visuais pelos participantes da pesquisa. A selecdo desta cantiga deve-se ao fato de ser
uma cangdo que utiliza movimentos do corpo, trabalha rimas, repeti¢fes e possui um repertorio

diverso de palavras que facilita a sua utilizacdo pela prépria contextualizacdo da musica.

Para a sondagem das vogais foi utilizada a proposta de identifica-las em uma frase da
cantiga, jogo da memadria e leitura de fichas de vogais em ordem aleatdria. J& para a sondagem
das consoantes foram selecionadas cinco — C/ F/ M/ P/ S — dentre aquelas que mais aparecem
na cancgdo, logo na primeira estrofe, sendo proposto para esta etapa prévia de sondagem o bingo

das consoantes e a sua identificacdo nas frases da cancéo.

Para realizar os pareamentos e suas relagdes foram selecionados da primeira estrofe as
palavras: CAFE/ PE/ FORMIGA. E preciso ressaltar que a ordem dos signos visuais e da
palavra grafada foi aleatdria por atividade e por sujeito, dessa forma, as figuras a seguir sdo

apenas modelos exemplificativos:

3.5.1) A - B - Identificar figuras através das palavras ditadas

=]
B




3.5.2) A - C - Identificar palavras impressas através da palavra ditada

Sl

3.5.3) B - C - Figura parear com palavra

atd®

3.5.4) C — B — Palavras parear com figuras

[%] - I,
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3.5.5) C — D — Nomear palavras impressas
|

B) SEQUENCIA DIDATICA

Em seguida, foi aplicada uma sequéncia didatica especifica para consciéncia fonoldgica
a partir do uso de algumas cantigas de roda (A canoa, A formiguinha, Caranguejo néo é peixe,
Peixe vivo). Foram utilizadas propostas de atividades interventivas como quebra-cabeca, caca-
palavras, bingo, jogo da memoria, pareamento de letras, palavras e figuras; identificacdo de
sombras de imagens, utilizados no contexto ludico com as cantigas de roda, permitindo assim
uma significacdo para a identificacdo de letras, palavras e imagens a partir do uso de rimas. O
planejamento (ANEXO 3) e atividades da sequéncia didatica (ANEXO 4) encontram-se

descritas ao final nesta pesquisa.

A sequéncia didatica foi elaborada com base em géneros textuais orais (cantigas da roda)
mediada através de propostas ludicas, como o uso de jogos e brincadeiras, €, foi aplicada em
oito encontros — que alternavam entre 0 uso de mesmas cancfes ou variadas —, cada um,

semanalmente, completando dois meses. Cada encontro teve dura¢do média de 30 a 40 minutos.

Para realizacdo da sequéncia didatica foram elaboradas atividades que demandam
percepcdo cognitiva, discriminacdo visual e espacial, nocdo de regras, generalizacdo no
processo de decodificacdo e codificacdo da lingua escrita, assim descritos: Atividade 1)
completar o verso da cantiga A canoa, seguido da identificagdo das letras do seu nome no
alfabeto; Atividade 2) identificar a letra inicial da palavra Canoa, em seguida, repertoriar
palavras que comecam com a letra C, seguida da identificacdo de figuras que se iniciem com
essa letra; Atividade 3) a partir das palavras CANOA/ PEIXE/ MAR da musica A canoa
proceder o ensino das relagdes BC-C (B designa o conjunto de figuras e C designa o conjunto
de palavras impressas). A nomeacdo de figuras (B-D, onde D designa palavras faladas pelo

participante) também sera ensinada. Sera obedecida a seguinte ordem: relagdes entre figuras e



79

palavras impressas e vice-versa (B-C e C-B), a nomeacéo de palavras impressas (C-D) e as
relagdes entre palavras ditadas e palavras impressas (A-C, onde A indica palavra ditada pelo
mediador); Atividade 4) a partir da cangdo A formiguinha realizar treino de identificagdo dos
sons usando cartio de imagens e palavras a partir de seguintes rimas: CAFE/ PE; BATATA
ROXA/ COXA; MELAO/ MAO; JERIMUM/ BUMBUM; G1Z/ NARIZ; Atividade 5) a partir
da cancdo A formiguinha identificar as palavras que rimam; Atividade 6) a partir da cancao
Caranguejo nao é peixe realizar jogo da memoria das sombras dos animais do fundo do mar e
identificar os nomes dos animais marinhos no caca-palavras do fundo do mar; Atividade 7) a
partir da cangdo Caranguejo ndo é peixe encontrar o caminho do caranguejo e montar o quebra-
cabeca do caranguejo (palavra fatiada com o seu desenho); Atividade 8) a partir das palavras
selecionadas PEIXE/ AGUA/ MARINHEIRO da cancio Peixe vivo identificar e nomear as
vogais e consoantes dentro do peixinho e, depois, proceder o ensino das relaces: BC-C ; B-D;
B-Ce C-B; C-De A-C.

E preciso destacar que, 0 ensino, a nomeacao e a identificacdo de figuras, palavras e
letras com base no ensino das relagdes B-C (figura-palavra impressa), C-B (palavra impressa-
figura), C-D (palavra impressa-nomeacao), A-B (palavra ditada-figura) e A-C (palavra ditada
palavra impressa) foram realizadas apenas no pré e pds-teste. E, as relacbes BC-C (estimulo
composto por figura/palavra impressa-palavra impressa) e B-D (figura-nomeacdo) foram as

Unicas ensinadas apenas na sequéncia didatica e nao realizadas no pré e pds-teste.
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POS-TESTE

O pds-teste € versao equivalente, mas ndo igual do Pré-teste. Dessa forma, consistiu em

avaliar, nesta ordem, as seguintes relacfes: A-B (identificacdo de figuras atraves de palavras

ditadas); A-C (identificar palavras impressas através de palavras ditadas); B-C (figura parear

com palavra); C-B (palavra parear com figura); e, C-D (nomear palavras impressas). E descrito

a seguir o procedimento sugerido por Gomes (2015), mas para esta pesquisa foi adaptado.

Para cada conjunto de trés estimulos, sera realizado um conjunto de testes, na seguinte

ordem: emparelhamento de palavras impressas a figuras (B-C), emparelhamento de figuras a

palavras impressa (C-B), nomeacédo de palavras impressas (C-D) e emparelhamento palavras

impressas as palavras ditadas (A-C).

E preciso salientar as seguintes orientacdes propostas por Gomes (2015):

Em todos os testes, a organizacdo e a sequéncia de apresentacdo dos estimulos
serdo semi-aleatdrias e ndo haverd consequéncias diferenciais para erros ou
acertos. O Teste B-C sera conduzido em trés tentativas de emparelhamento
multimodelo, em que cada elemento do modelo serd& uma figura (sem a
correspondente palavra impressa, que sera apresentada somente como um das

comparaces), nas quais o participante devera apresentar 100% de acertos.

Em seguida, serdo realizadas trés tentativas de Teste C-B, tambem com
emparelhamento multimodelo, no qual cada elemento do modelo composto sera
uma palavra impressa (sem a figura correspondente, que sO sera apresentada
entre as comparag0es). Seguirdo duas tentativas de nomeagao C-D (leitura) para
cada palavra: a palavra sera apresentada sozinha sobre a mesa e a pesquisadora
perguntara: “Que palavra € esta? ou “O que esta escrito?”. O conjunto de testes
sera encerrado com um bloco de tentativas A-C com emparelhamento
multimodelo em que o modelo serd uma palavra ditada e os trés estimulos de
comparacdo, apresentados simultaneamente, serdo palavras impressas,
apresentadas em um fichario. A pesquisadora ditara a palavra e o participante
deverd pegar o marcador na pagina a esquerda do fichario e colocar a direita,

abaixo da palavra impressa escolhida (ver Figura 1, p. 47).

Ressalta-se que devido aos objetivos da pesquisa, como 0s momentos de pré e pos-testes

tinham o intuito de avaliar, foi feita apenas uma solicitacdo de resposta aos sujeitos em cada

emparelhamento de estimulos. Por sua vez, durante a SD outras tentativas ou corre¢des foram
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feitas, deixando a abordagem de ensino, tentativas e correcOes para a aplicagdo durante

sequéncia didatica, a qual possibilitava melhor mediacdo em ensino e aprendizagem.

Os parametros de analise dos resultados consideram os desempenhos de melhora, piora,
ou que ndo houve interferéncia, no pds-teste. Através do desempenho da turma toda que sera
comparado ao grupo, cada um com ele mesmo. Houve também a ficha avaliativa com os itens
avaliados em pré-teste (ANEXO VI1) e pds-teste (ANEXO VIII).
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CAPITULO IV

4) COMO O EDUCANDO COM TEA REALIZA A LEITURA?
DESCOBERTAS NA ANALISE DE DADOS

O estagio de leitura da decodificacdo constitui-se numa das principais etapas do
processo de leitura, pois € nela que o educando habilita a aptiddo da relagdo grafema-fonema e
0 desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Para melhor auxiliar estes educandos no pleno
exercicio da decodificagdo, € necessario o ensino no sentido de possibilitar uma melhor
percepcdo das especificidades da relagdo grafia e fonema, e assim, promover um melhor

desenvolvimento da habilidade leitora.

Somada a esta observacdo, a aprendizagem da leitura, é permeada também por
elementos centrais, a saber, em seu aspecto sociocultural, como fungédo social, quando, por
exemplo, o educando se utiliza da habilidade leitora para o desenvolvimento da sua prépria
autonomia na vida social. Ha, igualmente, também outro aspecto essencialmente presente que
abrange este processo de leitura que sdo as praticas ou estratégias pedagdgicas, e, neste sentido,
0 educador investiga o que precisa ser aprendido/ desenvolvido por cada individuo para que
consiga ler, e, ele também busca qual a melhor proposta de ensino-aprendizagem para levar a

efeito a leitura de seus educandos.

Tambeém preciso destacar como professora e pesquisadora que, inicialmente, é possivel
que o leitor desta pesquisa infira ou conclua que o método aqui aplicado permite apenas a
aprendizagem de determinadas palavras ou a memdria gréfica delas, e ndo a aprendizagem de
leitura que os habilite ao seu exercicio em qualquer situacdo de forma autbnoma. Mas
precisamos salientar a particularidade aqui presente, educandos com um transtorno do
neurodesenvolvimento, e que responderam de forma satisfatéria, de modo geral, a proposta
metodoldgica aplicada — relagdes de pareamento de estimulos. Foi perceptivel que os estimulos
verbais, escritos, orais e visuais conduziram ao desenvolvimento e aprimoramento de
habilidades essenciais para a aprendizagem da leitura de palavras e da sua compreensao a partir
da associagdo dos signos visuais, espaciais as suas grafias ou palavras correspondentes. Garantir
0s ganhos de aprendizagem em suas etapas, ainda que seja um caminhar bem compassado, a
saber, a memoria visual do registro e sua associacdo a determinadas grafias, € bem mais
proveitoso para eles, e dai acompanhar as demais etapas desse desenvolvimento. Reiteramos
que os educandos com TEA também aprendem por memoria, ndo de forma mecénica, mas

intencional e com significado.
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Destaco que a presente pesquisa traz a tona a perspectiva da identificacdo de
possibilidades de superacdo de lacunas referentes a aprendizagem de leitura e o
desenvolvimento das habilidades leitoras em individuos com TEA, através de estratégias
pedagdgicas, como o0 uso de sequéncia didatica e o ensino por emparelhamento multimodelo.
O uso destes recursos esta embasado em pesquisas cientificas e ja publicadas® que os tém como
estratégia para ensino de leitura em educandos com TEA, utilizando assim este método como

eficaz para a realizacao desta pesquisa, que aqui sofre algumas adaptac6es para sua realizagéo.

4.1) DESCRICAO DAS CARACTERISTICAS DOS PARTICIPANTES

Para melhor compreensdo das respostas dos participantes aos procedimentos das
atividades aplicadas, acrescento algumas caracteristicas muito peculiares de cada um deles
coletadas a partir de seus prontuarios, dados estes que foram liberados com autorizagéo do setor
ambulatorial da APAE. J& 0 ano escolar foi informado por suas genitoras. O QUADRO 1 abaixo
informa os dados que estes participantes ttm em comum e ou distintos entre si como idade, ano

escolar e o CID. Logo depois, seguem os dados obtidos de seus prontudrios:

Quadro 1 - Informac6es dos participantes

DATA DE IDADE ANO CID®
PARTICIPANTES NASCIMENTO ESCOLAR
LELE 08/2009 12 anos 3° F71 + F84
GOZILA 10/2012 9 anos 30 F71 + F84
DJ 08/2010 11 anos 2° F71 + F84
PIRATA 03/2013 8 anos 3° F84.0

Lelé apresenta tremores nas maos que se intensificam nas atividades que requerem
coordenacdo motora fina. Evolui com a ansiedade quando tem emogGes ou expectativas. Faz
uso de medicamentos. Ja apresentou episodios em que ficou “aérea, desligada”. Tem

acompanhamento de servico em psiquiatria oferecido pela instituicdo APAE.

> Encontram-se citadas no capitulo 2
& De acordo com o CID 11 — classificacdo internacional de doengas — tem-se os significados dos codigos: F84 —
autismo; F84.0 — autismo; F71 — Déficit intelectual moderado.



84

Godzila ndo usa medicamentos, dorme bem, evolui com tranquilidade e ndo tem
agressividade, esta na escola regular e ndo tem agitacdo motora que interfira nas atividades.
Tem acompanhamento de servi¢o em psiquiatria oferecido pela instituicdo APAE.

DJ apresenta comportamento ansioso, baixo limiar a frustracdo, agressividade e
irritabilidade, principalmente com a mae e amigos da escola. Apresenta compulsdo alimentar e
consequente ganho de peso. Faz uso de medicamentos e recebe orientacdes psicoldgicas sobre
rotinas e psicoeducacdo sobre comportamentos disruptivos com a genitora. Tem
acompanhamento de servico em psicologia, psiquiatria e nutricdo oferecido pela instituicao
APAE.

Pirata faz uso de medicamentos, € um pouco agitado, mas se concentra nas atividades.
Em alguns momentos apresenta fala robotizada, é independente nas atividades da vida diaria,
mas tem medo de ir ao banheiro sozinho. Possui seletividade alimentar mais branda, sendo

atendido e orientado por nutricionista da instituicdo APAE.

E interessante observar que o conhecimento destes dados somados aos dos obtidos de
seus prontudrios, caracterizam eles como um todo e a considerar seus aspectos sociais,
relacionais, comportamentais, emocionais, cognitivos e psicomotores ao realizar a pesquisa.
Este conhecimento dos nossos participantes nos permite verificar mais de perto as suas
singularidades. Isso nos ajuda a entender melhor seus comportamentos durante a aplicacdo dos

dados, e, assim possibilitar melhor interagcdo com eles.

As particularidades e as caracteristicas de cada participante somadas aos dados deste
quadro informativo nos fornecem também a diversidade de manifestacdo e de grau de
acometimentos dos sintomas dos participantes, o que orienta a utilizacdo da nomenclatura
“espectro”. Isso significa que cada um desses participantes com TEA s3o bem distintos entre
si, ainda que apresentem CID iguais (Lelé/ Godzila/ DJ). De acordo com Gomes (2015), essa
variedade no perfil das pessoas com TEA tem que ser considerada quando se analisa 0 ensino

de habilidades complexas, como é o caso do ensino de leitura.

Os sujeitos dessa pesquisa foram criangas entre 8 e 12 anos, autistas, estudantes de
escola regular de rede publica do municipio de Feira de Santana, e pertencentes & instituicdo
filantropica APAE, do nlcleo do AEE (Atendimento educacional especializado) que possuiam
dificuldades de leitura e ndo sabiam ler.

A partir de conversa com as mées e responsaveis foram autorizadas a realizagdo da

pesquisa com estas criangas que tém sua identidade preservada usando nomes que referem-se



85

as suas preferéncias, assim descritas: Lelé — personagem do desenho Lelé e linguica da
Diskovery Kids, escolhido por ser um dos desenhos que a participante mais gosta de assistir;
Godzila — o tema de principal interesse do participante que é apaixonado por dinossauros e
Godzila em suas versdes; DJ — o participante escolheu este nome, pois ele gosta muito de se
vestir como DJ, tal como imita-lo dancando ou cantando; Pirata — foi escolhido este nome, pois
a sua mée sinalizou que este € um dos principais temas de interesse dele, que inclusive, também
tem o costume de usar a bandana na cabeca em seu dia a dia, o que o0 deixa com caracteristicas

de um pirata.

Para proceder a pesquisa foram aplicados pré-teste, sequéncia didatica e pds-teste, entre
0s meses de outubro e dezembro de 2021, logo depois de consentimento de pais e responsaveis
ao ler e assinarem o TCLE. Inicialmente, eram sete participantes, porém ndo houve
possibilidade de continuar a sequéncia com uma, pois a mesma ficou doente. Devido ao curto
espaco de tempo para realizagcdo da pesquisa foram selecionados quatro (4) dos seis (6)
participantes para a analise de dados, que teve como critério de escolha aqueles que
apresentaram escala de maior para menor dificuldade em resposta a proposta metodoldgica
aplicada, sendo assim selecionados: DJ, Godzila, Lelé e Pirata. Os dados dos outros dois
participantes que apresentaram menor dificuldade ndo foram utilizados na pesquisa devido a
ndo terem apresentado uma situacao diferente das ja apresentadas por seus colegas, mas que
poderdo ser utilizados futuramente para analise e discussdo a partir da publicagdo de artigos

cientificos.

Antes de iniciar a sequéncia foi aplicado aos participantes o TALE utilizando termos e
imagens mais adequadas as suas idades para melhor entendimento de como as atividades que
Ihes seriam aplicadas. Ao final foi perguntado se era de livre vontade participar da pesquisa,
marcando um X em uma das opgdes (desenho de emoji indicando a confirmacéo ou negacao).
Depois a crianca é convidada a assinar com o seu nome o termo - da forma que sabe —, em duas

vias, das quais, uma foi entregue a ela, e outra, ficou com a pesquisadora.

Destaco como pesquisadora que é fundamental primar pelo acompanhamento do
processo de cada educando, contemplando seu repertério, habilidades e disposi¢do para
interagir. E preciso que o educador conhega estes individuos além de suas dificuldades e utilize
as suas potencialidades como recurso a favor do querer aprender a ler. Este desejo foi muito

perceptivel na fase da aplicacdo de toda a coleta de dados (pré-teste, sequéncia didatica, e pos-
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teste), pois todos os participantes estavam envolvidos na realizacdo destas propostas de

aprendizagem.
4.2) DESCRICAO DOS RESULTADOS E ANALISE INICIAL

O presente capitulo foi construido a partir dos dados levantados na pesquisa de campo
realizada apos o processo de qualificacdo do projeto de investigacdo. Conforme ja sinalizado,
a analise dos dados se deu a partir de avaliacBes e observacGes em pré-teste, aplicacdo de

sequéncia didatica especifica e pos-teste.

Um critério importante desta pesquisa foi a preservacao das identidades dos sujeitos
entrevistados, tal como previsto no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Com base
nesse procedimento ético, 0s nomes dos entrevistados foram trocados por Lelé, Godzila, DJ e

Pirata, conforme ja descritos acima em sessao anterior.

A andlise se pautou nas seguintes categorias: A) Sondagem de vogais, B) Sondagem de
consoantes; C) Sondagem de relagdes de emparelhamento, subdividida em cinco subcategorias,
a saber: B-C e C-B (relacdo condicional entre figuras/ palavras impressas, assim como a
simetria); C-D (nomeagdo de palavras impressas); A-B (identificacdo de figuras); e A-C

(identificacdo de palavras impressas).

No pré e pds-teste foram avaliados os conhecimentos sobre vogais, consoantes e as
relacfes de emparelhamento que permitem a identificagdo dos niveis de leitura, e, na sequéncia
didatica, houve o ensino que possibilitou um maior conhecimento e aprendizagem para 0s
participantes. A pontuacdo méaxima para acerto de vogais, consoantes e relacbes de
emparelhamento foi de 5 pontos de cada, respectivamente, decrescendo a pontuacdo, a cada

erro.

Em cada etapa de avaliacdo, pré-teste e pos-teste, foi verificado o conhecimento dos
participantes sobre as vogais, as consoantes e as relagcdes de emparelhamento multimodelo. A
situacdo de ensino-aprendizagem, por meio de sequéncia didatica, permitiu avaliar, através
dessa sequéncia, as alteracdes no desempenho da leitura. As habilidades de discriminacéao entre
vogais e consoantes ndo foram trabalhadas nas sessdes de ensino da sequéncia didatica, mas
foram avaliadas antes e depois, no intuito de observar possiveis impactos entre as habilidades
de consciéncia linguistica, necessarias para a leitura. As atividades estdo descritas logo no inicio
de cada sondagem, seguido de respostas dos quatro (4) participantes. Apresentam-se também
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algumas observacdes realizadas pela pesquisadora, que poderd aparecer na transcricdo dos

didlogos representada pela letra ‘P’.

A) SONDAGEM DE VOGAIS

No pré e pds-teste, para a sondagem das vogais foram realizadas duas propostas de
atividades semelhantes, distintas, porém, em relacdo a frase — a primeira proposta de atividade;
e, em relagdo ao conjunto das vogais, propositalmente fora de ordem — a segunda proposta de

atividade:

e Pré-teste: 1) identificar e circular as vogais na frase: FUI NO MERCADO COMPRAR
CAFE; 2) nomear as vogais na ordem em que aparecem: U — 1 -0 —E — A;
o Pos-teste: 1) identificar e circular as vogais na frase: DE ABOBORA FAZ MELAO; 2)

nomear as vogais na ordem em que aparecem: E—-U —-1-0 - A.

A seguir, estdo descritas a forma como cada participante respondeu as propostas.

o LELE

No preé-teste, para a primeira proposta Lelé circula cada uma das palavras na frase,

ainda que a pesquisadora tenha explicado que deveria ser apenas uma letra (Figura 3).

Figura 3 — Identificando Vogais - Lelé

ATIVIDADE 1

PINTE AS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO

FUINO MERCADO COMPRAR CAFE

Fonte: Construcdo da autora
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Lelé identificava as vogais na frase, porém circulava as palavras ou parte delas, €, na
segunda atividade, nomeou todas as vogais corretamente. Neste caso, a pesquisadora considera
que Lelé identificou as vogais na frase, porém havia dificuldade para ela seccionar a parte — a
vogal — no todo, a palavra, observando assim, que se trata de uma dificuldade presente em
grande parte dos educandos com TEA. Dessa forma, a pesquisadora, considerou o

conhecimento que ela possui, mas observou que esta dificuldade precisava ser trabalhada.

Lelé demonstra certo conhecimento sobre o que sdo as letras, as silabas, as palavras,
mas apresenta insegurancas nesses conhecimentos, cometendo trocas. Os erros ndo parecem ser
por descuidos, mas por davidas nas informac@es, a resposta também ndo se caracterizou por

divisdo em silabas em cada palavra.

Muitas informacdes letivas se apresentam na resposta desta estudante, ao ser solicitada
que ela destaque as vogais suas respostas remetem aos conceitos de palavras, silabas, e indicam

também insegurancas na separacao silabica.

No pos-teste, a pesquisadora solicita que Lelé marque um X nas vogais da frase, ao que
Lelé circula a palavra ‘DE’ (Figura 4. 1). A pesquisadora explica mais uma vez a participante
que é apenas a vogal, e pergunta qual das duas letras é a vogal. Lelé responde que ndo consegue
se lembrar. Entéo, a pesquisadora pede para ela ler as vogais que estdo no rol de vogais (Figura
4.2).

Figura 4 — Atividade sobre as vogais

DE. ABOBORA FAZ MELAO

QUAIS DESTAS VOGAIS MARCOU? PINTE-AS

M

1- Circulando vogais na frase — Pos-teste

2 - Leitura das vogais — Pos-teste

Fonte: Construcdo da autora
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A participante Ié e identifica todas. Em seguida, solicita a participante, novamente que
circule as vogais que encontrar na frase. Inicialmente, Lelé circula as vogais que encontra: A —
na palavra ABOBORA; E/ O — na palavra MELAO.

Mas, logo depois, circula todas as letras das palavras na frase (Figura 4. 1). Como ja
havia explicado que eram apenas as vogais, ndo coube mais intervencdo no pds-teste. Na
segunda atividade, que consiste na leitura das vogais no fichario. Lelé identifica e realiza a

leitura das vogais com facilidade (Figura 4.2).

Observa-se que no pos-teste, Lelé ja comeca a identificar as vogais na frase, separando
as partes no todo, algo que ela havia demonstrado dificuldade no pré-teste, ainda que agora, no

pos-teste, tenha circulado também as consoantes e uma palavra da frase (‘DE’).
o GODZILA

No pré-teste Godzila circulou as duas palavras por inteiro FUI/ COMPRAR, ainda que
a pesquisadora tenha explicado que seria apenas uma letra (Figura 5). Na sequéncia, na
atividade para leitura das vogais, ele assim identifica-as prontamente. Percebe-se que, a
identificacdo das letras isoladas é um percurso que ele realiza com maior facilidade do que no
contexto de frases, mesmo extraidas de um género textual oral conhecido para ele (cantiga de

roda).

Figura 5 - Circulando as vogais - Godzila - Pré-teste

ATIVIDADE 1

PINTE AS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO

FUI NO MERCADO COMPRAR CAFE

Fonte: Construcdo da autora

No pos-teste a pesquisadora entrega a atividade e solicita ao participante que marque
um X nas vogais que encontrar na frase ‘DE ABOBORA FAZ MELAQ’, seguido da pintura
das letras marcadas no rol de vogais. E, Godzila identifica e marca um X, nas seguintes vogais:
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E —na palavra DE; A — na palavra ABOBORA; O —na palavra MELAO. (Figura 6). Na segunda
atividade a pesquisadora solicita ao participante que faca a leitura das vogais no fichéario.
Godzila identifica e realiza a leitura das vogais com facilidade.

E possivel perceber que houve uma evolugdo no desempenho de Godzila para identificar as
vogais na frase, algo que ele também havia demonstrado dificuldade no pré-teste.

Figura 6 - Identificando vogais no Pos-teste - Godzila

Fonte: Construcdo da autora
o DJ

No pré-teste, a pesquisadora pede a DJ que circule a vogal na palavra ‘FUI’, ao que o
participante comega a circular a palavra toda e diz: “ih, errei!”. Porém a pesquisadora explica-
Ihe que ndo ha problemas e que ele pode circular apenas a vogal que ele encontrar em cada
palavra. Entdo, ele circula a letra ‘F’. Na palavra ‘MERCADO?’, circula as letras ‘M’ e ‘O’; na
palavra ‘COMPRAR’, circula a letra ‘P, e, em ‘CAFE’, a letra ‘C” (Figura 7). Percebe-se que,
nesta atividade, o participante ndo identifica ou faz relagéo entre vogais e as letras que Ihes séo

correspondentes, circulando aquelas em que ele acredita que séo as vogais.

Figura 7 - Identificando vogais na frase - Pré-teste - DJ

ATIVIDADE 1

PINTE AS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO

FUI NO MERCADO COMPRAR CAFE

Fonte: Construcéo da autora
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Na segunda proposta, ao apresentar a atividade para leitura das vogais que se apresentam
de forma ndo ordenada, para a letra ‘U’, ele 1€ ‘O’ de ovo, depois menciona que ¢é a letra ‘U’ de
uva. Para a vogal ‘I’, DJ diz que ndo sabe. A P insiste perguntando-lhe como se chama a letra,
mas DJ diz que ndo sabe. P entdo pede para que ele mencione o nome da letra como sabe, sem
medo. DJ, entdo, diz que é de igreja, e a P parabeniza-o dizendo “muito bem!”. Na sequéncia,

ele identifica e 1€ ‘O’ de ovo. Para a vogal ‘E’, ele chama-a de ‘U’.

A Pesquisadora intervém e explica-lhe que a vogal ‘U’ ja fora mencionada
anteriormente. Ao insistir em perguntar o nome da vogal, DJ diz que ¢ ‘E’ de elefante. Ao
perguntar o nome da vogal ‘A’, o participante, mais uma vez diz que ndo sabe, ¢ a P pede que
ele tente lembrar o som e uma palavra correspondente a referida vogal. Ele entdo pergunta se
estd gravando, depois abaixa a cabeca apoiando a testa no braco que estd sobre a mesa,
expressando cansago e frustragdo por ndo conseguir identificar a vogal ‘A’. Entdo, rapidamente
levanta a cabeca e responde que ndo sabe. Percebe-se neste momento, 0 seu envolvimento
emocional diante do desafio, o que lhe gera tensdo, curiosidade e ansiedade somada a vontade

de acertar, frustracéo, seguido de disperséo.

A P insiste mais uma vez dizendo-lhe que é facil e explica-lhe que é uma letra que tem
no nome dele. DJ comega a dizer as letras do seu nome até chegar a vogal ‘A’: “P-E—-U”". A
pesquisadora explica-lhe que ndo sdo essas e I€ com ele as quatro vogais que ja identificou: U
— 1 -0 —E. Quando a pesquisadora posiciona a caneta em cima da vogal ‘A’, ele identifica-a
como ‘I’. A P explica que nao é. Ele entdo, exprime em tom de desdnimo e fala: “ahhh”. A
pesquisadora entdo diz: “¢ essa letra, esse som... “A”. DJ diz: “A de - - - -”, referindo-se a uma
das letras que esta presente em seu nome. A P explica-lhe que é: “A de amor, A de abelha, A
de avido”. DJ demonstra muita dificuldade na identificagéo das vogais, tal como, identificar o
som de cada uma delas, para fazer relacdo som-grafia, ao tempo que indica conhecé-las

isoladamente.

No pos-teste, a pesquisadora explica a proposta de atividade e que devera marcar um X
nas vogais da frase. DJ diz: “ndo sei!”. DJ pergunta a pesquisadora qual sdo as vogais que tem
que circular: “¢ essa?”, ao que, a pesquisadora explica que ele deverd circular aquelas que ele
acha que sdo vogais, e que pode marcar sem medo. O participante inicia marcando um X na
letra ‘O’ do rol de vogais. Quando a pesquisadora lhe explica que precisa marcar na frase acima,
ele diz: “ahhh, me confundi!”. Ele entdo identifica e circula, as duas vogais ‘O’ na palavra
ABOBORA; ¢ a outra vogal ‘O’ — na palavra MELAO. A pesquisadora pergunta: “vocé

circulou qual vogal?”. Dj responde prontamente: “O”. A pesquisadora lhe parabeniza!
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P: tem mais outras vogais aqui? (apontando para a frase)

DJ: ahhh, agora entendi!

P: circula!

Em seguida, ele circula: ‘E’ nas palavras ‘DE’ e ‘MELAO’; ‘A’ na palavra
‘ABOBORA’ — as duas; ‘A’ nas palavras ‘FAZ’ ¢ ‘MELAO’. Entdo, a pesquisadora pergunta:
“tem mais vogal?”. E DJ responde que sim, circulando as letras ‘B’ da palavra ‘ABOBORA’

(Figura 8.1).

Esta intervengdo chama a atengéo e serve como exemplo para o objetivo do educador
que ndo deve ser de ensinar a resposta, mas fazer perguntas que ajudem o estudante a perceber
suas trocas, rever ou confirmar seus conceitos e hipéteses. A intervencdo em cada atividade
solicitada ndo deve apenas treinar, ensinar por repeticdo, mas provocar a percepcao de detalhes,
de contradicdes levando a descobertas. Outra importante funcdo para o educador é descobrir ao

que eles estdo considerando quando respondem cada solicitacao.

Na segunda atividade — leitura das vogais no fichario — DJ identifica assim as vogais
que aparecem nesta ordem: letra E - “O de elefante”; letra U — “U de uva”; letra I - “E de igreja”;

letra O — “O de ovo”; e para a letra A, DJ diz que ndo sabe (Figura 8. 2)

Figura 8 — Atividade sobre as vogais — Pds-teste - DJ

1 - Circulando vogais na frase 2 - Leitura de vogais

Fonte: Construcéo da autora

Percebe-se em DJ o forte desejo em acertar as vogais identificando-as na frase, e para
isso, ele utiliza as tentativas de associar a letra ao som correspondente, ainda que nédo faca de
forma totalmente correta a relacdo som-grafia, mas ele ja utiliza este recurso de decodificacdo

alfabética.
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o PIRATA

Nesta primeira atividade a pesquisadora pede a Pirata para circular as vogais na frase
“FUI NO MERCADO COMPRAR CAFE”, ao que, Pirata circula as vogais que encontra em
cada palavra da frase, mencionando o nome de cada uma delas, com muita rapidez e atencéo.
Observa-se que ha em Pirata uma maior percepcao das partes em relacdo ao todo, fazendo
inclusive, discriminacdo visual e observacdo dos detalhes, respondendo positivamente a
consigna solicitada pela pesquisadora. E perceptivel que Pirata ja consegue distinguir o que é
vogal de consoantes e identifica-as com facilidade. Assim ele circula as vogais: na palavra
‘FUTI’, circula ‘U’ e ‘I’; na palavra ‘NO’ — ‘O’; na palavra ‘MERCADO’ — ‘E’ — “A’; na palavra
‘COMPRAR’ — ‘O’ — A’; na palavra ‘CAFE’ — ‘A’ (Figura 9). Desta forma, infere-se que o
participante realizou a proposta de forma correta, mesmo néo circulando as demais vogais que
se encontravam nas palavras, como ‘O’, em ‘MERCADO’; e, ‘E’, em ‘CAFE’. Percebe-se que

na decodificacdo das palavras ja entende as relaces de som-grafia.

Figura 9 - ldentificando vogais na frase - Pré-teste - Pirata

ATIVIDADE 1

PINTE AS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO

FUI NO MERCADO COMPRAR CAFE

Fonte: Construcdo da autora

Na sequéncia, ao apresentar a atividade para leitura das vogais que se apresentam de
forma ndo sequenciada, ele identifica-as e as 1€ prontamente na ordem que aparece: ‘U — | —E

— O — A’. Observa-se que Pirata conhece todas as vogais.

No pds-teste a pesquisadora entrega uma atividade e solicita ao participante que marque
um X nas vogais que encontrar na frase ‘DE ABOBORA FAZ MELAO’. Neste momento, a
pesquisadora passa o dedo em cima da frase, lendo-a. E, Pirata pergunta: “na vogal ‘E’? A

pesquisadora, entéo, responde-lhe dizendo: “vocé marca onde achar que é a vogal!”. E, Pirata
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marca um X, na letra ‘E’, e se questiona: “‘X’ no ‘E’?”. Percebe-se neste momento de
intervengéo, seu questionamento, pois para ele ndo fazia sentido marcar uma letra utilizando
outra. Isto nos leva a termos um maior cuidado quanto as consignas e pedidos que fazemos no
momento de mediacdo de atividades, pois podera facilitar o entendimento ou ndo do educando
com TEA.

Este exemplo serve de modelo para revisdo das acbes do mediador durante as
intervencdes, pois ao reavaliar esta proposta de atividade de como poderia ser mais objetiva
quanto & mediacgdo, seguiria a proposta de circular as vogais ou pinta-las, ao invés de marcar
um X, tornando mais claras e objetivas as informacdes que havia na atividade, e suas consignas,
e assim, contribuir para maior fluidez na coleta de dados. A pesquisadora pergunta se tem mais
alguma vogal e ele responde afirmativamente. E marca todas as vogais que encontra na frase
(Figura 10). Na segunda atividade a pesquisadora solicita ao participante que faca a leitura das

vogais no fichario. Pirata identifica e realiza a leitura das vogais com muita facilidade.

Figura 10 - Identificando vogais na frase - Pos-teste - Pirata

ATIVIDADE 1

MARQUE UM X NAS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO
¥ P
DE ABOBORA FAZ MELA()

QUAIS DESTAS VOGAIS MARCOU? PINTE-AS

(A>T

I o> U |

Fonte: Construcéo da autora

A partir desta sondagem para as vogais, no pré e pos-teste, dos 4 participantes, pode-se

inferir que:

v" No pré-teste, 2 participantes (Lelé/ Godzila) identificam todas as vogais, porém
apresentam dificuldades em relacéo a partes/ todo (identificar e circular as vogais das
palavras numa frase); ja no pos-teste, Lelé e Godzila, passam a identificar as vogais na

frase, algo que eles haviam demonstrado maior dificuldade no pré-teste;
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v No pré e pos-teste, 3 participantes (Lelé/ Godzila/ Pirata) identificam com facilidade as
vogais, quando se apresentam de forma isolada, sem estar em uma frase, mesmo de
forma néo sequenciada;

v No pré-teste, 1 participante (DJ) apresenta muita dificuldade para identificar as vogais
na frase. Ja no pos-teste, ele apresenta maior avancgo na realizacdo desta proposta de
atividade, porém, na atividade de leitura das vogais de forma isolada e ndo sequenciada
Dj apresenta ainda muita dificuldade;

v’ 1 participante (Pirata) realizou de forma acertada todas as propostas de atividades.

Quanto ao desempenho dos participantes para sondagem de vogais para o teste de
identificar vogais na frase, tem-se o grafico abaixo (Grafico 1) com a pontuacéo de cada um.
Foi considerado para cada vogal identificada na frase de forma correta, e realizando a consigna

solicitada, 1 ponto. Os erros ndo eram computados.

Gréfico 1: ldentificando vogais na frase

IDENTIFICAR VOGAIS NA FRASE
PRE-TESTE/ POS-TESTE

12

10
8
6
4
0

PRE-TESTE POS-TESTE

N

mPIRATA ®mDJ mGODZILA wLELE

Observa-se que houve uma melhora significativa quanto ao desempenho dos
participantes para identificar as vogais na frase. Os participantes aumentaram de forma positiva
0s acertos quando comparados cada um consigo mesmo, e deles em relacédo ao préprio grupo,

no pré-teste e pds-teste.

Fica claro a importancia de se trabalhar com as habilidades prévias para a leitura, pois
estas bases ndo haviam sido consolidadas, apenas um (1) dos quatro (4) participantes possuia

dominio do uso e reconhecimento das vogais.
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B) SONDAGEM DE CONSOANTES

No pre e pos-teste, para a sondagem das consoantes foram realizadas duas propostas de

atividades semelhantes:

e Pré-teste: 1) bingo das consoantes que mais aparecem na can¢do: C—F-M —-P - S;
e Pds-teste: 2) Identificar a letra inicial das partes da cangdo ‘De abdbora faz melao’: C —
D-J-P-R.

A seguir, estdo descritas a forma como cada participante respondeu as propostas.
o LELE

No pré-teste, na atividade do bingo de consoantes (Figura 11), a pesquisadora menciona
as consoantes, e ela identifica prontamente as letras: C—- M - H - P — K-V — B. Para a letra
‘F’ marca a letra ‘Q’. A pesquisadora acredita que ocorreu uma troca na identificacao das letras,
pois sdo sons parecidos, mesmo a pesquisadora mencionando 0s sons das letras de forma

pausada e alta.

Figura 11 - Bingo das Consoantes - Pré-teste - Lelé

BINGO DAS CONSOANTES

C H M K,
"Q',Erle'
"F ' B 1 O

|
| |
|

Fonte: Construcdo da autora

7 Foram selecionadas cinco consoantes (C/ D/ J/ P/ R) dentre aquelas que mais aparecem na cancdo ‘De abdbora
faz meldo’. E proposto na atividade para identificagio das consoantes, a partir de cartdes com imagens e trés letras,
das quais, o0 participante devera colocar o pregador naquela letra em que o som inicial corresponde ao nome da
imagem. As imagens e palavras a serem usadas nesta sondagem sdo: CASA, DANCA, JUQUINHA, PULA,
RODA.
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E interessante observar, a partir desta situacio supracitada, a correcio em percurso da
pesquisadora mediadora que passa a mencionar as letras na forma como se podem apresentar,
por exemplo, solicita que marque um X na letra “ésse” ou ‘si’ (letra ‘S’), ao que a participante,
rapidamente identifica o som e relaciona a grafia, mencionando “ésse” e marca um X na letra
‘S’. E agora, oportuniza mais uma vez que identifique a letra ‘F’, ditando ‘éfe’ e ‘fe’. Lelé,

rapidamente identifica e marca a letra ‘F’ (Figura 11).

Isso entdo, denota que determinados vocabulos lhes sdo mais conhecidos, mesmo nao
havendo correspondéncia som-grafia quando se trata da consciéncia fonoldgica. Para a
marcagdo das letras ‘V’ ¢ ‘B’, que possuem vocébulos parecidos, a P deu alguns exemplos a
fim de facilitar a identifica¢do das letras: “V de vaca; V de vovd; B de bola; B de banho; B de

boneca”.

No pos-teste, a pesquisadora coloca os cartdes na mesa, apresentando-os e perguntando
com qual letra comeca 0 nome de cada figura. Lelé identifica como letras iniciais dos nhomes
das figuras da seguinte forma: CASA — C; DANCA - E; JUQUINHA —J; PULA — A; RODA
— B (Figura 12). Ou seja, apenas as palavras ‘CASA’ e ‘JUQUINHA’, Lelé consegue identificar

as suas letras iniciais.

Figura 12- Identificando letras iniciais dos nomes das figuras - Pds-teste -

Fonte: Construgéo da autora

Observa-se que, Lelé, falou espontaneamente o nome das letras que achava serem as
letras iniciais correspondentes aos nomes das imagens e colocava 0s pregadores na mesma
posicao, ou seja, marcava as letras que estavam na coluna central da ficha. Nesta situacdo ndo
foi possivel identificar se utilizou a estratégia da relacdo som-grafia ou de memoria gréfica e

visual.
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Ela identifica as consoantes ditadas, porém ainda ndo estd completamente desenvolvida

a habilidade da relagdo som-grafia para identificacdo do som inicial das palavras.
o GODZILA

No pré-teste Godzila identificou as consoantes ditadas pela pesquisadora. Houve,
porém, a necessidade de ser auxiliado, em alguns momentos, € mencionar nomes de objetos
que se iniciavam com as letras ditadas, em outros, variando a pronuncia das letras para facilitar

0 seu entendimento. Conforme di&logo descrito abaixo, um trecho da mediacéo:

P: Marque um X nas letras que a pr6 falar, td bom? Marque um X na letra ‘C’
Godzila: letra ‘cé’... (ele repete o som da letra e marca-a)

P: letra ‘si’... Cadé a letra ‘si’?.... (€ 0 participante repete 0 som da letra, aponta com o lapis
para a letra ‘I’, mas a pesquisadora reformula a pergunta com outro nome da mesma letra).
Cadé a letra ‘si’ ou “ésse’?

Godzila: “ésse’.... (Ele direciona o lapis para a letra ‘S’, e marca-a na cartela de bingo).

P: onde esta a letra ‘fé’? (Ele ndo encontra, entdo a pesquisadora pergunta onde esta a letra
‘éfe’, ao que demora ainda para achar, apontando o lapis aleatoriamente para outras letras,
esperando a confirmacdo da pesquisadora, que agora da algumas pistas como: ‘F’ de faca,
ao que, ele identifica e marca-a com um X)

Percebe-se que, Godzila identificou as consoantes ditadas (Figura 13), mas necessitou
de mediacdo da pesquisadora para realizar a proposta solicitada. Observou-se também que,
quando se muda a nomenclatura da letra ele entdo reconhece mais rapidamente, como registrado

acima, nas letras, ‘S’ e ‘F’.

Figura 13 - Bingo das consoantes - Pré-teste - Godzila

BINGO DAS CONSOANTES

A C
'S a

U F

Fonte: Construcdo da autora
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No pos-teste, a pesquisadora coloca na mesa fichas de cartbes que possuem uma

imagem e trés letras (Figura 14.1). Ao apresenta-las, pergunta com qual letra comeca 0 nome
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de cada figura. Godzila identifica as letras iniciais dos nomes das figuras da seguinte forma:
CASA - C; RODA - U; JUQUINHA — O; PULA - S; DANCA — E. Ou seja, apenas na palavra
‘CASA’ Godzila consegue identificar a sua letra inicial. A partir do didlogo de mediacédo
abaixo, podemos inferir outras observacdes:

Pré: a pré agora vai pedir pra vocé colocar o pregador na letra que comeca 0 nome da

imagem. Casa comega com qual letra? Qual a letra de casa? (a pesquisadora coloca na mesa
para o participante a ficha de imagem com pregador) (Figura 14.1)

Godzila: ‘ca...sa’ (ele menciona as silabas pausadamente e coloca o pregador na letra ‘C’).
(Figura 14.2)

Pré: muito bem! Agora coloca esse aqui (a pesquisadora coloca na mesa para o participante
a ficha de imagem com pregador) ...qual é a letra de ‘roda’?

Godzila: ‘ré... U’ (e marca a letra ‘U’ com o pregador). (Figura 14.3)

conseguia fazer a relacdo som-grafia.

Figura 14 — Identificando as iniciais dos nomes das figuras - Pds-teste - Godzila

1. Situacdo inicial 2. Letrainicial de 3. Letrainicial de
‘CASA’ ‘RODA’

Fonte: Construcéo da autora

Pré: agora a letra de Juguinha. Coloca ai para a pré! (a pesquisadora coloca na mesa para o
participante a ficha de imagem com pregador)
Godzila: ‘Ju... O’ (e coloca o pregador na letra ‘O”) (Figura 14.4)

Pré: agora ‘PULA’, qual € a letra de ‘pula’? Coloca ai para a prd! (a pesquisadora coloca na
mesa para o participante a ficha de imagem com pregador)

Godzila: ‘pu....ésse’ (e coloca o pregador na letra ‘S”) (Figura 14.5)

Pré: qual é a letra de ‘danga’? (a pesquisadora coloca na mesa a ficha de cartdo com o
pregador)

Godzila: (ele menciona pausadamente): “dan...ca...E’ (e coloca o pregador na letra ‘E’).
(Figura 14.6)



100

4, Letrainicial de 5. Letra inicial de 6. Letra inicial de
'‘JUQUINHA' 'PULA' 'DANCA'

Fonte: Construgéo da autora

Observa-se que, Godzila falou espontaneamente o nome das letras que acreditava serem
as letras iniciais correspondentes aos nomes das imagens, porém destaca-se que ele sempre

mencionava as silabas das palavras na tentativa de marcar a letra correspondente.

o DJ

No pré-teste, a pesquisadora prop6e a DJ a atividade do bingo de consoantes, em que

ele marcard com um X as letras ditadas pela pesquisadora (Figura 15.1).

Figura 15 — Atividades sobre as consoantes - Pré-teste — DJ

BINGO DAS CONSOANTES

Q

0p
maI

’
0

1. Situacdo inicial 2. Cartela: Bingo das consoantes

-

Fonte: Construcgdo da autora

Para a letra ditada ‘C’, ele diz que ndo sabe, e a P diz que ele pode marcar sem medo, e
que a P ndo vai dizer que esta errado, pois ira ajudar-lhe. Ele entdao, marca a letra ‘H’. A P pede
que encontre e marque a letra ‘M’ de mamée. DJ marca a letra ‘A’ na cartela do bingo. E pedido

também que marque a letra ‘P’ de pia, de pipa, de papagaio, de papai, ao que ele marca a letra
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‘O’. Também ¢ pedido que marque a letra ‘V’ de vaca, de vovo, de veloz, de vassoura. Ele
entdo, direciona o0 lapis na letra ‘P’ pedindo confirmagdo a pesquisadora, ao que ela lhe
responde que ele deve marcar a que ele acha que €. Ao pedir para marcar a letra ‘H’, ele marca
a letra ‘U’. Também ¢ pedido que marque a letra ‘F’ de feijdo, de faca. Ele entdo passeia com
o0 lapis em algumas letras da cartela e encosta a mao na cabeca e desanimado diz que ndo sabe.
A P anima-lhe dizendo que ndo precisa ter medo e é s6 marcar aquela letra que ele considera
que ¢ a certa. Ele entdo, marca a letra ‘H’. DJ erra todas as letras solicitadas para marcar na

cartela do bingo (Figura 15.2).

No pds-teste, a P coloca os cartdes de imagens com letras na mesa (Figura 16),
apresentando-os e perguntando com qual letra comeca o nome de cada figura. DJ identifica
como letras iniciais dos nomes das figuras da seguinte forma: DANCA — C (Figura 16.1);
JUQUINHA —J (Figura 16.2); PULA — P (Figura 16.3); RODA — R (Figura 16.4); CASA-D

(Figura 16.5).
Figura 16 - Identificando as letras iniciais — Pos-teste - DJ

2. Letra inicial de
‘JUQUINHA’

3. Letra inicial de ‘PULA’ 4. Letra inicial de ‘RODA’
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5. Letra inicial de ‘CASA’

Fonte: Construcéo da autora

E interessante notar que, DJ acerta 3 das 5 letras iniciais que se referem ao nome das
imagens, porém isto acontece porque lhe acha pertinente marcar aquelas letras, de forma
aleatdria, e ndo por fazer relagdo som-grafia, o que é observado nos didlogos abaixo:

P: coloca para prd, o pregador na letra que comeca a palavra danca. (DJ, entdo coloca na
letra C) (Figura 16.1)

P: por que vocé acha que essa letra é de danca?

DJ: porque sim!

P: vocé sabe 0 nome dessa letra?

DJ: ndo!

P: Juquinha comeca com qual letra? (DJ coloca o pregador na letra ‘J° — Figura 16.2) Como
€ 0 nome dessa letra que vocé marcou?

DJ: néo sei!
P: é aletra ‘ji’ ou ‘jota’ de ‘Juquinha’ (a pesquisadora lhe informa)

P: ‘pula’ comeca com qual letra? Coloca o pregador para a pré! (DJ coloca o pregador na
letra ‘P” — Figura 16.3)

P: que letra é essa?

DJ: ‘A’!

P: vocé ouve essa letra quando fala pula?
DJ: sim!

P: coloca ai para a pro, ‘roda’.... que letra é ‘roda’? (a pesquisadora entrega a ele outra ficha
de imagem e ele coloca o pregador na letra ‘R”) (Figura 16.4)

P: por que vocé acha que essa ¢ a letra de ‘roda’?
DJ: porque sim!
A partir deste dialogo, observa-se que DJ apresenta muita dificuldade para identificacéo

das letras e seus sons.
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o PIRATA

No pre-teste, com a atividade — bingo de consoantes —, a pesquisadora menciona 0s
nomes de algumas destas letras, e ele identifica prontamente, marcando um X em todas aquelas
ditadas: C-M - F-Q - P - B -V — S — K. E preciso destacar que, nesta atividade, a
pesquisadora menciona, novamente, os vocabulos das letras com suas pronuncias distintas para

que Pirata as identifique de acordo com sua maior familiaridade para o nome destas letras: “éme

ou mé (para a letra ‘M’); éfe ou fé (para a letra ‘F’); ésse ou si” (para a letra ‘S’) (Figura 17).

Figura 17 - Bingo das consoantes - Pré-teste - Pirata

BINGO DAS CONSOANTES

A | C
s a
U F

Fonte: Construcdo da autora

No pos-teste (Figura 18), Pirata identifica como letras iniciais dos nomes das imagens
da seguinte forma: CASA — C (Figura 18.1); DANCA — D (Figura 18.1); JUQUINHA —J
(Figura 18.2); PULA — P; RODA - R.

Figura 18 - Identificando letras iniciais — Pos-teste - Pirata

1A
=ity
e N \

1. Letra inicial de ‘DANCA’ e 2. Letra inicial de ‘JUQUINHA’
‘CASA’

Fonte: Construgéo da autora
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Observou-se que, ao ser questionado pela pesquisadora como ele sabia aquelas letras
iniciais dos nomes das imagens que marcava com 0s pregadores, Pirata justificava a sua
identificacdo relacionando a sua funcionalidade ou contexto de uso pessoal que esta registrado
em um trecho do didlogo abaixo. N&o foi observado, nesta proposta de atividade, Pirata fazendo
relagdo som-grafia em sua leitura oral, por exemplo. Ainda assim, ele acertou a marcacao de
todas as letras.

P: danca comeca com que letra? (a pesquisadora entrega a ele uma ficha de imagem e o
pregador)

Pirata: ‘D’ (e coloca o pregador na letra ‘d”) (Figura 18.1)

P: muito bem! Como vocé sabe que ‘danca’ comeca com a letra ‘d’?

Pirata: eu dango como o cozinheiro dancou!

P: onde tem a letra de ‘casa’.... comega com qual letra? (a pesquisadora entrega a ele uma
ficha de imagem e o pregador)

Pirata: ‘C’! (e coloca o pregador na letra ‘C’) (Figura 18.1)

P: muito bem, ‘C’ de casa! Como vocé sabe que casa comega com a letra ‘C’?
Pirata: eu moro na casa!

P: mas vocé€ ouve o som da letra de ‘casa’?

Pirata: ah, é sim!

P: ‘véa na casa de seu Juquinha’. ‘Juquinha’ comega com qual letra? (a pesquisadora entrega
a ele uma ficha de imagem e o pregador)

Pirata: ‘jota’ (e coloca o pregador na letra ‘J’ — Figura 18.2)
P: muito bem! Como vocé sabe que ‘Juquinha’ comeca com ‘jota’?

Pirata: é um cozinheiro!

A partir desta sondagem para as consoantes, no pré e pds-teste, dos 4 participantes,

pode-se inferir que:

v No pré-teste, 2 participantes (Lelé/ Godzila) identificam todas as consoantes ditadas. Ja
no pés-teste, apresentam dificuldades para identificar o som inicial dos nomes das
imagens e fazer relagcdo som-grafia;

v No pré-teste, 3 participantes (Lelé/ Godzila/ Pirata) ja identificam as consoantes;

v" No pré-teste, 1 participante (DJ) apresenta muita dificuldade para identificar as
consoantes no bingo. E no pos-teste, Dj apresenta ainda muita dificuldade;

v" 1 participante (Pirata) realizou de forma acertada todas as propostas de atividades.
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A partir das duas propostas de atividades realizadas observa-se que: 2 participantes
(Lelé/ Godzila) identificam as consoantes ditadas, porém ainda ndo esta completamente
desenvolvida a habilidade da relagdo som-grafia para identificacdo do som inicial das palavras;
1 participante (DJ) apresenta muita dificuldade na identificacdo das consoantes e para fazer
relagdo som-grafia; e, 1 participante (Pirata) se encontra bem desenvolvido quanto a habilidade
de decodificagdo alfabética, mas ainda ndo é possivel saber, através destas atividades se ele ja
utiliza a estratégia da relacdo som-grafia para identificacdo das palavras, ou se deve a memoria

grafica.

Nesta sondagem, ao ser observado que, de modo geral, a maioria dos participantes teve
facilidade para identificar as consoantes na cartela do bingo, porém houve maior dificuldade
para identificarem as iniciais dos nomes das figuras, se faz necessario avaliar, nesta segunda
atividade, como estratégia de sondagem de consoantes se foi adequada para os participantes
com TEA, no sentido de facilitar a sua compreensdo na atividade proposta. Considera-se, pois
mais um exemplo de revisao quanto ao cuidado em selecionar atividades mais adequadas a estes
educandos que favorecam o desenvolvimento e aperfeicoamento de suas habilidades

ponderando as suas particularidades.

C) SONDAGEM RELACOES DE PAREAMENTO

No pré e pos-teste, para a sondagem das relacdes de emparelhamento foram realizadas

duas propostas de atividades semelhantes:

e Pré-teste: 1) Foram avaliadas as relaces A-B (identificacdo de figuras); e A-C
(identificacdo de palavras impressas); B-C e C-B (relacdo condicional entre figuras/
palavras impressas, assim como a simetria); e, C-D (nomeacéo de palavras impressas).
Para estas relagcdes foram utilizadas figuras correspondentes as partes da cangdo ‘A
formiguinha’ e suas respectivas palavras escritas com letras bastdo: FORMIGA/ CAFE/
PE.

e Pos-teste: 2) Foram utilizadas para esta etapa da avaliacdo as mesmas relacdes do pré-
teste, porém utilizou-se fichas de imagens correspondentes as partes da cangdo ‘De
abobora faz meldo’ e suas respectivas palavras: ABOBORA/ DOCE/ MELANCIA.

A seguir, estdo descritas a forma como cada participante respondeu as propostas.
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o LELE

1) A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas)

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora coloca na mesa um fichario para Lelé, com
as fichas de imagens dispostas verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a saber:
CAFE/ PE/ FORMIGA (Figura 19). E explica-lhe que, a pré® falara o nome da imagem e, Lelé
devera pegar a ficha de imagem correspondente e colocar no lado direito do fichario (Figura
19.1). Lelé identifica todas facilmente (Figura 19.3), porém ressalta-se que a professora
pesquisadora ditou as palavras na ordem em que se encontravam as fichas, servindo como
exemplo para proximas situacfes de ensino a verificagdo da ordem em que forem ditadas as
palavras, e assim, obter maior percepcdo da identificacdo feita pelo estudante, e melhor

avaliacdo para as respostas.

Figura 19 - A-B (ldentificar figuras através das palavras ditadas) - PRE-TESTE - Lelé

1. Situagdo Inicial 2. Explicacédo da 3. Palavras ditadas:

pesquisadora CAFE/ PE/ FORMIGA

Fonte: Construcdo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza no fichario as fichas de imagens
dispondo-as verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a saber: MELANCIA/
ABOBORA/ DOCE (Figura 20.1). E explica & Lelé que, a pro falara o nome da imagem e, ela
devera pegar a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario. Lelé identifica todas
facilmente: ABOBORA (Figura 20.2) / MELANCIA (Figura 20.3) / DOCE (Figura 20.4).
Como a professora pesquisadora ditou fora de ordem, pode-se concluir pelo acerto da estudante.

8 A pesquisadora é também a professora destes participantes, entdo para favorecer um momento de maior
intimidade e confianga, utiliza-se o termo ‘pr¢’, transmitindo um acolhimento por ser alguém conhecido, ¢ assim
reduzir possiveis situagdes de estranhamento ou ansiedade.
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Figura 20 - A-B (ldentificar figuras através das palavras ditadas) - POS-TESTE - Lelé

1. Situacéo Inicial

3. Palavra ditada: 4. Palavra ditada:
MELANCIA DOCE

2. Palavra ditada:
ABOBORA

Fonte: Construcdo da autora

2) A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada

Pré-teste: Para a palavra ditada ‘FORMIGA”’, Lelé pega a ficha de palavra ‘PE’ (Figura
21.1). Para a palavra ditada ‘CAFE’, Lelé pega a palavra ‘FORMIGA’ (Figura 21.2). E para a
palavra ditada ‘PE’, ela pega a palavra ‘CAFE’ (Figura 21.3). Observou-se que n&o houve
tentativas da participante em soletrar ou ler as fichas de palavras para entdo fazer relagdo som-
grafia, sendo assim pegou as fichas de palavras sem fazer essa correspondéncia. Observa-se
que a participante realizou os mesmos movimentos lineares da primeira relacdo (A-B),
colocando as fichas de palavras uma embaixo da outra. Para esta segunda relagéo (A-C), Lelé
errou todas.

Figura 21 - A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —
PRE-TESTE - Lelé

1. Palavra ditada: 2. Palavra ditada: CAFE
FORMIGA

3. Palavra ditada: PE

Fonte: Construcdo da autora
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Pos-teste: A primeira palavra ditada é ‘DOCE’, ao que, no primeiro momento, Lelé diz
que ndo consegue se lembrar, mas, em seguida, ela logo identifica (Figura 22.2). Depois a

pesquisadora prossegue ditando as outras palavras, que assim sao descritas no dialogo abaixo:

P: agora a palavra ‘ABOBORA”.

(Lelé passa a mao sobre a palavra MELANCIA, no intuito de pega-la, porém, descarta
essa intencdo e, rapidamente, decide por pegar a Ultima palavra no lado esquerdo do
fichario — ABOBORA — e pegando-a coloca no lado direito do fichario), e responde
“aqui!” (Figura 22.3)

P: como vocé sabe que ai é abdbora?

Lelé: porque é A de abdbora

P: agora pega a palavra MELANCIA

Lelé: aqui! .... (E pega a ficha de palavra com 0 nome MELANCIA — Figura 22.4)

Figura 22 - A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —

POS-TESTE - Lelé

1. Situacao inicial . Palavra ditada: DOCE

3. Palavra ditada: ABOBORA 4. Palavra ditada: MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora
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Percebe-se que Lelé j& estd no estagio de leitura bem desenvolvido de relacdo som-
grafia das letras iniciais das palavras e comeca a fazer essa associacdo. Nesta relacéo, Lelé
acertou todas.

3) B — C - Figura parear com palavra

Pré-teste: Para esta relacdo a pesquisadora coloca as fichas de imagens no lado
esquerdo do fichério, uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras, no lado direito, uma ao
lado da outra (Figura 23.1). Depois, explica a Lelé que ela vai colocar a figura embaixo de cada
palavra que sera ditada pela pesquisadora. Para a palavra ditada ‘CAFE”, Lelé pareou a imagem
‘CAFE’ a palavra ‘FORMIGA’ (Figura 23.2). Para a palavra ditada ‘PE’, ela fez
correspondéncia da sua imagem — ‘PE’ — & sua respectiva palavra (Figura 23.3). Para a palavra
ditada ‘FORMIGA’, ela pareou a imagem ‘FORMIGA”’, & palavra ‘CAFE’ (Figura 23.3). Lelé

acertou apenas 1 item da relacdo de pareamento.

Figura 23 - B — C — Figura parear com palavra — PRE-TESTE - Lelé

1. Situacdo inicial 2. Palavra ditada: 3. Palavras ditadas: PE/

. FORMIGA
CAFE

Fonte: Construcéo da autora

Observa-se que Lelé ndo realiza a leitura em voz alta, ou tenta soletrar as letras das
palavras afim de identificar e parear as suas respectivas imagens, o que nos leva a indicar que,
pela forma como procedeu, ela realizava o pareamento seguindo a sequéncia das palavras na
ordem em gue se encontravam, o que também & percebido na proxima relacdo de pareamento
de pré-teste (C — B).

Pos-teste: a pesquisadora coloca as fichas de imagens (ABOBORA/ MELANCIA /

DOCE), no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras
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(MELANCIA/ DOCE/ ABOBORA), no lado direito, uma ao lado da outra (Figura 24.1) e
explica para Lelé que ela devera colocar embaixo das palavras o desenho. Entdo, a pesquisadora
inicia a mediacao:

Pré: pega o desenho de abobora e coloca embaixo do nome dela, onde esta?

Lelé: (ela pega a ficha de imagem ‘“ABOBORA’, ¢ pareia a ficha de palavra ‘ABOBORA)
(Figura 24.2).

Pro6: muito bem! Melancia t4 aonde?

Lelé: aqui! (pega a ficha de imagem ‘MELANCIA’ ¢ posiciona embaixo da ficha de palavra
‘MELANCIA”) (Figura 24.3)

Pro: e doce?

Lelé: (posiciona a ficha de imagem ‘DOCE’ embaixo da ficha de palavra ‘DOCE’) (Figura
24.4)

Pro: muito bem, Lelé! Muito bem!

Lelé realiza o pareamento das imagens aos seus nomes de forma acertada.

Figura 24 - B — C — Figura parear com palavra — POS-TESTE - Lelé

1. Situacao inicial 2. Imagem ditada:

ABOBORA

3. Imagem ditada: 4. Imagem ditada:

MELANCIA DOCE

Fonte: Construcéo da autora
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4) C — B — Palavras parear com figuras (simetria)

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: formiga/ pé/ café. E para as fichas
de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do fichario, na seguinte ordem:
café/ pé/ formiga (Figura 25). Entdo, inicia a proposta de atividade com a participante:

Pro: pega a palavra onde esta escrito café e coloca aqui embaixo (apontando para a ficha
de imagem café) (Figura 25.1)

Lelé: aqui! (pega a ficha de palavra ‘formiga’ e posiciona embaixo da ficha de imagem
‘café’) (Figura 25.2)

Pro: agora ‘pé’!

Lelé: bem aqui! (pega a proxima ficha de palavra que se encontra na ordem e posiciona
embaixo da ficha de imagem ‘pé’) (Figura 25.3)

Pro: formiga

Lelé: aqui! (pega a ficha de palavra ‘café’ e posiciona embaixo da ficha de imagem
‘formiga’) (Figura 25.3)

Figura 25 — C - B — Palavra parear com figura— PRE-TESTE - Lelé

1. Situacéo inicial 2. Palavra ditada: 3. Palavras ditadas:

CAFE PE/ FORMIGA

Fonte: Construcdo da autora

Observa-se, através das figuras, que Lelé acerta apenas um (1) item da relacdo de

pareamento, que € a ficha de palavra PE.

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: ABOBORA/ DOCE/

MELANCIA. E para as fichas de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito
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do fichario, na seguinte ordem: DOCE/ MELANCIA/ ABOBORA (Figura 26.1). Entfo, inicia
a proposta de atividade com a participante:

Pro: voceé vai pegar as palavras e vai colocar aqui embaixo delas (apontando para as fichas
de imagem), certo?

Lelé: certo!

Pro: o que € isso aqui? (a pesquisadora aponta para a ficha de imagem DOCE)
Lelé: doce!

Pro: onde esta escrito?

Lelé: aqui! (pega a ficha de palavra ‘DOCE’ e posiciona embaixo da ficha de imagem

‘DOCE’) (Figura 26.2)

Figura 26 — C - B — Palavra parear com figura— POS-TESTE - Lelé

1. Situacdo inicial 2. Palavra pareada: DOCE

Fonte: Construcéo da autora

Pro: e isso aqui € o que? (a pesquisadora aponta para a ficha de imagem MELANCIA)
Lelé: melancia!
Prd: onde esta escrito?

Lelé: aqui! (pega a ficha de palavra ‘“MELANCIA’ e posiciona embaixo da ficha de imagem
‘MELANCIA’) (Figura 26.3)

Pro: e isso aqui o que é? (a pesquisadora aponta para a ficha de imagem ABOBORA)

Lelé: abobora!
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Pré: muito bem! (Lelé pega a ficha de palavra ‘ABOBORA’ ¢ posiciona embaixo da ficha

de imagem ‘ABOBORA”’) (Figura 26.4)
Lelé realiza o pareamento das fichas de palavras as suas respectivas imagens de forma
acertada. Observa-se que ela realiza o pareamento com facilidade, pois ja faz a identificacdo e
relacdo da escrita da palavra a sua imagem. Percebe-se um avango no desempenho desta relacéo

de pareamento quando comparada ao pré-teste.

Figura 26 — C - B — Palavra parear com figura— POS-TESTE - Lelé

AN o

3. Palavra pareada: 4. Palavra pareada:

MELANCIA ABOBORA

Fonte: Construcgéo da autora

5) C — D — Nomear palavras impressas

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario e explica a Lelé que ela realizara a leitura das fichas de palavras que forem
colocadas no lado direito do fichéario (Figura 27.1). Para a palavra ‘FORMIGA’, Lelé leu
“CAFE” (Figura 27.2). A P entio perguntou apenas: “como?”. Lelé entdo, responde assim:
“éfe/ 0/ érre/ €éme/ 1/ j&/ a”, referindo-se ao nome de cada letra da palavra ‘formiga’ e 1€: “café”,
passando dedinho embaixo da palavra. Para Lelé estava muito evidente que era a palavra

‘CAFE’.

Ja com a palavra ‘PE’, ela sozinha soletra as letras e diz: “pé/ ¢ ... pé” (Figura 27.3). Na
palavra ‘CAFE’, Lelé soletra: “cé/ a/ éfe/ &7, e 18: “formiga” (Figura 27.4). A pesquisadora a
parabeniza pela espontaneidade em soletrar as letras das palavras e afirmar o nome delas,
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realizando a “leitura”, ainda que ndo seja a correspondéncia equivalente das palavras escritas,

valorizando, pois, a autoconfianca e a pseudoleitura.

Figura 27 — C — D — Nomear palavras impressas — PRE-TESTE - Lelé

1. Situagdo inicial 2. Nomeando a ficha de palavra
FORMIGA

4. Nomeando a ficha de palavra
CAFE

3. Nomeando a ficha de palavra PE

Fonte: Construgéo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispbe as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario, uma embaixo da outra (DOCE/ MELANCIA/ ABOBORA) e explica a
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Lelé que ela realizara a leitura das fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do
fichario (Figura 28.1).

Ao ser colocada a palavra ‘DOCE’, a pesquisadora pergunta o que esta escrito, ao que,
a participante soletra as letras ‘D — O — C - E’ (Figura 28.2). A pesquisadora pede entédo, que
leia 0 que esté escrito, e, Lelé diz que ndo se lembra. A pesquisadora relembra a Lelé que sdo
as palavras que acabou de ver na musica cantada. A participante, entdo, identifica e menciona
a palavra ‘DOCE’, e, também ¢ as outras palavras — ABOBORA (Figura 28.3) e MELANCIA
(Figura 28.4) - com facilidade.

Figura 28 — C — D — Nomear palavras impressas — POS-TESTE - Lelé

1. Situacéo Inicial 2. Nomeando a palavra DOCE

3. Nomeando a palavra ABOBORA 4. Nomeando a palavra MELANCIA

Fonte: Construgdo da autora
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Observa-se que ha um avanco quanto ao desempenho em leitura para Lelé, que é
descrito a partir desse didlogo entre a pesquisadora e a participante:

P: 0 que esta escrito aqui nessa palavra agora? (A P aponta para a palavra

‘MELANCIA”)

Lelé: a melancia

P: muito bem! E o que esta escrito aqui agora? (A P aponta para a ficha de palavra

‘ABOBORA”).

Lelé: abdbora!

P: como vocé sabe que aqui é abdbora?

Lelé: a!

P: muito bem! Comega com a letra ‘A’.

o GODZILA

1) A-B (ldentificar figuras através das palavras ditadas)

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora inicia apresentando um fichario para
Godzila, com as fichas de imagens dispostas verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da
outra, a saber: CAFE/ FORMIGA/ PE. E explica-lhe que, a pro falara o nome da imagem e, ele
deverd pegar a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario (Figura 29.1). Godzila
identifica todas facilmente: FORMIGA/ CAFE /PE (Figuras 29.1 e 29.2).

A professora pesquisadora ditou as palavras fora de ordem e o estudante localizou-as
prontamente, deixando-as em posi¢Oes aleatdrias no lado direito do fichério. Os
posicionamentos espaciais que Lelé parece considerar para responder ndo se observa aqui com

este participante.

Figura 29 — A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas) — PRE-TESTE - Godzila

1. Situacao Inicial 2. Identificando a imagem
FORMIGA

3. Identificando as imagens
CAFE/ PE

Fonte: Construcdo da autora
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Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza no fichério as fichas de imagens
dispondo-as verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a saber: DOCE/
ABOBORA/ MELANCIA (Figura 30.1). E explica a Godzila que, a pr6 falara o nome da
imagem e, ele devera pegar a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario. Godzila
identifica todas facilmente: DOCE/ ABOBORA/ MELANCIA. (Figuras 30.2 e 30.3).

Figura 30 — A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas) — POS-TESTE - Godzila

1. Situacéo Inicial 2. ldentificando a imagem 3. Identificando imagens:
DOCE ABOBORA/ MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora

2) A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada

Pré-teste: A pesquisadora dispde as fichas de palavras, no lado esquerdo do fichério,
uma embaixo da outra, na sequinte ordem (PE/ FORMIGA/ CAFE), e explica & Godzila que
ele devera pegar aquela que a pro ditar (Figura 31.1). Para a palavra ditada ‘PE’, ele pega a
ficha de palavra ‘CAFE’ (ele repete a palavra ‘pé’, olha para uma delas, coloca o dedo em cima
da palavra ‘café’) (Figura 31.2); para a palavra ditada ‘FORMIGA’, relacionou corretamente
(ele repetiu a palavra ‘formiga’ e mencionou a silaba inicial ‘FOR’ fazendo relagao som-grafia,
0 que lhe permitiu identificar a palavra pelo som e letras iniciais encontradas na ficha da
palavra) (Figura 31.3); para a palavra ditada ‘CAFE’, a crianca pega a palavra ‘PE’( Figura
31.4). Nesta relacéo, acertou apenas 1 item da relacdo de pareamento, porém destaca-se que ele

ja comega a utilizar a estratégia relacdo som-grafia para identificar as palavras.
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Figura 31 — A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —

PRE-TESTE - Godzila

1. Situacao Inicial 2. Palavra ditada: PE

3. Palavra ditada: FORMIGA 4. Palavra ditada: CAFE

Fonte: Construcéo da autora

Pos-teste: A pesquisadora dispde as fichas de palavras, no lado esquerdo do fichério,
na seguinte ordem (MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE), e explica a Godzila que ele devera
pegar aquela que a pr6 ditar e colocar no lado direito do fichario (Figura 32.1). A primeira
palavra ditada ¢ ‘MELANCIA’, ao que, Godzila comega a mencionar as silabas e diz: “ME —
LAN — CI..A”, e pega a ficha de palavra ‘DOCE’ colocando-a no lado direito do fichario
(Figura 32.2). Para a palavra ditada ‘ABOBORA"’, ele realiza a correspondéncia de forma
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correta (Figura 32.3). E quando a pesquisadora dita a palavra ‘DOCE’ - Godzila pega a ficha
de palavra ‘DOCE’ que ja estava no ficheiro e a 1¢ de forma acertada passando o dedinho

embaixo da palavra e diz: “doce” (Figura 32.4).

Figura 32 — A — C - Identificar palavras impressas através da palavra ditada —
POS-TESTE - Godzila

1. Situacéo Inicial 2. Palavra ditada: MELANCIA

>l

3. Palavra ditada: ABOBORA 4. Palavra ditada: DOCE

Fonte: Construgdo da autora
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E preciso salientar que neste dia ele demonstrava cansaco e com desejo de ir logo
embora para casa, talvez este aspecto e situacdo de cansaco podera ter levado a acdo de trocar
a identificacdo de algumas fichas de palavras fazendo pouco uso da tentativa de identificacdo

do som iniciais das palavras.

Percebe-se nesta relacdo de pareamento o avan¢o no desempenho de identificacdo das

palavras, acertando 2 itens das rela¢Ges, quando no pré-teste, houve apenas 1 acerto.

3) B — C - Figura parear com palavra

Pré-teste: A pesquisadora coloca as fichas de imagens no lado esquerdo do fichario,
uma embaixo da outra (CAFE/ FORMIGA/ PE), e, as fichas de palavras, no lado direito do
fichario, uma ao lado da outra (FORMIGA/ CAFE/ PE) e explica & Godzila que ele vai colocar
a figura embaixo de cada palavra (Figura 33.1). Para a ficha de imagem ‘CAFE’, a crianca
pareou & ficha de palavra ‘CAFE’ (Figura 33.2) (ele pronunciou a silaba ‘CA’, identificou e
relacionou o som as letras na ficha da palavra). Para a ficha de imagem ‘PE’ a crianca pareou &
ficha de palavra ‘FORMIGA’ (Figura 32.3), (mesmo ele mencionando a silaba ‘FOR’, ndo
conseguiu fazer a associa¢do com a respectiva imagem); para a ficha de imagem ‘FORMIGA’
a crianga pareou a palavra ‘PE’ (Figura 33.4), (neste caso, pressupde-se gue associou ao
tamanho da formiga para associar & palavra ‘PE’, ou seja, é possivel inferir que houve realismo

nominal).

Figura 33 — B — C - Figura parear com palavra — PRE-TESTE - Godzila

3. Pareamento das
imagens: PE/ FORMIGA

1. Situac&o Inicial 2. Pareando a imagem

CAFE

Fonte: Construgéo da autora
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Observa-se a tentativa de decodificacdo e iniciacdo a leitura silabica para identificacdo
das palavras. Godzila acerta apenas um (1) item nesta relagdo de pareamento. Ha também a
hipdtese de que ele faca o emparelhamento do primeiro nome com a primeira imagem, de tras

para frente ou ao contrério.

Pos-teste: A pesquisadora coloca as fichas de imagens (ABOBORA/ MELANCIA /
DOCE), no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras
(MELANCIA/ DOCE/ ABOBORA), no lado direito, uma ao lado da outra, explicando que ele
terd que colocar a ficha de imagem embaixo das fichas de palavras (Figura 34.1). Godzila
realiza o pareamento das imagens (ABOBORA/ DOCE/ MELANCIA — Figuras 34.2 e 34.3)
aos seus nomes de forma acertada. Observa-se 0 avanco do participante ao acertar todos os itens

desta relacdo de pareamento.

Figura 34 — B — C - Figura parear com palavra — POS-TESTE - Godzila

1. Situacéo Inicial 2. Pareando a imagem
ABOBORA DOCE/ MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora

4) C — B — Palavras parear com figuras

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: PE/ CAFE/ FORMIGA. E para as
fichas de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do fichario, na seguinte
ordem: CAFE/ PE/ FORMIGA (Figura 35.1). Entdo, inicia a proposta de atividade com o

participante.

Para a ficha de palavra ‘CAFE’ Godzila pareou com a ficha imagem ‘PE’ (Figura 35.2).
Ele apenas visualizou a palavra, apontou para ela e fez o pareamento. Para a ficha de palavra
‘PE’, pareou com figura ‘CAFE’ (Figura 35.3). Para palavra ‘FORMIGA’ Godzila pareou com
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a imagem ‘FORMIGA” (Figura 35.3). Nesta relacdo, Godzila acertou apenas um (1) item.
Percebeu-se que o pareamento, para esta relacdo C-B, ocorreu de forma que lhe parecia mais
conveniente, sem estabelecer um significado, diferentemente da anterior, quando procurava

estabelecer a relacdo som-grafia.

Figura 35— C — B — Palavras parear com figuras — PRE-TESTE - Godzila

1. Situacéo Inicial 2. Pareando a palavra 3. Pareando as palavras
CAFE PE/ FORMIGA

Fonte: Construcdo da autora

Pos-teste: Para esta relagdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: MELANCIA/ DOCE/
ABOBORA. E para as fichas de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do
fichario, na seguinte ordem: MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE (Figura 36.1). Entfo, inicia a

proposta de atividade com o participante.

Godzila realiza o pareamento das palavras as suas imagens de forma acertada e com
facilidade (MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE - Figuras 36.2 e 36.3). Percebe-se a evolugio
dele e 0 avango quanto ao desempenho nesta relagcdo de emparelhamento quando comparado

ao pré-teste. Ele acerta todos os itens de relacdes desta etapa.

Figura 36 — C — B — Palavras parear com figuras — POS-TESTE - Godzila

1. Situacéo Inicial 2. Pareando a palavra 3. Pareando as palavras
MELANCIA ABOBORA/ DOCE

Fonte: Construgéo da autora
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5) C — D — Nomear palavras impressas

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichéario (CAFE/ PE/ FORMIGA) e explica & Godzila que ele realizara a leitura das

fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do fichario (Figura 37.1)

Para a ficha de palavra ‘FORMIGA’, Godzila a leu mencionando as silabas “CA ... FE”,
passando o dedo embaixo da palavra (Figura 37.2). A pesquisadora insiste para que ele leia
novamente a palavra, entdo responde: “néo sei ler”, e demonstrou cansacgo, apoiando o brago e
a cabeca na mesa. Para a ficha de palavra ‘CAFE’, o participante leu “FORMIGA”, passando
também o dedo embaixo da palavra (Figura 37.3). Para a ficha de palavra ‘PE’, mencionou
prontamente, sem davidas, “PE” (Figura 37.4). Godzila acerta apenas um (1) item ao nomear

palavras impressas.

Observou-se que seria necessario ser feito mais perguntas ao participante durante a
mediacdo de como ele realizou aquela leitura oral para verificar qual hipétese que ele pudesse
ter usado, tais como: a estratégia de adivinhacdo, a memoria gréfica visual ou ja estivesse
desenvolvendo a estratégia de decodificacdo, e que poderia ter sido mais bem explorado pela

pesquisadora.

Figura 37 — C — D — Nomear palavras impressas — PRE-TESTE - Godzila

4. Nomeando a
palavra PE

3. Nomeando a
palavra CAFE

2. Nomeando a
palavra
FORMIGA

1. Situacéo Inicial

Fonte: Construgéo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario, uma embaixo da outra (ABOBORA/ MELANCIA/ DOCE) e explica a
Godzila que ele realizara a leitura das fichas de palavras que forem colocadas no lado direito

do fichério.
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Ao ser colocada a ficha de palavra ‘DOCE’, a pesquisadora pergunta o que esta escrito,
ao que, o participante acerta 0 nome da palavra (Figura 38.1). Mas para a ficha de palavra
‘ABOBORA’, Godzila1é ‘MELANCIA’ (Figura 38.2); e para a palavra ‘MELANCIA”, ele diz
“PAO” (Figura 38.3). E preciso observar que Godzila estd muito disperso nesta atividade, em
alguns momentos apoia os cotovelos na mesa e olha os dedos das maos, e quando solicitado a
responder as questdes propostas pela pesquisadora ele demora um pouco para realiza-la, nota-
se uma leve perda de atencdo. Ainda assim, considera-se que € perceptivel o avango quanto ao

desempenho em leitura de palavras, denotado pelas relacdes de emparelhamento anteriores.

Figura 38 — C — D — Nomear palavras impressas — POS-TESTE - Godzila

r 4P
. | > \ ]
: o y
1. Nomeando a palavra 2. Nomeando a palavra 3. Nomeando a palavra
DOCE ABOBORA MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora

1) A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas)

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora inicia apresentando um fichario para DJ,
com as fichas de imagens dispostas verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a
saber: FORMIGA/ PE/ CAFE. E explica-lhe que, a pro falara o nome da imagem e, ele devera
pegar a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario (Figura 39.1). DJ realiza a
correspondéncia das imagens com as palavras ditadas (FORMIGA/ PE/ CAFE — Figuras 39.2
e 39.3) de forma tranquila, sem hesitar. Observa-se, porém, que mais uma vez, que a professora
pesquisadora realiza o ditado de palavras na mesma ordem em que aparecem as fichas de

imagens, o que interfere na resposta do participante, pois seguindo a mesma ordem ndo é
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possivel perceber se DJ associa a palavra as suas respectivas imagens ou se, ele as posiciona de
forma linear reproduzindo a mesma ordem em que se encontram.
Figura 39 — A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas) — PRE-TESTE - DJ

1. Situacdo inicial 2. Identificando a imagem 3. Identificando a imagem
FORMIGA CAFE

Fonte: Construcdo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza no fichario as fichas de imagens
dispondo-as verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a saber: DOCE/
ABOBORA/ MELANCIA. E explica a DJ que, a pré falara o nome da imagem e, ele devera
pegar a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario (Figura 40.1). O participante
identifica todas as imagens DOCE/ ABOBORA/ MELANCIA (Figuras 40.2 e 40.3) com

facilidade.

Figura 40 — A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas) — POS-TESTE - DJ

wa

1. Situacéo inicial 2. ldentificando a imagem
DOCE

3. Identificando as imagens
ABOBORA/ MELANCIA

Fonte: Construcéo da autora
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2) A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada

Pré-teste: A pesquisadora dispde as fichas de palavras, no lado esquerdo do fichario,
verticalmente, uma embaixo da outra, na seguinte ordem (formiga/ pé/ café), e explica a DJ que
ele devera pegar aquela que a pro ditar (Figura 41.1). Para a palavra ditada ‘CAFE’, DJ pega a
palavra ‘PE’ (Figura 41.2). (Ele pergunta se é essa a palavra. Como a pesquisadora nio pode
Ihe responder, por se tratar de uma avaliacdo, prossegue com o teste, ditando a proxima
palavra). A P dita a palavra ‘FORMIGA’, ao que ele pega, inicialmente, a ficha de palavra
‘CAFE’, e depois pega a outra ficha de palavra ‘FORMIGA’ (Figura 41.3). (sempre
perguntando se esta certo). Depois a pesquisadora pede para que ele pegue a ficha de palavra
‘PE’, a0 que ele pega a palavra ‘CAFE’ (Figura 41.4). Observa-se que DJ ainda esta com
duvidas quanto a identificacdo das palavras e necessita de uma confirmacdo da pesquisadora

para que acerte. Ele acerta apenas um (1) item da relacdo de pareamento.

Figura 41 — A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —
PRE-TESTE - DJ

1. Situacao inicial

3. Palavra ditada: FORMIGA 4. Palavra ditada: PE

Fonte: Construcéo da autora
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Pos-teste: A pesquisadora dispde as fichas de palavras, no lado esquerdo do fichario,
uma embaixo da outra, na seguinte ordem (DOCE/ MELANCIA/ ABOBORA), e explica & DJ
que ele devera pegar aquela que a pro ditar (Figura 42.1). DJ procede da seguinte forma para
as seguintes palavras ditadas: MELANCIA — ‘DOCE’ (Figura 42.2); ABOBORA -
‘MELANCIA’ (Figura 42.3).; DOCE — ‘ABOBORA’ (Figura 42.4). DJ ndo consegue
identificar as palavras ditadas.

Figura 42 — A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —
POS-TESTE - DJ

2. Palavra ditada:
MELANCIA

3. Palavra ditada: 4. Palavra ditada: DOCE
ABOBORA

Fonte: Construgdo da autora

3) B — C - Figura parear com palavra

Pré-teste: A pesquisadora coloca as fichas de imagens no lado esquerdo do fichario,
uma embaixo da outra (FORMIGA/ PE/ CAFE), e, as fichas de palavras (FORMIGA/ PE/
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CAFE), no lado direito, uma ao lado da outra e explica que DJ vai colocar a figura embaixo de
cada palavra (Figura 43.1). A P solicita que ele coloque a figura ‘CAFE’ embaixo da palavra
correspondente, ao que ele acerta, porem observa-se que DJ ndo realizou a leitura oral da
palavra ou fez tentativa relacdo som-grafia, mas pareou como Ihe achava melhor (Figura 43.2).
Ao solicitar que pareasse a figura ‘FORMIGA’ a palavra correspondente, DJ realiza o
pareamento com a palavra ‘PE’ (Figura 43.3). E possivel inferir que, possivelmente, DJ poderia
ter feito associacdo do tamanho da formiga ao tamanho da palavra ‘PE’, 0 que é denominado
de realismo nominal. Quando perguntado pela P se ele fez essa associacao, ele assim confirma.

Para a figura ‘PE’, ele faz pareamento com a palavra ‘FORMIGA” (Figura 43.4).

Figura 43 — B — C - Figura parear com palavra — PRE-TESTE - DJ

1. Situacéo inicial 2. Pareando a imagem CAFE

3. Pareando a imagem 4. Pareando a imagem PE
FORMIGA

Fonte: Construcéo da autora

Pos-teste: A pesquisadora coloca as fichas de imagens (ABOBORA/ MELANCIA /
DOCE), no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras
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(MELANCIA/ DOCE/ ABOBORA), no lado direito, uma ao lado da outra e explica que ele
deveré colocar embaixo das palavras a ficha de imagem ditada pela pesquisadora (Figura 44.1).
Nesta relacdo de pareamento, DJ ndo consegue realizar 0 pareamento das imagens aos seus
nomes correspondentes. Inicialmente, DJ aponta para a ficha de palavra ‘MELANCIA’ e
pergunta a pesquisadora qual palavra esta escrita. Ela entdo, pergunta: “o que esta escrito?”. DJ
responde: “ABOBORA”. E ele coloca a figura embaixo da ficha de palavra ‘MELANCIA’
(Figura 44.2), e assim procede as demais imagens: para a ficha de imagem ‘MELANCIA’ ele
pareia a ficha de palavra ‘DOCE’ (Figura 44.3); e, para a ficha de imagem ‘DOCE’, ele pareia
a ficha de palavra ‘ABOBORA’ (Figura 42.4).

Figura 44 — B — C - Figura parear com palavra — POS-TESTE - DJ

g

|
(3000 -
vH0808Y|

=

2. Pareando a imagem
ABOBORA

rang08Y

3. Pareando a imagem 4. Pareando a imagem DOCE
MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora
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4) C — B — Palavras parear com figuras

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichéario, uma embaixo da outra: FORMIGA/ PE/ CAFE (Figura
45.1). E para as fichas de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do fichario,
na seguinte ordem: CAFE/ PE/ FORMIGA. Para a palavra ‘CAFE’, DJ realizou 0 pareamento
de forma correspondente (Figura 45.2); para a ficha de palavra ‘FORMIGA’ pareou com a
imagem ‘PE’ (Figura 45.3); e a ficha de palavra ‘PE’ pareou com a figura ‘FORMIGA” (Figura
45.3). Percebeu-se que o pareamento, para esta relagdo C-B, ocorreu de forma aleatoria, como
ele acreditava ser correta, sem fazer tentativas de relacdo som-grafia com o uso da leitura oral

das fichas de palavras.

Figura 45 — C — B — Palavras parear com figuras — PRE-TESTE - DJ

1. Situac&o inicial 2. Pareando palavras: 3. Pareando a palavra PE
CAFE/ FORMIGA

Fonte: Construgéo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: DOCE/ ABOBORA/
MELANCIA. E para as fichas de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito
do fichario, na seguinte ordem: ABOBORA/ MELANCIA/ DOCE (Figura 46.1).

DJ realiza o pareamento das palavras ABOBORA/ MELANCIA/ DOCE as suas
imagens de forma aleatoria (Figuras 46.1, 46.2, 46.3) sem fazer tentativas de leitura oral e
relacdo som-grafia. Ele acerta apenas um (1) item do pareamento que foi a ficha de palavra
ABOBORA.



Figura 46 — C — B — Palavras parear com figuras — POS-TESTE - DJ

1. Situacao inicial

3. Palavra ditada:
MELANCIA

2. Palavra ditada:
ABOBORA

4. Palavra ditada: DOCE

Fonte: Construgéo da autora

5) C — D — Nomear palavras impressas
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Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario (CAFE/ PE/ FORMIGA) e explica a DJ que ele realizara a leitura das
fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do fichério.

Para a palavra ‘CAFE’, DJ realizou a leitura, mas buscando a aprovacéo da pesquisadora
para saber se estava certo ou errado (Figura 47.1). Para a palavra ‘PE’, leu “FORMIGA” (Figura
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47.2). A pesquisadora solicita que leia mais uma vez a ficha de palavra ‘PE’, ele entdo, 1¢ a

palavra em duas silabas: menciona ‘FOR’ para a letra ‘P’, ¢ ‘MIGA’, para a letra ‘E’.

Para a palavra ‘FORMIGA”, ele realiza a leitura “PE” (Figura 47.3). Mesmo utilizando
a estratégia de adivinhagdo para realizar a leitura da ficha de palavra ‘CAFE’, observa-se que
DJ apresenta muita dificuldade para realizar leitura de palavras ainda que de contextos
conhecidos como cantigas de roda, tal como para decodificacao alfabética e fazer relacdo som-

grafia na leitura oral.

Figura 47 — C — B — Palavras parear com figuras — PRE-TESTE - DJ

1.Nomeando a palavra 2. Nomeando a palavra 3. Nomeando a palavra
CAFE PE FORMIGA

Fonte: Construcéo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario (MELANCIA/ DOCE/ ABOBORA) e explica a DJ que ele realizara a

leitura das fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do fichario (Figura 48.1).

Figura 48 — C — B — Palavras parear com figuras — POS-TESTE - DJ

e b

4. Nomeando a
palavra
MELANCIA

3. Nomeando a
palavra DOCE

1.Situacéo inicial 2. Nomeando a
palavra ABOBORA

Fonte: Construcdo da autora
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Ao ser colocada a ficha de palavra ‘ABOBORA’ — ele 1é “doce”, em seguida, diz que
néo sabe ler (Figura 48.2). Ao ser colocada a palavra DOCE, ele 1€ “MELANCIA”, e explica
que é melancia, pois assim |é uma silaba para cada letra da palavra doce: D — “ME”; O — “LAN”;
C —“CI”; E — “A” (Figura 48.3). Ao ser colocada a palavra MELANCIA, ele 16 “ABOBORA”
(Figura 48.4). Observa-se neste item de nomeacdo de palavras que DJ esta utilizando para sua
leitura oral a nogdo silabica, o que significa algum avanco quanto ao desempenho sobre a

percepcdo da decodificagdo das palavras em parte e todo.

o PIRATA

1) A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas)

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde um fichario para Pirata, com as
fichas de imagens dispostas verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a saber:
CAFE/ FORMIGA/ PE. E explica-lhe que, a pré falara o nome da imagem e, ele devera pegar
a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario (Figura 49.1). Pirata identifica todas
facilmente: CAFE/ PE/ FORMIGA (Figuras 49.2, 49.3, 49.4).

Figura 49 — A-B (ldentificar figuras através das palavras ditadas) — PRE-TESTE - Pirata

1.Situacéo inicial 2. Identificando 3. Identificando 4. ldentificando
imagem: CAFE imagem: PE imagem:
FORMIGA

Fonte: Construcéo da autora
Observe o dialogo abaixo que demonstra a forma como Pirata responde as consignas:

Pro: vocé pega a figura e coloca aqui, estd bem? (A P desliza a mao no fichario da
esquerda para direita no sentido horizontal)

Pro: ‘CAFE’... (neste momento, Pirata ainda néo sabia como realizar a consigna, entdo
a professora lhe explica posicionando a mao na ficha de imagem ‘café¢’ e simula o
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movimento da mao — da esquerda para a direita, na horizontal — mostrando-lhe como
deve ser posicionada a ficha), e diz: “vocé€ pega a figura aqui ¢ coloca aqui”. Pirata
entdo, realiza prontamente, apds o0 modelo exemplificado!

Pro: muito bem! ‘PE’!

Pirata: (pega a ficha de imagem ‘PE’ ¢ coloca embaixo da primeira ficha)

Pro: ‘FORMIGA’

Pirata: (pega a ficha de imagem ‘FORMIGA’ e coloca embaixo da ficha de imagem
‘PE’

Prd: muito bem, Piratal

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza no fichario as fichas de imagens
dispondo-as verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo da outra, a saber: DOCE/
ABOBORA/ MELANCIA. E explica a Pirata que a pro falara o nome da imagem e, ele devera
pegar a ficha de imagem e colocar no lado direito do fichario (Figura 50.1). Pirata identifica
todas facilmente: DOCE/ ABOBORA/ MELANCIA (Figuras 50.2, 50.3, 50.4).

Figura 50 — A-B (Identificar figuras através das palavras ditadas) — POS-TESTE - Pirata

1.Situacdo inicial 2. ldentificando imagem:
DOCE

3. Identificando imagem: 4. Identificando imagem:
ABOBORA MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora
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2) A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada

Pré-teste: A pesquisadora dispde as fichas de palavras, no lado esquerdo do fichario,
na seguinte ordem (PE/ FORMIGA/ CAFE), e explica & Pirata que ele devera pegar aquela que
a pré ditar (Figura 51.1). Pirata identifica todas as palavras solicitadas, prontamente:
FORMIGA/ PE/ CAFE (Figuras 51.2, 51.3, 51.4).

Figura 51 — A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —

PRE-TESTE - Pirata

1.Situacdo inicial 2. Identificando a palavra
FORMIGA

3. Identificando a palavra PE 4. Identificando a palavra CAFE

Fonte: Construgdo da autora

Observe o dialogo abaixo que demonstra a forma como Pirata responde as consignas

para esta segunda relacdo de pareamento:
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Pro: agora a gente vai fazer assim, vou colocar as palavras, e as que eu falar Pirata vai
pegar e colocar a palavra aqui desse lado, ta certo? (a professora desliza as maos no lado
direito do fichario, fazendo o movimento horizontal, sinalizando o lado em que ele
deveré colocar as fichas de palavras)

Pirata: t4 certo! (antes da pr6 ditar a palavra Pirata pega a ficha de palavra ‘CAFE’ e
coloca no lado que foi ensinado, entdo ela lhe orienta a ter calma, pois ainda ndo
mencionou 0 nome da palavra)

Pré: ‘FORMIGA”’

Pirata: (pega a ficha de palavra ‘FORMIGA’ que esta na posigao central da coluna,
entre duas outras fichas, e coloca no lado direito do fichario, também posicionando em
coluna)

Pré: isso! ‘PE’

Pirata: (pega a ficha de palavra ‘PE’ e coloca acima da ficha de palavra ‘FORMIGA’
Pré: ‘CAFE’

Pirata: (pega a ficha de palavra ‘CAFE’ e coloca acima da ficha de palavra ‘PE’

Pré: muito bem!

Pos-teste: A pesquisadora dispde as fichas de palavras, no lado esquerdo do fichario,

na seguinte ordem (DOCE/ MELANCIA/ ABOBORA), e explica & Pirata que ele devera pegar
aquela que a pro ditar (Figura 49.1). Pirata procede ao comando de forma acertada para todas
as palavras ditadas pela pesquisadora: MELANCIA/ DOCE/ ABOBORA (Figuras 52.2, 52.3,

Figura 52 — A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada —

POS-TESTE - Pirata

1.Situacdo inicial 2. ldentificando a palavra
MELANCIA




137

4. ldentificando a palavra
ABOBORA

3. Identificando a palavra DOCE

Fonte: Construcéo da autora

3) B — C - Figura parear com palavra

Pré-teste: A pesquisadora coloca as fichas de imagens no lado esquerdo do fichério,
uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras, no lado direito, uma ao lado da outra e, explica
a Pirata que ele vai colocar a figura embaixo de cada palavra (Figura 53.1). Pirata realiza o
pareamento das imagens (CAFE/ PE/ FORMIGA) as palavras de forma autbnoma e acertada
(Figuras 53.2, 53.3)

Figura 53 — B — C - Figura parear com palavra — PRE-TESTE - Pirata

1. Situacdo inicial

3. Pareando as imagens
PE/ FORMIGA

2. Pareando a imagem
CAFE

Fonte: Construgéo da autora
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Pos-teste: A pesquisadora coloca as fichas de imagens (ABOBORA/ MELANCIA /
DOCE), no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras
(ABOBORA/ MELANCIA/ DOCE), no lado direito, uma ao lado da outra, e, explica & Pirata
que ele colocara embaixo das palavras as fichas de imagens correspondentes (Figura 54.1).
Pirata realiza o pareamento das imagens (MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE) ao0s seus nomes
de forma acertada (Figuras 54.2, 54.3, 54.4).

Figura 54 — B — C - Figura parear com palavra — POS-TESTE - Pirata

1. Situac&o inicial 2. Pareando a imagem
MELANCIA

3. Pareando a imagem ABOBORA 4. Pareando a imagem DOCE

Fonte: Construgéo da autora

4) C — B — Palavras parear com figuras

Pré-teste: Para esta relacdo, pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte

ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: formiga/ pé/ café. E para as fichas
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de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do fichario, na seguinte ordem:
pé/ formiga/ café (Figura 55.1). Pirata realiza o pareamento das palavras (formiga/ café/ pe) as
imagens correspondentes de forma autdbnoma e acertada (Figuras 55.2, 55.3).

Figura 55 — C — B — Palavras parear com figuras — PRE-TESTE - Pirata

1. Situacéo inicial 2. Pareando a palavra 3. Pareando as palavras
FORMIGA CAFE/ PE

Fonte: Construcdo da autora

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte
ordem, no lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: DOCE/ MELANCIA/
ABOBORA. E para as fichas de imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do
fichario, na seguinte ordem: MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE (Figura 56.1). Em seguida,
pede que Pirata cologue as fichas de palavras embaixo das fichas de imagens. Pirata realiza o
pareamento das palavras (ABOBORA/ DOCE/ MELANCIA — Figuras 56.2, 56.3) as suas
imagens de forma acertada e com autonomia, ndo foi necessario ditar os nomes das fichas de

palavras.

Figura 56 — C — B — Palavras parear com figuras — POS-TESTE - Pirata

1. Situacdo inicial 2. Pareando a palavra 3. Pareando as palavras
ABOBORA DOCE/ MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora
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5) C — D — Nomear palavras impressas

Pré-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispbe as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario, uma embaixo da outra (PE/ FORMIGA/ CAFE), e explica & Pirata que
ele realizara a leitura das fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do fichario
(Figura 57.1).

Para a palavra ‘PE’, Pirata leu corretamente (Figura 57.2). Porém, quando lhe foi
perguntado como ele sabia que era ‘PE’, Pirata responde: “aquele que tem chulé”. A
pesquisadora volta a perguntar: “mas como vocé 1 aqui que é PE?”. Pirata responde: “o pé é
de meia”. Percebe-se que ele ja realiza a leitura de pequenas palavras, isoladas ou em pequenas
frases de forma independente, porém quando lhe foi perguntado como ele a lia, ndo soube
explicar lendo as letras e fazendo a relacdo som-grafia. Ao invés disso, explicou as
funcionalidades que se apresentam para o pé, que estdo corretamente associadas.

Figura 57 — C — D — Nomear palavras impressas — PRE-TESTE - Pirata

3. Nomeando a palavra
FORMIGA

4. Nomeando a palavra
CAFE

Fonte: Construgéo da autora
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Talvez ai haja uma dificuldade de interpretacdo para a pergunta feita, o que pode sugerir
uma dificuldade de interpretacdo textual, caracteristica muito presente em pessoas do espectro
autista pela propria dificuldade quanto a coeréncia central. Para as demais palavras (FORMIGA
— CAFE — Figuras 57.3 e 57.4), também realizou leitura e as identificou de forma acertada. A

pesquisadora parabenizou o participante.

Pos-teste: Para esta relacdo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado
esquerdo do fichario, uma embaixo da outra (MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE) e explica &
Pirata que ele realizard a leitura das fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do
fichério (Figura 58.1).

Ele mesmo vai pegando, uma a uma, as fichas de palavras, colocando-as no centro do
fichério e realizando a leitura de cada ficha de palavra: DOCE/ ABOBORA/ MELANCIA.
Pirata nomeia as palavras com facilidade e autonomia.

Figura 58 — C — D — Nomear palavras impressas — POS-TESTE - Pirata

1. Situacao inicial i 2. Nomeando a palavra DOCE

3. Nomeando a palavra ABOBORA 4. Nomeando a palavra MELANCIA

Fonte: Construgéo da autora
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Quanto ao desempenho dos participantes para as relacées de emparelhamento tem-se o
grafico abaixo que permite ter uma visao comparativa do desempenho dos participantes em pré
e pos-teste. Ao todo foram realizadas 5 relacdes de emparelhamento. Em cada uma delas havia
3 itens avaliados, totalizando 15 propostas de atividades, que somam 15 pontos para aqueles
que acertaram todos os itens das 5 cinco relagbes de emparelhamento. Os itens que 0S
participantes ndo conseguiram realizar foram considerados nulos para efeitos de pontuagdo. O

grafico consta a pontuagcdo somada de acertos de cada participante em pré e pos-teste:

Grafico 2 - Pontuacgdo dos participantes nas relacGes de emparelhamento

RELAQOES DE EMPARELHAMENTO
PRE-TESTE/ POS-TESTE

16

14
12
10

PRE-TESTE POS-TESTE

o N B O ©

EPIRATA ®mD] mGODZILA m=LELE

A partir desta sondagem no pré e pos-teste, dos 4 participantes, nas relacées de
emparelhamento, pode-se inferir que:

v De modo geral, os participantes avancaram em seu desempenho nas relaces propostas,
0 que significa que melhoraram também seu desempenho nas relagcdes ensinadas
contribuindo para a aprendizagem em equivaléncia de estimulos;

v’ 2 participantes (Lelé e Godzila) apresentaram avanco significativo depois da aplicacdo
da sequéncia. Lelé acertou todos os itens da relacdo de emparelhamento no pos-teste, e,
Godzila acertou 12 dos 15 itens de emparelhamento;

v' Apenas 1 participante (DJ) ainda apresentou muita dificuldade nas relacdes de
emparelhamento e nas nogdes de relacdo som-grafia;

v 1 participante (Pirata) realizou todas as propostas de emparelhamento de forma acertada

no pré e pos-teste.
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Observa-se que a maioria dos participantes obtiveram, de forma positiva, avan¢o no
desempenho em leitura quando comparados cada um consigo mesmo, e deles em relacdo ao
préprio grupo. Um (1) participante, Lelé apresentou apenas um (1) acerto no pre-teste C-D
(nomeacdo de palavras impressas). Isso significa que ela ndo sabia ler as palavras antes delas
serem ensinadas, porém, apds a realizacdo do ensino das relagbes BC-C/ B-D, uma das
atividades na sequéncia didética, Lelé apresentou 100% de acertos nas sondagens do pos-teste:
B-C (figura — palavra impressa), C-B (palavra impressa-figura), B-D (nomeacdo de figura), C-
D (nomeacdo de palavra impressa), A-B (identificacdo de figura), A-C (identificacdo de palavra

impressa), e, C-D (homeacéo de palavra impressa).

Outro participante, Godzila, no pos-teste, acertou todos os itens das relacdes B-C (figura
— palavra impressa), C-B (palavra impressa-figura), quando comparado ao pré-teste, em que
acertou apenas 1 item de cada relagdo citada, o que leva a indicar que houve uma melhora
quanto as nocbes de relacdo som-grafia, e tentativas de leitura com o auxilio do
emparelhamento de estimulos. Quanto a relacdo C-D (nomeacdo de palavra impressa), o
participante apresentou instabilidade de acerto, visto que melhorou o desempenho nas relagdes
anteriormente citadas, porém, acertou apenas 1 item na leitura de palavra impressa, ou seja,
houve maior nimero de acertos nas propostas auditivo-visuais (A-C) do que nas propostas de

nomeacao (C-D).

J& o participante DJ foi aquele que apresentou um resultado fora do esperado, pois
decresceu na pontuacdo quando comparado o pre-teste (6 acertos), e o pos-teste (4 acertos).
Mas na verdade, fizemos fora do esperado, em um processo de aprendizagem, o que € esperado
sdo as oscilagBes proprias ao processo de descoberta do ensino. A Unica relagdo que ele
realizava com confianca e facilidade era a A-B (identificacdo de figura), obteve 100% de acerto
no pré e pos-teste. Porém, as respostas de nomeacao e identificacdo de palavras impressas do

participante foram completamente equivocadas, com 100% de erros.
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4.3) SEQUENCIA DIDATICA (SD) — OBSERVACOES

A seguir sdo descritas e analisadas o desenvolvimento da sequéncia didatica (SD)
elaborada para esta pesquisa e, ter-se-a, a participante Lelé como escolhida para esta analise,
pois ela foi a participante analisada para as propostas de mediacao pedagogica nas relagdes de
emparelhamento multimodelo por equivaléncia de estimulos. E, também, verificou-se 0s seus

niveis de desempenho de melhora no pos-teste, a partir da aplicacao da SD.

Como mencionado anteriormente, na secdo b, do item (3.6) que aborda sobre os
procedimentos, as atividades realizadas na SD utilizavam propostas como quebra-cabeca, caca-
palavras, bingo, jogo da memoria, pareamento de letras, palavras e figuras; identificacdo de
sombras de imagens, utilizados no contexto ludico com as cantigas de roda, permitindo assim
uma significacdo para a identificacdo de letras, palavras e imagens a partir do uso de rimas. A
mesma sequéncia foi utilizada para todos os sujeitos da pesquisa.

Vale lembrar também que a sequéncia didatica foi elaborada com base em géneros
textuais orais (cantigas da roda) mediada através de propostas ludicas, como o uso de jogos e
brincadeiras, e, foi aplicada em oito encontros — que alternavam entre 0 uso de mesmas cangoes
ou variadas —, cada um, semanalmente, completando dois meses. Cada encontro teve duracédo

média de 30 a 40 minutos.

ATIVIDADE 1 - A CANOA

Com o objetivo de expressar-se em situacfes de intercambio oral e engajar-se em
brincadeiras musicais, a professora pesquisadora cantou a musica ‘A canoa virou’ mencionando
o nome de Lelé na parte da musica ‘foi por causa de... que ndo soube remar’, ao que, a
participante interagiu bem com a proposta musical. Em seguida, a professora pesquisadora
entrega-lhe a atividade e pede para que ela, escreva o0 seu nome como sabe no trecho da masica

lacunado.

Neste primeiro item, Lelé registra o seu nome com tranquilidade, embora apresentasse
tremor nas maos, ndo a impediu de fazer a escrita (Figura 59.1). Continuando na mesma
atividade, no segundo item, a professora pede que ela identifique e circule a letra inicial do seu
nome no alfabeto. Lelé responde que ndo consegue se lembrar da letra inicial do seu nome, mas
a professora insiste em dizer-lhe que tem a letra do nome dela no alfabeto e pede que ela procure

com calma. Entdo, Lelé comeca a procurar passando a ponta do lapis sobre as letras do alfabeto
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até encontrar a letra inicial do seu nome (Figura 59.2). Antes, porém, ela sinaliza uma letra que
ndo € a sua inicial e nem faz parte do repertério de seu nome, entdo, a professora, mostra a Lelé
na propria escrita do seu nome da atividade qual é a letra inicial, entdo ela retifica e acha a

referida letra. A professora parabeniza-a e a elogia por ter acertado.

Percebe-se que para Lelé houve dificuldade na busca de uma Unica letra (parte), em
relacdo ao todo (a procura no alfabeto), 0 que nos remete ao conceito da Coeréncia central, a
dificuldade de encontrar as partes no todo mencionada por Nguyen et al. (2015). E interessante
observar também, que durante todo o didlogo, Lelé ndo entende muito bem os conceitos de letra
inicial, vogal, consoante e silaba. Neste sentido, € possivel levantar como hipotese que o foco
e 0 processo de descoberta de educandos com TEA tenham como destaque as dimensdes visual

e global, a partir de uma memdria fotografica do momento vivenciado.

Figura 59 — Atividade 1 — A CANOA

1. Escrita do seu nome 2. Letra inicial do seu nome

Fonte: Construcdo da autora

ATIVIDADE 2 — A CANOA

Seguindo na SD, a professora entrega a segunda atividade a Lelé, que consiste em
encontrar e circular a letra inicial da palavra ‘CANOA’, e depois pintar as letras que formam o
restante da palavra. Lelé devera procurar estas letras entre as demais do alfabeto que estdo
espalhadas de forma ndo sequenciada na atividade. No entanto, no momento da atividade, ao
invés de pintar, a professora pede que circule as demais letras, procedendo uma consigna
distinta da proposta na atividade planejada. Esta atividade provoca a percepcao das partes que
formam a palavra, letra a letra vai se tornando uma unidade, um todo a ser percebido e

distinguido dos demais.
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A professora pesquisadora I€ a palavra que esta no alto da atividade ‘CANOA’, mostra-
lhe a letra inicial com a caneta, dizendo o seu nome “c€”, e pede que Lelé€ encontre e circule a
letra inicial de ‘CANOA’ (Figura 60.1). E preciso destacar que neste momento, a fim de ajudar
Lelé a identificar uma parte no todo (a letra inicial da palavra ‘CANOA’ dentre as demais letras
do alfabeto), a professora pesquisadora, indica-lhe a letra inicial ‘C’, mas poderia ter estimulado
sua maior curiosidade, aprendizagem e participacdo ao pedir para que Lelé lesse a palavra

‘CANOA’, e depois identificasse a sua letra inicial.

O processo de pesquisa qualitativa no campo da educacdo permite ao pesquisador ir
percebendo ndo sO seu objeto de investigacdo, mas a sua propria presenca, interferéncia e
descobertas pelo caminho. O mais rico no processo de pesquisa cientifica/académica ndo esta
em uma postura imperdoavel em relacdo ao erro, mas, pelo contrério, é pelo ensaio-e-erro, s6
através das tentativas e reflexdes sobre o feito que podemos alcangar uma aprendizagem

significativa.

Feita esta observacdo, é preciso considerar que, nesta atividade, Lelé ja consegue
identificar com mais facilidade a letra inicial da palavra ‘CANOA’ no alfabeto (Figura 60.2),
mesmo sendo uma parte (letra inicial) no todo (letras do alfabeto). E possivel inferir como
hipdtese que, a partir da primeira atividade da SD, ao ser identificada sua dificuldade quanto as
partes/todo, a professora pesquisadora promoveu uma mediagdo mais direcionada nesta

segunda atividade.

Figura 60 — Atividade 2 — A CANOA

1. Escrita do seu nome 2. Circulando a letra 3. Circulando as demais
inicial de ‘CANOA’ letras da palavra ‘CANOA’

Fonte: Construcéo da autora

Soma-se a esta percepcao ao fato de repertoriar a participante elementos semelhantes

entre as atividades (procurar e identificar letras que formam uma palavra no alfabeto). Para as
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demais letras da palavra ‘CANOA’, a professora pesquisadora procede igualmente, apontando
as letras da referida palavra, nomeando-as e, solicitando a Lelé que as circule no alfabeto
(Figura 60.3). Observa-se que Lelé realiza as consignas com maior facilidade, identificando e

circulando todas as letras sinalizadas pela professora pesquisadora, ao que, parabeniza Lelé!

ATIVIDADE 3 - A CANOA

(ENSINO DE RELACOES DE EMPARELHAMENTO MULTIMODELO)

Nesta atividade da sequéncia a professora retoma a cantiga de roda “A Canoa”,
mostrando a Lelé as imagens correspondentes as partes da cangdo. Apos este momento, a
professora pesquisadora ensina as relagdes: BC-C (BC designa o conjunto de figuras com
palavras impressas e C designa o conjunto de palavras impressas); a nomeacao de figuras (B-
D, onde B designa as figuras e D designa palavras faladas pelo participante); a relacdo (C-D)
para que os participantes nomeiem as palavras impressas; €, a relacdo (A-C) para que 0s

participantes identifiquem as palavras impressas através de palavras ditadas.

Estas constituem as relacdes de emparelhamento multimodelo por equivaléncia de
estimulos ensinadas na sequéncia didatica. Vale ressaltar que a relacdo (BC-C) se constitui a

unica que foi ensinada na SD, mas ndo utilizada para avaliacdo em pré e pos-teste.

1) BC — C - Figura/ palavra parear com palavra

Para iniciar este procedimento, a professora mostra-lhe o fichario, explicando que
colocaré fichas de imagens/palavras e Lelé devera pegar as fichas de palavras e colocar embaixo
das fichas de imagens com palavras correspondentes. A medida que vai apresentando & Lelé as
fichas de imagens com palavras, a professora pesquisadora realiza a leitura destas palavras,
pedindo a Lelé que nomeie cada uma das letras, seguido da leitura da palavra por completo
(Figura 61.1 - 2).

Logo apds a apresentacdo das fichas de imagens/palavras, a professora pesquisadora
coloca as fichas de palavras no lado direito do fichéario, uma embaixo da outra, e explica a Lelé
que ela devera pegar as fichas de palavras e colocar embaixo das fichas com imagens e nomes

que sejam iguais (Figura 61.3).
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Figura 61 — Ensino das relagdes de Emparelhamento Multimodelo

1. Situacéo inicial 2. Apresentacdo das 3. Apresentacao das
fichas de imagens e fichas de palavras
palavras

Fonte: Construgéo da autora

A professora, ao pedir que Lelé pegue cada uma das fichas que ela solicita, de forma
intercalada, posicionando-as embaixo da ficha de imagem/ palavra correspondente, Lelé realiza
de forma acertada para todas as fichas de palavras sinalizadas pela professora pesquisadora:
(MAR - Figura 61.4); (CANOA - Figura 61.5); (PEIXE — Figura 61.6). Observa-se que Lelé
estd concentrada, calma e muito atenta durante esta proposta de atividade. Além disso, ela

realiza os pareamentos com muita certeza, sem hesitar.

Nesta etapa esta a informacéo/ensino do conteldo — a associacdo do signo escrito e
figura (BC) é apresentada e pedido que o sujeito identificando C faca a relacdo (BC-C). Aqui

temos uma resposta por identidade.

Figura 61 — Ensino das relagdes de Emparelhamento Multimodelo

6. Pareando a ficha de
palavra - PEIXE

4. Pareando a ficha de 5. Pareando a ficha de
palavra - MAR palavra - CANOA

Fonte: Construgéo da autora



149

2) B - D - Figura a ser nomeada

Para esta relacdo a professora pesquisadora posiciona as fichas de imagens no lado
direito do fichéario (Figura 62.1), e explica a Lelé que a medida que forem falados os nomes das
imagens ela devera pegar as fichas de imagens e colocar na parte central do fichario. Para todas
as palavras ditadas ‘PEIXE’ (Figura 62.2), ‘MAR’ e ‘CANOA’ (Figura 62.3), Lel¢€ identifica
facilmente as fichas de imagens e coloca-as no lado esquerdo do fichario.

Sobre esta relacdo de emparelhamento ensinada, é possivel inferir que, a participante
associou os estimulos sonoros (palavra ditada) aos visuais (figuras), relacionando a palavra
ditada com as figuras correspondentes, o que sinaliza um dos aspectos promotores da
compreensdo leitora que consiste na associa¢ao dos elementos graficos ou auditivos aos visuais.
Destaca-se, dessa forma, que este recurso por emparelhamento de estimulos visuais e sonoros

sdo muito importantes para o desenvolvimento de habilidades leitoras para criangas com TEA.

Figura 62 — Ensino da relacdo B — D — Figura a ser nomeada

1. Situac&o inicial 2. ldentificando 3. Identificando ‘MAR’
‘PEIXE’ e ‘CANOA’

Fonte: Construgéo da autora

3) B — C - Figura parear com palavra

Para esta relacdo, a professora pesquisadora posiciona as fichas de imagens do lado
direito do fichério, e, as fichas de palavras do lado esquerdo do fichario, uma ao lado da outra
(Figura 63.1). Em seguida, explica que pedira a participante que pegue as imagens solicitadas
pela professora e posicione-as embaixo das palavras correspondentes. A medida que foram
solicitadas as imagens ‘CANOA’, ‘MAR’ (Figura 63.2), e, ‘PEIXE’ (Figura 63.3), a

participante realizou o pareamento as palavras correspondentes sem hesitar.
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E possivel inferir como hip6tese que, a partir da primeira relagdo de pareamento
ensinada (BC-C: imagens com palavras para parear com palavras) a participante Lelé ja
apresenta maior dominio, associacao e facilidade na identificacdo das imagens (a0 nomea-las e
identifica-las), como também, na identificacdo das palavras ao parear com as figuras. Percebe-
se, neste sentido, que os estimulos visuais e graficos, associados aos seus significados e sons
destas palavras possuem correlacéo quanto ao desenvolvimento de habilidades leitoras para esta
participante.

Figura 63 — Ensino da relacdo B — C — Figura parear com palavra

1. Situacéo inicial

2. Pareando as imagens
‘CANOA’ ¢ ‘MAR’

3. Pareando a imagem
‘PEIXE’

Fonte: Construgéo da autora

4) C — B — Palavras parear com figuras

Para esta relacdo, a professora pesquisadora posiciona as fichas de palavras do lado
direito do fichério, e, as fichas de imagens do lado esquerdo do fichario, uma ao lado da outra
(Figura 64.1). Em seguida, explica-lhe que pedira que leia cada uma das fichas de palavras
solicitadas pela professora e posicione-as embaixo das imagens correspondentes.

A professora pesquisadora ao apontar para a ficha de palavra ‘CANOA’, pede a Lelé
que a leia, ao que o faz facilmente e pareia embaixo da ficha de imagem ‘CANOA’ (Figura
64.2). A professora, ao apontar para a ficha de palavra ‘PEIXE’ e perguntar a Lel€ o que estava
escrito, ela responde: “P de peixe” (Figura 64.3), e pareia embaixo da ficha de imagem
‘PEIXE’. A professora a elogia dizendo: “muito bem, Lelé”. Em seguida, pede que leia a
proxima ficha de palavra, ao que a participante diz: “€éme, de Mar”, e pareia a ficha de palavra

‘MAR’ a sua ficha de imagem correspondente (Figura 64.3), sem hesitar.
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Figura 64 — Ensino da relagdo C — B — Palavras parear com figuras

1. Situacdo inicial 2. Pareando ficha de 3. Pareando fichas de
palavra ‘CANOA’ palavras ‘PEIXE’ e
‘MAR’

Fonte: Construcdo da autora

5) C — D — Nomear palavras impressas

Para esta relacdo, a professora pesquisadora explica a participante que pedirad que ela
leia cada uma das fichas de palavras que forem colocadas no centro do fichario (Figura 65.1).
A professora coloca a primeira ficha de palavra, ‘MAR’, e solicita & Lelé que a leia, ao que, a
participante responde soletrando: “€me, 4, érre”. Logo, em seguida, a professora pergunta:

“entdo, o que esta escrito?”, ao que Lelé diz que ndo sabe, pois ndo consegue se lembrar.

A professora explica-lhe que esta ficha de palavra é igual a uma das imagens que estava
no fichario anteriormente, entdo ela responde que esta escrito ‘CANOA’, ao que a pesquisadora
pergunta: “Canoa, comeca com qual letra?”. Lel€ responde mais uma vez que ndo consegue se
lembrar, entdo a professora mostra-lhe a letra inicial da ficha de palavra ‘MAR’ e pergunta-lhe
que letra ela 1€. Entdo, ela responde: “éme de ‘MAR’”, ao que a professora pesquisadora a

parabeniza.

Este momento de mediagdo e ensino por meio da sequéncia didatica constitui-se num
precioso momento para avaliacdo de propostas ensinadas, percepcdo dos sujeitos quanto as
aprendizagens ja adquiridas, tal como, adquirir uma melhor compreensdo sobre como se
processa as habilidades leitoras dos participantes. Estes conhecimentos sdo grandes aliados
somados aos conhecimentos das caracteristicas dos sujeitos que estdo aprendendo, no sentido

de fornecer-lhes o que facilita sua melhor aprendizagem. Vé-se neste momento, claramente,
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que o processo incerto de aprendizagem que se vai construindo, o que no inicio, de certa forma

erradicado, de repente sendo delineado.

Ao ser colocada a ficha de palavra ‘CANOA’ no centro do fichério (Figura 65.2), Lelé
a lé rapidamente: “c€, a canoa”. A pesquisadora a parabeniza e diz: “muito bem, ‘cé’ de ‘canoa’,
a fim de enfatizar a relacdo som grafia das palavras, tal como associar 0s sons iniciais das
palavras. Percebe-se que Lelé ja a faz, pois ela mesma responde no ato de sua leitura as iniciais
associando as palavras correspondentes. Esta habilidade leitora, associa¢do dos sons as suas
palavras, ja caracteriza uma leitura por decodificacdo em processo da consciéncia fonoldgica.
Vale ressaltar que, como a situacdo era de pesquisa, esta atividade manteve seu foco no trabalho
com a letra inicial. Contudo em uma situacéo cotidiana na escola a percepcéo de cada letra que

compde a palavra deve ser estimulada.

A seguir, ao ser colocada a ficha de palavra ‘PEIXE’ (Figura 65.3), Lelé realiza a leitura
e responde: “p de peixe”, ao que a pesquisadora a parabeniza e diz: “muito bem, Lelé!”. E
considerada uma caracteristica importante para a professora pesquisadora, no processo de
mediacéo, e que tem forte influéncia para o aprendizado, a valorizagédo das potencialidades e

acertos, utilizando o elogio como reforco positivo e estimulo para novas aprendizagens.

Figura 65 — Ensino da relagdo C — D — Nomear palavras impressas

1. Nomeando a ficha de 2. Nomeando a ficha de 3. Nomeando a ficha de
palavra ‘MAR’ palavra ‘CANOA’ palavra ‘PEIXE’

Fonte: Construgéo da autora

6) A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada
Para esta relacéo, a professora pesquisadora coloca as fichas de palavras no lado direito

do fichario (CANOA/ PEIXE/ MAR), uma embaixo da outra, e explica a participante que ela
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devera pegar as fichas de palavras de acordo com as palavras que forem ditadas pela
pesquisadora, e coloca-las no centro do fichéario (Figura 66.1).

A primeira palavra ditada ¢ ‘CANOA’, ao que Lelé identifica rapidamente e pega a ficha
de palavra ‘CANOA’ colocando-a no centro do fichario (Figura 66.2). A professora entdo
pergunta: “como vocé sabe que esta ficha de palavra é ‘canoa’?”. Lelé responde: “a canoa é
uma coisa que fica em cima do mar”. “Mas como vocé sabe que aqui esta escrito ‘CANOA’?
ela comeca com qual letra?”, pergunta a pesquisadora. Lelé responde: “letra ‘cé’ de canoa”.
“Agora pega para mim a palavra ‘MAR’”, pede a pesquisadora, ao que Lelé identifica e pega a
ficha de palavra correspondente, colocando-a no centro do fichario (Figura 66.3). A
pesquisadora pergunta: “como vocé sabe que esta palavra ¢ ‘MAR’”? Lelé€ entdo responde: “a
minha mae falou que quando a gente vai para praia ¢ o mar”. A pesquisadora entdo retoma:
“mas comec¢a com qual letra?”. Entdo, Lelé responde: “éme”. Logo depois, a pesquisadora
solicita que Lelé pegue a ficha de palavra ‘PEIXE’, ao que Lelé identifica rapidamente e pega
a ficha de palavra ‘PEIXE’ ¢ coloca-a no centro do fichario (Figura 66.4). A pesquisadora
pergunta: “como vocé sabe que esta escrito peixe?”’. A participante responde: “o peixe comega

[PPe-A))

com a letra ‘p’”. A pesquisadora a parabeniza e elogia seu desempenho.

Figura 66 — Ensino da relagdo A — C — Identificar palavras impressas através da
palavra ditada

1. Situac&o inicial 2. ldentificando a 3. Identificando a 4. ldentificando a
ficha de palavra ficha de palavra ficha de palavra
‘CANOA’ ‘MAR’ ‘PEIXE’

Fonte: Construcdo da autora
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Pode-se acompanhar o sujeito respondendo as questdes metalinguisticas se referindo ao
sentido semantico das palavras em questdo e ndo aos seus aspectos graficos e ortograficos. Este
€ um recorrente obstaculo que se apresenta nas situacfes de aprendizagem de uma lingua ou
cddigo, o sujeito falante precisa distinguir entre aspectos formais do signo e seu sentido
semantico. Ao longo do desenvolvimento humano o sujeito vai cada vez mais deixando de
recorrer ao realismo nominal, & medida que vai dominando a funcéo simbolica e se tornando

um usuario das linguagens com expertise.

Nesta Ultima relacdo apresentada percebe-se que por um momento, ao ser perguntada
sobre como ela sabe que aquelas palavras foram as solicitadas pela pesquisadora, a participante
relaciona a sua dimensdo semantica. A Teoria da Mente explica que a dificuldade das pessoas
com TEA em compreender a perspectiva alheia, tal como, compreender os fatos e situacdes em
seus sentidos reais se deve a dificuldade da abstracdo dos fendbmenos que o cercam. Neste caso,
aqui, a participante compreende e interpreta os sentidos perguntados para ‘CANOA’ e ‘MAR’
em seus sentidos literais, ou seja, suas reais funcdes. Mesmo assim, considera-se que ndo houve
erro, pois a participante soube identificar as palavras quando mais bem direcionada as
perguntas, sinalizando as letras iniciais de cada palavra. E muito importante também a clareza
e objetividade nas perguntas feitas, para ndo beirar as subjetividades. A mediacdo precisa
facilitar estes sentidos. E preciso destacar que enquanto os educadores estdo se referindo a
aspectos formais da lingua (letra, silaba, palavra, grafema, fonema), os educandos estdo

mergulhados na sua experiéncia fisica, significativa, emocional de mundo.

ATIVIDADE 4 — A FORMIGUINHA

A professora canta a cantiga de roda “A formiguinha”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cancao para Lelé que corresponde a brincadeira cantada mostrando
as partes do corpo, quando é cantada a cantiga e completando algumas partes da musica com
suas rimas, a exemplo de ‘MELAO’ que rima com ‘MAQ”, a participante mostra a sua propria

méo (Figura 67.1).

Em seguida, realiza ensino de identificacdo dos sons, colocando sobre a mesa, o0s cartdes
com as imagens agrupados em dois conjuntos, cada um utilizado por vez. No primeiro conjunto
foram colocados os cartdes com as imagens misturadas: CAFE/ PE; BATATA ROXA/ COXA.
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No segundo conjunto foram colocados os cartdes com as imagens misturadas: MELAO/ MAO;
JERIMUM/ BUMBUM,; GIZ/ NARIZ.

A professora pesquisadora explica a Lelé que, ao seu comando, ela devera procurar as
imagens que tenham o mesmo som da palavra indicada por ela. Para isso, a pesquisadora canta
um trecho da musica e pede a Lelé que encontre a ficha de imagem com palavra que possua 0
som semelhante ao de ‘CAFE’. A participante menciona a palavra ‘PE’, e a pesquisadora pede
que ela pegue a ficha de imagem/ palavra correspondente e coloque proximo a ficha de palavra/
imagem ‘CAFE’ (Figura 67.2).

Figura 67 — Ensino de rimas — Cantiga de roda: A FORMIGUINHA

1. Ensino de rimas 2. Encontrando a 3. Cantando a rima 4. Encontrando a
rima de ‘CAFE’ de ‘BATATA rima de ‘BATATA’

ROXA’

Fonte: Construcéo da autora

A professora pesquisadora realiza 0 mesmo procedimento, mas agora com outro verso
da cantiga a fim de ensinar as palavras que rimam. Desta vez, posiciona a ficha de imagem/
palavra ‘BATATA ROXA’ no centro da mesa (Figura 67.3) e pede que Lelé complete o trecho
da mdusica cantada com a ficha de imagem/ palavra que possui 0 som parecido, ao que, Lelé,
facilmente identifica e posiciona a ficha de imagem/ palavra ‘COXA’ junto a ficha de imagem/

palavra ‘BATATA ROXA’ (Figura 67.4).

Com as demais rimas ‘GIZ — NARIZ’ (Figura 68.1) e ‘JERIMUM — BUMBUM’-

(Figura 68.2 - 3), Lelé realiza a identificacdo com facilidade.
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Figura 68 — Ensino de rimas — Cantiga de roda: A FORMIGUINHA

1. Rima-‘GIZ’ -
‘NARIZ’

2. Encontrando a rima
para ‘JERIMUM’

3. Rima - “JERIMUM’ —
‘BUMBUM’

Fonte: Construcéo da autora

Logo ap06s este momento de apresentar os trechos da musica com rimas, através de
fichas de palavras e imagens, a professora pesquisadora propde uma atividade para Lelé, que
consiste em completar as lacunas dos versos rimados usando a colagem de fichas de imagens
correspondentes as partes da cangdo (Figura 69.1). As rimas utilizadas para esta atividade sao:
CAFE/ PE; BATATA ROXA/ COXA; MELAO/ MAO; JERIMUM/ BUMBUM; GIZ/ NARIZ.

Figura 69 — Atividade lacunada das rimas

1. Situacéo inicial 2. Leitura da atividade 3. Colagem da figura
pela pesquisadora ‘PE’

Fonte: Construcéo da autora
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Para isso, a professora 1€ os trechos das rimas (a parte escrita) (Figura 69.2) e pede a
participante que leia o trecho da cangdo onde aparecem as imagens e onde esta a lacuna, ou
seja, sem a imagem correspondente ao trecho da rima. Em seguida, a participante identifica e
cola a imagem completando estes trechos lacunados (Figura 69.3). A pesquisadora solicita
também que Lelé leia os versos da cangdo sozinha (Figura 69.4), logo depois de completar o
trecho da cangdo com a colagem da imagem, estimulando assim a sua confianca e autonomia

quanto as habilidades leitoras.

Figura 69 — Atividade lacunada das rimas

5. Lelé Ié todos os
VErsos

4. Leitura dos versos
da cantiga

Fonte: Construcao da autora

E interessante observar que Lelé realiza toda a proposta de atividade de forma acertada,
e, realiza a leitura dos trechos das rimas propostas (Figura 69.5), mesmo sem a decodificacdo
das letras ou silabas, mas através da pseudoleitura com associacdo entre a memoria visual,
auditiva e gréafica. Neste sentido, observa-se como a ludicidade por meio das cantigas de roda
favorecem uma leitura com significacdo, estimulacdo dos sentidos (visuais e auditivos) e o0

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica por meio das rimas.

ATIVIDADE 5 - A FORMIGUINHA

Nesta atividade para o ensino de identificagcdo dos sons, a professora |é a consigna e
explica a participante que ela circulara as letras iguais a vogal em destaque nas palavras que
rimam (Figura 70.1). Na atividade aparecem as duas palavras que rimam com as suas

respectivas imagens, e a vogal em destaque, por exemplo, E - CAFE/ PE. A cada palavra que a
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professora diz, dando destaque para a semelhancga nos sons das palavras, a participante devera
identificar e circular a vogal apontada pela pesquisadora, que, aqui neste exemplo, é a letra ‘E’
(Figuras 70.2 e 70.3), e assim, seguir identificando nas outras rimas as demais vogais, sempre
retomando os sons semelhantes: A - BATATA ROXA/ COXA; O - MELAO/ MAO; U -
JERIMUM/ BUMBUM,; | - GIZ/ NARIZ.

Figura 70 — Atividade de identificacdo de rimas

1. Situacdo inicial 2. Vogais em destaque 4. Lelé circula as vogais nas
palavras que rimam

Fonte: Construgéo da autora

Lelé realiza a proposta de forma assertiva, sem hesitar, identificando as vogais nas
palavras e lendo as rimas com a ajuda da professora pesquisadora. E importante ressaltar que a
sequéncia didatica, aqui nesta pesquisa, tem o objetivo de ensinar e direcionar aprendizagens
que estimulam a consciéncia fonoldgica, e o desenvolvimento de habilidades leitoras, que por
fim foram avaliadas em pds-teste.

Compreende-se sequéncia didatica, como uma série ordenada e articulada de atividades
que compdem cada unidade tematica (ZABALA, 1998). Em outras palavras, é a especificagdo
de cada acdo que ocorrera na aula ou nas aulas, com estimativa de tempo de realizagdo,
incluindo a avaliacdo da aprendizagem. As acOes escolhidas precisam dialogar entre si, para se
constituir numa totalidade coerente e significativa, com sentido, para os educandos. Por isso, é

importante que uma sequéncia didatica tenha sempre como referéncia os objetivos de
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aprendizagem a fim de expressar o desenvolvimento, os comportamentos, e habilidades que os
educandos devam alcancar, que, no caso desta pesquisa, sdo as habilidades leitoras.

ATIVIDADE 6 - CARANGUEJO NAO E PEIXE

A professora canta a cantiga de roda “Caranguejo ndo € peixe”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cangéo (Figura 71.1). Em seguida, pede a participante que brinque
com o jogo das sombras dos animais do mar (Figura 71.2). A medida que encontrar a sombra
de cada animal marinho ela devera falar o nome dele. Neste jogo Lelé realiza de forma acertada

encontrando todas as sombras dos animais marinhos, pareando-as e mencionando o0 nome de

cada um deles (Figura 71.3).

Figura 71 — Jogo das sombras

1. Situac&o inicial 2. Encontrando as 3. Pareamento de
sombras imagens

Fonte: Construgéo da autora

Observa-se que esta atividade favoreceu o exercicio da discriminacdo visual, da
identificacdo de semelhangas e diferengas, e, da coordenagdo viso motora, ao selecionar as
imagens semelhantes que estdo em espacos diferentes. Estas atividades promovem o
desenvolvimento das fungdes executivas, pois permite organizar tarefas simples e executa-las,
tal como a capacidade de concentragdo e memdria. Estes elementos consistem em pré-requisitos
para o desenvolvimento da leitura, pois estimulam suas percepcfes quanto a habilidade leitora.
O jogo solicita que seu jogador estabeleca a relagéo entre as figuras coloridas representadas nos
cartdes e seus equivalentes em cinza. Desta forma provoca a percepc¢éo visual das sombras, do

lugar ocupado pela figura em questao.
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Em uma outra proposta de atividade (caca-palavras dos nomes de animais marinhos), a
pesquisadora explica para Lelé que ela devera observar os desenhos de alguns animais marinhos
e encontrar no caga-palavras, os seus nomes correspondentes (Figura 72.1). E preciso destacar
gue nesta atividade, a pesquisadora necessitou escrever embaixo de cada figura os nomes dos
animais marinhos a fim de facilitar a identificacdo das palavras como um todo no caga-palavras.
Entdo, a medida que ia escrevendo o nome do animal marinho embaixo da figura identificada
pela participante, a professora solicitava a ela que dissesse o nome de cada letra que formava a

palavra, ao que Lelé o fez acertadamente (Figura 72.2).

Observou-se também, que a participante lia a palavra por inteiro mencionando sua
inicial e dizendo o nome do animal lido, percebeu-se entéo, que ela ndo se utilizava do recurso
da decodificacdo, soletracdo ou leitura silabica, mas fazia a leitura das palavras que eram o0s
nomes dos animais marinhos por inteiro. Por exemplo, para a palavra ‘BALEIA’, Lelé
mencionava as letras que faziam parte deste nome, e quando a pesquisadora perguntava qual a

palavra que estava escrita, Lelé respondia: “‘B’ de baleia”.

Figura 72 — Caca-palavras

3. Identificando as
palavras

2. Escrita dos nomes
dos animais

1. Situacdo inicial

Fonte: Construcéo da autora

Outra observagdo importante € sobre a dificuldade que Lelé (e todos os demais
participantes) apresentou para encontrar os nomes dos animais marinhos no caga-palavras, pois
ela facilmente encontrava as letras ndo sequenciadas (unidades menores) que formavam os

nomes de cada animal marinho, mas para a palavra que formava o nome do animal (o todo)
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apresentou dificuldade. Este aspecto retoma a situacdo de avaliacdo em pré-teste quando foi
solicitado que Lelé encontrasse as vogais e as circulasse na frase da cantiga de roda, pois ela
circulou o todo (a palavra), mas ndo sabia identificar a parte (vogal) na palavra (todo). Neste
sentido, retoma-se o conceito da Teoria da Coeréncia Central explicada por Nguyen et al.
(2015), sobre a dificuldade de identificar as partes no todo, que aqui, nesta atividade consistiu

em identificar a palavra (nome de animal marinho) no todo (caga-palavras).

Para esta atividade foi necessario um maior direcionamento, devido ao seu grau de
dificuldade para os participantes, sendo necessaria uma mediagdo em que a pesquisadora
utilizou uma régua a fim de situar e localizar em qual linha estava o0 nome do animal solicitado
(Figura 72.3). Observou-se esta dificuldade também para os demais participantes da pesquisa.
Neste sentido, se pode observar que é uma atividade que apresenta um certo grau de
complexidade, mas por isto mesmo importante, pois estimula os educandos com TEA a
perceber o todo em contraste com cada parte, de forma mais flexivel, o que contribui para o
estabelecimento de novos conceitos na assimilacdo das aprendizagens para habilidades leitoras.
A aprendizagem € um processo em que ndo podemos prever seu impacto, apenas perceber

quando ele ocorre.

ATIVIDADE 7 - CARANGUEJO NAO E PEIXE

A professora retoma a cantiga de roda “Caranguejo ndo ¢ peixe”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cangdo. Em seguida, na atividade da sequéncia (labirinto), a
professora mostra a participante a figura de um caranguejo dizendo que ele esta perdido e é

preciso ajuda-lo a encontrar o caminho para o mar (Figura 73.1).

A fim de auxiliar melhor a participante nesta atividade, a professora pesquisadora
orienta a Lelé que passe o dedo, por entre os caminhos, comegando da imagem ‘caranguejo’ até
chegar ao destino, o ‘mar’ (Figura 73.2). A professora a ajuda explicando que deve percorrer o
caminho que ndo haja nenhum impedimento. Lelé entdo comeca a percorrer o caminho ja
tracando-o com um lapis (Figura 73.3), porém logo chega num local impedido de seguir (Figura
73.4). A pesquisadora, apaga este primeiro percurso feito e orienta-a (Figura 73.5), explicando
que seré necessario retomar outro caminho, ao que Lelé refaz o percurso por caminho diferente
e chega ao destino, alcangando o objetivo da atividade que ¢é levar o ‘caranguejo’ ao ‘mar’
(Figura 73.6).
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E necessério aproveitar este exemplo para propor uma reflexdo sobre as “atitudes de
pronto” do professor. E preciso considerar que em situacio de investigacio da aprendizagem,
poder-se-ia propor ndo apagar os sinais do processo e manter todas as tentativas da crianga

utilizando a troca da cor do lapis e assim todos 0s caminhos tentados ficaram diferenciados.

Figura 73 — Labirinto

2. Fazendo o trajeto
com o dedinho

1. Situacéo inicial 3. Inicio do trajeto

4. Primeira tentativa 5. Corrigindo o 6. Chegando ao destino

percurso

Fonte: Construgéo da autora

Esta atividade apresentou um nivel de dificuldade que possibilitou o desafio e sua
superacdo. A mediacdo foi necesséria para auxiliar a participante quanto a sua execugdo. A
atividade proporcionou o exercicio da atencdo, concentracdo e coordenacgdo espacial e viso
motora, elementos muito importantes na promocdo da habilidade leitora. Neste sentido, vale
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destacar a importancia de regular o grau de dificuldade das atividades, para ndo serem faceis
demais e perder a atencdo dos sujeitos, nem chegar a um grau de dificuldade em que os sujeitos

percam o interesse.

Logo depois, a professora pede a participante que monte o quebra-cabega do caranguejo,
formando o nome deste animal marinho. A pesquisadora dispde as ‘fatias’ do desenho de forma
desordenada e explica para Lelé que ela podera formar o desenho do caranguejo ou 0 nome do

caranguejo, pois é a palavra que se encontra na parte debaixo da figura (Figura 74.1).

A professora oferece-lhe a dica informando as letras que formam a palavra
‘CARANGUEJQ’, iniciando pela letra ‘C’. Entdo Lelé pega a parte do desenho que possui a
letra ‘C’ e posiciona na mesa (Figura 74.2). Em seguida, menciona o som da silaba ‘CA’,
perguntando a Lel€ se identifica o som da letra que aparece depois da letra ‘C’ e que forma o
som de ‘ka’, ao que Lel€ completa o som da palavra mencionando ‘RANGUEJO’. Entdo, a
professora informa-lhe que € a letra ‘A’ que ¢ usada junto com a letra ‘C’ para formar o som de

‘CA’ de ‘CARANGUEJO’.

Figura 74 — Palavra fatiada

1. Situacdo inicial 2. Identificando a letra
‘C’ ‘CARANGUEJO’

Fonte: Construcéo da autora

Esta resposta da participante demonstra o sentido denotativo ao que lhe foi solicitado,
pois para ela este tipo de informacdo ainda é muito abstrato (associar o som a grafia
correspondente). Além de completar corretamente o0 nome do animal em questdo, mostra como

o trabalho com os fonemas é mais dificil do que com unidades maiores do Iéxico, como as
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silabas ou outros segmentos. Este exemplo da SD destaca a riqueza que h& na complexidade
em mostrar como a aprendizagem nao é meramente o estabelecimento de uma relagéo estimulo-

resposta biunivoca, mas que outras associacOes e discriminagdes serdo necessarias.

Seguidamente, a professora passa a mencionar 0s sons presentes na formacéo de cada
silaba, para que Lelé identifique as letras pelo seu som. Lelé apresenta maior facilidade quando
a professora menciona o nome das letras de cada silaba (Figura 74.3). Por fim, a professora
pede a lelé que leia 0 nome que se formou embaixo da figura e ela realiza a leitura mencionando

“caranguejo”, passando o dedinho embaixo da palavra (Figura 74.4).

Figura 74 — Palavra fatiada

3. Identificando as letras
de cada silaba
‘CARANGUEJO’

4. Lendo a palavra
‘CARANGUEJO’

Fonte: Construcgéo da autora

Observa-se que a participante apresentou certa dificuldade quanto ao desafio proposto
pelo jogo da palavra fatiada, pois o0 objetivo principal, que era estimular a percepcao dos sons
e sua identificacdo por meio das letras, porém ndo se obteve um resultado que respondesse a
esta proposta. Lelé soube ler a palavra por inteiro e, quando a pesquisadora solicitava as letras,
uma a uma, que formavam as silabas, a participante identificava prontamente, porém, quando
se tratava da identificacdo pelos sons, Lelé apresentou certa dificuldade, mas, devido a pouca
guantidade de atividades com estas propostas de intervencdo, é possivel inferir como hipoétese,

que havendo uma maior quantidade de intervencdes, somado ao trabalho com diverséo e
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habilidades linguisticas auxiliem a elaborar as relacdes entre os grafemas/fonemas das linguas,
e assim contribuir para uma maior percepc¢do quanto as habilidades de consciéncia fonoldgica,

correspondéncia dos sons das silabas, para Lelé.

Estas dificuldades demonstram a grande riqueza no processo de aprendizagem. Esta
atividade de decomposicao da figura, assim como a anterior de decomposicao do léxico sdo
fundamentais, trabalham o foco do problema. E facilitador pensar num ensino que de forma
ludica e com carater de descoberta, como nas situacGes de jogo, provoque a percepcdo do
todo/parte, levando os educandos com TEA de uma primeira leitura mais global até a
diferenciacdo das unidades componentes. No que se refere a aquisi¢do das linguagens ndo se
estd lidando apenas com a aquisicdo de repertorios ou conteddos novos, mas o0 uso do signo
linguistico demanda ao ser humano o uso da funcdo simbdlica o que provoca desenvolvimento

e possivelmente maior compreensédo de mundo.

Esta atividade € motivadora por envolver um jogo que estimula a percepcdo fonoldgica
e visual ao distinguir a correspondéncia sonora entre as silabas e o reconhecimento das palavras
construidas. O desafio consiste em formar a imagem do ‘caranguejo’, a partir de seu nome
fatiado. Introduz, assim as nog¢des de formacéo silabica das palavras, por meio da mediacéo do

facilitador ou educador que a esteja ensinando.

Por ser uma atividade que oferece um nivel de desafio mais complexo, verificou-se, pela
professora pesquisadora, que esta proposta de atividade ofereceu um nivel de dificuldade para

Lelé e os demais participantes da pesquisa, sendo necessaria a mediacdo constante.

ATIVIDADE 8 — PEIXE VIVO

A professora canta a cantiga de roda “Peixe Vivo”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cangdo. Em seguida, na atividade da sequéncia, a professora
mostra a Lelé as figuras de peixinhos coloridos (verde, vermelho, azul, amarelo, laranja)
mencionando que estes peixinhos precisam ser preenchidos com suas cores iguais. Nesta
atividade, cada bolinha colorida possui também uma letra (vogais — A/ E/ 1/ O/ U; e, consoantes
—F/ P/ T/ SI'V) (Figura 75.1).
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Figura 75 — Atividade Peixe vivo

1. Situacéo inicial 2. Identificando as letras 3. Identificando as
letras

Fonte: Construgéo da autora

A professora pesquisadora pergunta a Lelé o nome das letras que aparecem no peixinho
de cada cor, ao que ela acerta 0 nome de todas as letras identificando-as (Figura 75.2 e 75.3),
porém quando Ihe é perguntado os nomes de outras palavras que comecem com a mesma letra,
Lelé ndo consegue mencionar, referindo-se apenas as cores de cada bolinha. Nesta situacdo, a
professora pesquisadora exemplifica-lhe os nomes de outras palavras que comegam com a

mesma letra.

Neste sentido, € possivel inferir como hipdtese que o repertorio de palavras por meio da
associacdo som-grafia ou som relacionado a sua memoria lexical (palavras) ndo estd bem
desenvolvido para Lelé, ainda que ela saiba identificar imagens e suas palavras correspondentes
guando Ihe sdo apresentados os modelos (fichas de imagens com palavras ou fichas de imagens
e palavras). Neste caso, para melhor ajudar a Lelé quanto as nogdes de consciéncia fonoldgica,
a partir da percepcdo dos sons semelhantes entre letras, silabas ou palavras de seu repertério,
em sua memoria lexical, seriam necessarias mais atividades que promovessem ou
aprimorassem a percepcdo destas nogdes, mas sempre avaliando o que favorecesse ou

facilitasse a aprendizagem da leitura para cada um dos educandos com TEA.

E preciso ressaltar, porém, que Lelé apresenta maior facilidade em identificar as
palavras e realizar a sua leitura quando combinado imagens e o ensino destas palavras
associadas a suas imagens correspondentes, ou seja, pela apresentacdo das imagens e seus

nomes em sua totalidade, e ndo em partes, como na situacdo de ensino por emparelhamento
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multimodelo proposto na atividade 3, e que também foi desenvolvida nesta atividade 8, porém
usando as seguintes palavras da cantiga: PEIXE/ AGUA/ MARINHEIRO. E possivel observar
destas experiéncias de atividades por meio da sequéncia didatica que o uso do ensino de leitura
de palavras proposto atraves da equivaléncia de estimulos e da associacdo figuras/ palavras,
constituem excelentes estratégias de praticas pedagdgicas que auxiliam o desenvolvimento das

aprendizagens relacionadas a habilidade e a compreensdo leitora para educandos com TEA.
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4.3.1) CONSIDERACOES SOBRE A SEQUENCIA DIDATICA

A crianga autista apresenta dificuldades para se comunicar e para interagir socialmente.
Estas dificuldades contribuem bastante para que a utilizacdo da lingua falada seja afetada. Com
isso, a aprendizagem da leitura para a crianca autista fica comprometida. Pois, aprender a ler,
quando ndo se tem dominio do idioma falado, é uma tarefa bem mais complexa. Para o
aprendizado da leitura, a crianca é levada a estabelecer relagdes entre a sua linguagem oral e a
linguagem escrita. Este contato é necessario e inevitavel para que aconteca o aprendizado
(SAMPAIQ e OLIVEIRA, 2017).

No desenvolvimento da habilidade da leitura, a relagdo entre palavras faladas com
palavras escritas constitui-se na principal caracteristica do processo de leitura. De acordo com
estudos recentes sobre as caracteristicas da leitura das criangas autistas, percebe-se que estas
criangas desenvolvem bem a capacidade de transformar grafemas em fonemas, ou seja,
identificar os elementos constituintes da palavra (as letras). No entanto, a leitura com
compreensdo constitui-se em uma das dificuldades presentes em muitos educandos com TEA.
Por isso, a importancia de favorecer propostas de atividades que estimulem a leitura oral com
compreensdo, tal como foi explorado e avaliado nesta pesquisa, através da sequéncia didatica,

a partir das cantigas de roda. Gomes (2015) ressalta:

Por outro lado, a leitura com compreensdo [...] pode ser identificada quando o
aprendiz relaciona o que 1é com aspectos do mundo e de sua experiéncia prévia com
eles. Em situacdo de ensino, esse aspecto da leitura pode ser verificado quando um
aprendiz relaciona corretamente figuras as palavras impressas correspondentes, assim
como o inverso, e a aprendizagem dessa habilidade ocorre de maneira indireta,
derivada de relagGes entre estimulos (por exemplo, palavra ditada-palavra impressa;
palavra ditada figura) ou entre estimulos e respostas (por exemplo, homeacdo de
palavra impressa; nomeacdo de figura) previamente aprendidas. Quando esses
estimulos (figuras e palavras) se tornam equivalentes, ou seja, quando passam a fazer
parte de uma mesma classe, pode-se dizer que o individuo compreende aquilo que I€.
[...] (GOMES, 2015, p. 77-78).

A leitura oral corresponde a capacidade de pronunciar corretamente cada palavra escrita,
contudo nem sempre acompanhada pelo entendimento daquilo que foi lido. Ja a leitura com
compreensdo abrange a habilidade de compreender aquilo que esté escrito, garantindo a relacéo
das palavras e frases lidas com o seu verdadeiro sentido. Temos indicadores tanto da literatura,
quanto dos dados empiricos de que a crianca autista, muitas vezes, faz apenas a leitura mecénica
das palavras. Esta pesquisa destaca a importancia de que se planeje estratégias que favoregam,
para estes educandos, o aprendizado da leitura a partir do trabalho Iidico com a consciéncia

fonoldgica e habilidades linguisticas. Foi possivel observar que através das propostas utilizadas
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na sequéncia didatica e no ensino das relagbes por equivaléncia de estimulos linguisticos que
provoquem relagfes de associacdo entre estimulos auditivos, visuais, graficos promovem o
processo de pré-leitura por inferéncia. A SD apresentada nesta pesquisa apresentou resultados
que favorecem e favoreceram o desenvolvimento da habilidade leitora com compreensédo dos

educandos com TEA, quando associavam as figuras as suas palavras correspondentes.

Um fator muito importante para que o ensino da leitura seja exitoso para qualquer
educando com TEA é encontrar meios para chamar-lhe a atencdo, através de propostas de
atividades que estimulem a aprendizagem por totalidades, partindo sempre do contexto
sociocultural, trabalhando com géneros textuais e aspectos linguisticos em situacdo de uso da
lingua, de didlogo. Uma perspectiva contraria ao ensino com foco no particular, simples,
unitario. Os enunciados, a acdo da professora devem ser guiados por uma estratégia de

planejamento como por exemplo a SD aqui apresentada.

Foi possivel perceber que as atividades elaboradas a partir das cantigas de roda
favoreceram a concentracdo e a atencdo, estimulando a aprendizagem de forma divertida e
significativa. Vale ressaltar que os textos precisam atender as necessidades de aprendizagem
dos educandos e que a incluséo destas estratégias de leitura precisam estar presentes na rotina
da acdo pedagogica, o que promovera o melhor desenvolvimento quanto as nocGes de
habilidade linguistica e leitora. Vale ressaltar que o professor mediador deve estar sempre atento

as potencialidades de seus alunos e aos seus interesses e assim, favorecer essa aprendizagem.
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CAPITULO V

5) DISCUSSAO DE RESULTADOS - ANALISE DO PROCEDIMENTO
DOCENTE

No processo de aprendizagem da leitura, aqui em foco, € interessante avaliar a mediacao
realizada pela professora pesquisadora, por meio da proposta de ensino por emparelhamento
multimodelo, e assim propor contribuicGes e criticas a partir desta situacdo de ensino e
aprendizagem. Para despertar o interesse do leitor sobre a aprendizagem de estudantes com
TEA foi enfocada nesta pesquisa, a propria pratica docente da pesquisadora. Apresenta-se, no
préximo toépico, a mediacao realizada durante a aplicacdo do emparelhamento multimodelo a
partir da participante (Lelé) a fim de convidar o leitor a refletir sobre a acdo docente com este

publico especifico.

Embora alguns autores como Franco (2008), facam distincdo entre os termos pratica
docente e préatica pedagdgica, neste trabalho optamos por utilizar a expressao pratica docente
para nos referir as acBes do professor e sua mediacdo. Franco (2016) destaca que as praticas
docentes sao respostas as configuracdes provenientes das praticas pedagogicas, €, que ndo é da
natureza das praticas docentes encontrarem-se avulsas, desconectadas de um todo, sem o
fundamento das préaticas pedagogicas que lhes conferem sentido e dire¢do. Na pratica docente
estdo presentes ndo sé as técnicas didaticas utilizadas, mas, também, as perspectivas e
expectativas profissionais, alem dos processos de formacéo e dos impactos sociais e culturais
do espaco ensinante, entre outros aspectos que conferem uma enorme complexidade a este
momento da docéncia (FRANCO, 2016).

Esta professora pesquisadora, em sua proposta de ensino-aprendizagem com seus alunos
com TEA, utiliza de abordagens ora tradicional, ora sociointeracionista-construtivista. Este tipo
de proposta, que ndo se fixa em apenas um tipo de abordagem, tem como principal diretriz o
foco na aprendizagem do educando e sua resposta aquela proposta que promova ou facilite seu
desenvolvimento e aprendizagem, pois determinados alunos podem responder melhor a uma
abordagem tradicional, j& outros, a sociointeracionista. Diante deste aspecto ndo se pode reduzir
esse importante processo (desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos) a apenas um
determinado método que seja ideal ou modal (aquele que é a moda da época). Os educandos
com TEA nos ensinam que cada individuo aprende de determinada forma, e que determinados
temas ou propostas de ensino e aprendizagem podem ser-lhes mais favoraveis na conquista de

sua propria formacgdo como seres mais autbnomos.
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O desejo de investigar como eles aprendem a ler com o objetivo de auxilid-los melhor
quanto a sua aprendizagem de leitura foi o foco inicial desta pesquisa, permitindo um maior
aprofundamento quanto aos conhecimentos sobre este universo tdo especifico e complexo, que
¢ 0 ensino e aprendizagem de leitura por educandos com TEA. A partir dos estudos de outras
pesquisas, tem-se também um maior respaldo de quais métodos utilizar, ao testa-los. No
entanto, este percurso culminou, sem perceber de inicio, a propria autoavaliacdo da professora
pesquisadora, enquanto mediadora. Este processo tornou-se enriquecedor na medida em que,
enguanto educadores e diante das proprias demandas laborais, inclusive da propria pesquisa,
foi possivel refletir como tem sido a prépria pratica pedagdgica avaliando a sua adequacgéo, a
mediacdo neste acesso ao conhecimento da leitura, como foi realizada a proposta de
emparelhamento multimodelo de signos linguisticos auditivos/visuais/graficos e ortogréaficos,

promovendo verdadeiras situacdes de aprendizagem.

E preciso salientar que, a principio, esta professora pesquisadora deparou-se com a
dificuldade em planejar e executar a SD aqui proposta, centrada na equivaléncia de estimulos
que pareia signos de diferentes linguagens, provocando a leitura por inferéncia. Pois parecia ser
facil e 16gico até o momento em que ndo se tem o controle das respostas dos participantes, pois
nem sempre s&o aquelas que previamos ou esperavamos. E preciso destacar também que, em
situacdo inicial, havia planejamento para a realizacdo da situacdo de ensino por repeticdo —
abordagem de Gomes (2015) —, o que néo foi observado em nenhum momento da aplicagéo da

sequéncia didatica, pré e pos-teste, mas sim, o ensino com significacao.

Ou seja, a abordagem utilizada pela autora supramencionada serviu como proposta
metodologica a ser verificada utilizando-se de recursos ludicos para aprendizagem por
associacdes, aqui nesta pesquisa foi substituido o treinamento pelo ensino e adaptada de acordo
com as proprias abordagens em que a professora-pesquisadora se apoiava em sua agédo
pedagdgica. A pesquisa traz um novo delineamento em relacéo ao referencial teérico de base
(Behaviorismo) e os métodos de alfabetizagdo. Também apontam claramente, a importancia do
significado, do contexto, do “global” como um fator crucial na aprendizagem da leitura de

educandos com TEA.

Mesmo conhecendo um pouco as peculiaridades dos educandos com TEA, no exercicio
da profissdo desta pesquisadora como docente de AEE (Atendimento educacional
especializado), as respostas deles a proposta foi surpreendente e inusitada, pois fugiam

totalmente daquilo que se supunha previsivel, seja com 0s erros ou acertos, seja fazendo
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questionamentos muito pertinentes, dos quais, as vezes, nés educadores nao percebemos, a

exemplo de Pirata que questionou usar a letra ‘X’ para marcar outra letra na frase.

Foi surpreendente a evolucdo de cada um deles, de forma geral, pois haviam aprendido
a memorizar as imagens, as palavras e estabelecer associagdes entre elas. Eis a diversidade e
singularidade no educando com TEA, eles ndo aprendem como os educandos tipicos, mas sim
por meio de estimulos, imitagdo, consciéncia fonologica e memoria fotografica. Foi possivel
observar neste estudo que os participantes ndo leem decodificando, mas por imagens. No
entanto, o uso da imagem como recurso na busca de pistas para leitura, seja como referéncia
exclusiva ou para validagdo de hipoteses, pode ser notado em outros educandos considerados
tipicos (PIMENTEL, 2012). E o0 mais surpreendente € o desejo inerente neles de aprender a ler.
Como sdo muito espontaneos, dificilmente fazem algo que ndo queiram. Como sinaliza Gomes

(2015, p. 160), “acredite que uma pessoa com TEA pode aprender”:

Aprendizes com TEA s&o surpreendentes; como o desenvolvimento deles segue uma
I6gica diferente do desenvolvimento tipico, alguns aprendizes podem apresentar
dificuldades extremas em algumas areas, mas podem demonstrar interesses e
habilidades impressionantes em outras areas. (GOMES, 2015, p. 160).

A seguir sdo sinalizadas algumas observacgdes que sugerem reflexdes sobre a mediacéo
realizada na pesquisa a partir da descrigdo dos procedimentos feitos com a participante Lelé. A
escolha para a analise da mediacdo desta participante deve-se aos proprios resultados
observados que comprovaram um desempenho de melhora no pds-teste ao ser comparado com

0 pré-teste.

5.1) PERCEPCOES NA MEDIACAO DA PESQUISADORA

Neste topico, sdo analisadas as mediagdes feitas pela professora pesquisadora nas
relacfes de emparelhamento multimodelo, a partir de comparativos em situagdes de pré e pos-
teste. Também sdo abordadas reflexdes resultantes do processo de ensino aqui descrito e que

demonstram a interacao ou percepc¢do de um dos sujeitos durante a sua aplicacgéo.

Em cada uma das relagdes de ensino por emparelhamento multimodelo aqui descritas,
ao todo cinco (A-B; A-C; B-C; C-B; C-D) séo feitas importantes observagdes que sinalizam

para um melhor procedimento e mediacdo dos educadores para a acdo pedagdgica.

1) A-B (identificar figuras através das palavras ditadas)
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No pré e pds-teste, para a relacdo A-B, a pesquisadora ja inicia apresentando um fichario
para Lelé, com as fichas de imagens dispostas verticalmente, no lado esquerdo, uma embaixo
da outra, na ordem proposta pela pesquisadora, a saber: pré-teste - CAFE/ PE/ FORMIGA
(Figura 76.1); pos-teste - MELANCIA/ ABOBORA/ DOCE (Figura 76.2). E explica-lhe que,
ao ser falado o nome da imagem pela pesquisadora, Lelé devera pegar a ficha de imagem e

colocar no lado direito do fichério.

Figura 76 — A-B (ldentificar figuras através das palavras ditadas)

1. Situacao inicial — Pré-
teste

2. Situagdo inicial — Pds-
teste

Wokd

Fonte: Construcdo da autora

Tem-se ai, muitas informagGes e comandos para compreender, planejar e executar. E
preciso retomar a teoria da Disfungdo executiva que explica que educandos com TEA
apresentam dificuldades em organizar, planejar e monitorar comportamentos (NGUYEN et al.,
2015). Esse déficit tipicamente impacta a compreensdo leitora, uma vez que interfere nas

habilidades metacognitivas como a capacidade de organizar informagdes.

Observemos no didlogo a seguir, as proposicoes feitas pela pesquisadora, a fim de
facilitar o entendimento de Lelé, de forma mais objetiva:
Pro: Lelé, a pré vai falar o nome da figura, vocé vai pegar e botar aqui (apontando e
deslizando o dedo, no sentido horizontal no lado direito do fichario). Ta bom?
Lelé: tA bom! T4 certo!
Pré: entdo, vamos 1a! “CAFE”

Lelé: aqui! (e posiciona a ficha de imagem ‘CAFE’ no lado direito do fichario) (Figura
77.1)

Proé: isso, muito bem! “PE”

Lelé: bem aqui! (e posiciona a ficha de imagem ‘PE’ embaixo da ficha de imagem ‘CAFE’)
(Figura 77.1)
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Pra: isso! “FORMIGA”
Lelé: aqui! (e posiciona a ficha de imagem ‘FORMIGA” embaixo da ficha de imagem ‘PE’)

Pro: parabéns, Lelé! Muito bem, gostei de ver!

Figura 77 — Identificacdo das palavras ditadas — Pré-teste e Pos-teste

1. Palavras ditadas: PE/ 2. Palavras ditadas:
CAFE/ FORMIGA ABOBORA/ MELANCIA/

Fonte: Construcdo da autora

A partir destas imagens observa-se que a participante, no pré-teste, realiza a proposta
colocando as imagens no fichario, quando ditados 0s seus nomes, na mesma posic¢ao e ordem
em que se encontrava posicionado pela pesquisadora. Aqui nesta situacdo Lelé aprendeu que a
pré fala 0 nome na ordem de cima para baixo, realizando o pareamento linear de estimulos, ou
seja, basta trazer a figura para o outro lado (Figura 77.1). Isso constitui-se em mais um
conhecimento apreendido em termos de posicionamento espacial. Ja no pds-teste, nota-se que

ela posiciona as fichas de imagens na horizontal, da direita para esquerda (Figura 77.2).

Outras observacbes precisam ser mencionadas aqui neste item da relagdo A-B
contribuindo para uma mediacdo mais eficaz no processo de aprendizagem de leitura dos

educandos com TEA:

v' E necessario ser o mais objetiva possivel nas consignas. O excesso de informacdes a
executar dificulta o entendimento deles. A professora pesquisadora tentou ser mais objetiva
possivel e simplificar ao maximo os comandos a fim de auxiliar Lelé na compreensao das

propostas, conforme o dialogo acima transcrito;
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v' E possivel perceber quanto a sequéncia de palavras ditadas que, a professora pesquisadora,
sem perceber, segue a mesma sequéncia da ordem das fichas de imagens (CAFE/ PE/
FORMIGA), ao que, poderia ter salteado a ordem e, assim, verificar o conhecimento da
participante em relacéo a identificacdo das imagens a partir das palavras ditadas. Ja no pos-
teste, a pesquisadora realiza o ditado de palavras de forma salteada para identificar as
associagOes que a participante realiza entre as palavras ditadas e as imagens;

v’ Para criar situacdes de autoconfianca e vinculos, a pesquisadora poderia dispor as fichas
de imagens na mesa e solicitar a Lelé que arrumasse em algum lado no fichério, da forma
como ela achasse melhor, favorecendo uma maior familiaridade com o material de
aprendizagem e facultando sua proépria criatividade, tornando também a atividade menos
diretivista;

v No pré-teste Lelé responde ao comando da pesquisadora dispondo as fichas de imagens
solicitadas da mesma forma que se encontravam, em coluna vertical, uma embaixo da
outra, neste sentido é possivel deduzir que Lelé tenha seguido a ordem da sequéncia que se
apresentavam nas fichas de imagens, pois ela as identificou e reproduziu a mesma ordem
no lado direito do fichario. JA no pds-teste, ela identifica com a mesma facilidade as
imagens, porém ordena-as uma ao lado da outra, da direita para esquerda (Figura 77.2). E
possivel inferir que a sequéncia didatica tenha sido suficiente para fazé-la refletir e tomar
consciéncia de algumas caracteristicas linguisticas;

v" No pré e pos-teste, antes mesmo de iniciar a proposta de identificacdo de imagens por
palavras ditadas a pesquisadora poderia ter disposto as fichas de imagens na mesa e
solicitado a Lelé que identificasse cada uma delas como soubesse, para verificar a sua
percepcdo em termos de leitura de imagens. Por exemplo, na ficha de imagem ‘CAFE’, ha
muitos elementos distintos que compdem a imagem e que poderia chamar-lhe a atencédo
algum deles: pires, xicara, o liquido café e o vapor do café. Em relacdo a esta ficha de
imagem a participante poderia nomeé-la como ‘chd’, por exemplo, ou fazer outra
associacdo conforme seu repertdrio de vivéncias pessoais.

Promover estimulos de percepcdo e autonomia, a partir de sua leitura de mundo, poderia
enriquecer melhor a mediagé&o, pois iria nos proporcionar identificar qual leitura que Lelé
possuiria para aquelas imagens. Por exemplo, diante da ficha de imagem ‘ABOBORA’, ela
poderia ter identificado como ‘doce’ ou ‘JERIMUM’ (regionalismo). Percebe-se ai que
precisamos considerar 0s aspectos culturais e sociais como fenémenos influenciaveis e

variaveis da lingua, assim explicados pela sociolinguistica.
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2) A-C (ldentificar palavras impressas através da palavra ditada)

No pré e pOs-teste para a relacdo A-C, a pesquisadora dispde as fichas de palavras, no
lado esquerdo do fichario, na seguinte ordem: pré-teste - FORMIGA/ CAFE/ PE (Figura 78.1);
pos-teste: DOCE/ MELANCIA/ ABOBORA (Figura 78.2), e explica a Lelé que ela devera
pegar aquela que a pro ditar.

Figura 78 - A-C (ldentificar palavras impressas atraves da palavra ditada)

2. Situacdo inicial — Pos-teste

1. Situacdo inicial — Pré-teste

Fonte: Construgéo da autora

O que se pode observar aqui neste item € que, no pré-teste, Lelé respondeu também com
muita espontaneidade a proposta, e para a palavra ditada ‘FORMIGA’, ela relacionou a ficha
de palavra ‘PE’, que era a Gltima ficha disposta verticalmente, ndo correspondendo a hipotese
mencionada anteriormente, em que ela pudesse estar respondendo as relacbes de forma

sequenciada, em como apareciam ordenadas as fichas de imagens ou palavras.

Durante a mediacéo, a pesquisadora pergunta a Lelé porque ela fez a escolha da ficha
de palavra ‘PE’, para a palavra ditada ‘FORMIGA’. E ela responde: “eu ndo consigo me
lembrar ‘formiga’!”. Porém, um aspecto que ficou imperceptivel, num primeiro momento, mas
depois descoberto, refere-se a ordem do posicionamento das imagens da relacdo ensinada a Lelé

no primeiro item de relacdo de pareamento A-B.

Conforme a Figura 78.1, da relacio A-B, a ordem de imagens foram CAFE/ PE/
FORMIGA, e foi aprendida na memaria visual da participante esta sequéncia de imagens, tal
que, ela relaciona as fichas de palavras, conforme as palavras ditadas pela pesquisadora, na
mesma ordem da primeira relacdo (A-B) que Ihe foi apresentada, ndo pela sua decodificagéo,

mas pela ordenacéo e posicionamento espacial aprendido anteriormente.
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Observa-se ai a grandeza em potencial de sua memoria visual e grafica. Sendo assim, é
possivel inferir que a opcdo escolhida por Lelé pela ficha de palavra ‘PE’ para representar a
palavra ditada pela pesquisadora ‘FORMIGA’, constitui-se, na verdade, a leitura de imagem
aprendida na relagdo A-B, a qual infere a ficha de palavra ‘PE’, o significado atribuido a ficha
de imagem ‘FORMIGA’. Ela, de fato, realizou sua leitura imagética e associou-a as posigdes
espaciais correspondentes da primeira relacdo A-B. E assim, ela o faz também para as demais
palavras ditadas: ‘CAFE’ associou 4 ficha de palavra ‘FORMIGA’, e, ‘PE’ associou a ficha de
palavra ‘CAFE’. Observemos o quadro comparativo de imagens (Figura 79) que mostra essa

hipétese:

Figura 79 - Quadro comparativo

RELACAOA-B RELACAOA-C PALAVRA DITADA:
FORMIGA

Fonte: Construcéo da autora

Uma outra hipoOtese levantada no pré-teste, porém descartada diante do quadro
comparativo acima, € que Lelé tenha relacionado a palavra ‘FORMIGA’ ao tamanho
apresentado na ficha de palavra ‘PE’, isso nos leva a pensar na hipotese do realismo nominal,
ou seja, a associacdo feita por ela para identificar o nome do animal mencionado. Estudos
realizados por Piaget (1962) concluiram gue existe uma fase caracteristica do desenvolvimento
cognitivo da crianga, no qual a sua relagdo com o mundo concreto € tdo forte que dificulta esta
compreensdo. Piaget nomeou este fendmeno de realismo nominal, uma caracteristica do
pensamento infantil em funcdo do qual a crianca expressa dificuldades em dissociar o signo da
coisa significada (Piaget, 1962). O sujeito que, em determinado momento do desenvolvimento
cognitivo, apresenta este pensamento realista nominal, tende a conceber a palavra como parte

integrante do objeto, atribuindo ao signo caracteristicas do objeto ao qual se refere. Aqui faz-
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se questdo de apresentar esta possibilidade como ferramenta de conhecimento para nossa a¢ao

docente e demais profissionais da educagéo.

Ainda no pré-teste, observa-se também, que a pesquisadora repete, mais uma vez, a
mesma sequéncia de ditado de palavras usada na relagcdo de pareamento anterior. Faz-se
necessaria uma melhor estruturacdo e organizacdo para ndo seguir repeti¢des logicas, que
possivelmente, possam interferir nos resultados, e induzir os participantes também a
reproduzirem o que lhes foi solicitado, sem compreensao, e proceder a mesma sequéncia que
foi apresentada pela pesquisadora. Isso aconteceu e acontece, o importante é perceber e

trabalhar com essa variavel planejando intervengdes menos diretivistas.

Ja no pos-teste, observa-se que a pesquisadora faz o ditado de palavras para identificar
as imagens de forma salteada, ndo na sequéncia como aconteceu no pré-teste. E isto,
possibilitou identificar que Lelé ja comeca a avancar em estratégias de decodificacdo do som
inicial das palavras, pois ao ser questionada pela pesquisadora, a participante menciona, de
forma acertada, a letra inicial das palavras que justificam a sua escolha. E possivel perceber que

ela o faz com compreenséo, conforme o didlogo descrito abaixo:

Pro: pega ai onde esté escrito ‘DOCE’

Lelé: eu ndo consigo me lembrar...aqui! (ela pega a ficha e olha-a, segurando com as pontas
dos dedos, apresentando tremor nas maos, e pde a ficha de palavra ‘DOCE’ no lado direito

do fichario) (Figura 80.1)
Pré: muito bem! Agora a palavra ‘ABOBORA’

Lelé: aqui! (pegando a ficha de palavra ‘ABOBORA’ que ¢ a (iltima disposta na coluna do
lado esquerdo do fichario e coloca-a embaixo da ficha de palavra ‘DOCE’) (Figura 80.2)

Pré: como vocé sabe que é ‘ABOBORA’? comega com que letra?
Lelé: A ... abobora

Figura 80 - Relacdo A-C - Pos-teste

|

/]

3. Palavra ditada:
MELANCIA

2. Palavra ditada:
ABOBORA

1. Palavra ditada: DOCE

Fonte: Construcdo da autora
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3) B - C - Figura parear com palavra

Para esta relacdo a pesquisadora coloca as fichas de imagens no lado esquerdo do
fichario, uma embaixo da outra, e, as fichas de palavras, no lado direito, uma ao lado da outra
(Figura 81) e explica a Lelé a proposta em que ela devera colocar a figura embaixo de cada

palavrinha, logo apds o comando da professora.

Figura 81 - B-C - Figura parear com palavra

1. Situacdo inicial — Pré-teste 2. Situagdo inicial — Pos-teste

Fonte: Construgéo da autora

Nesta relacdo, no pré-teste, Lelé respondeu a proposta de emparelhamento, de tal forma
que, parecia estar seguindo a sequéncia em como apareciam as fichas de imagens (CAFE/ PE/
FORMIGA) pareando as fichas de palavras (FORMIGA/ PE/ CAFE) (Figura 65.2), conduzindo
novamente, a hipétese em que ela pudesse estar respondendo as relagbes sem compreensao, e
apenas executando a relacdo de pareamento pela ordem das fichas como se encontravam.
Destaca-se que, Lelé pode ter associado a ficha de palavra ‘FORMIGA’ como correspondente
a ficha de imagem ‘CAFE’ (Figura 82.2), devido a sua memdria visual aprendida desde a
primeira relacdo A-B. Essa associacdo pode ser resultado da repeticdo estabelecida nas

circunstancias de ensino, e que também acontece, no préximo item de pareamento C-B.

Para Williams e Wright (2008), pessoas com o TEA parecem ter melhor meméria visual
em consequéncia das dificuldades de linguagem e do fato de que as imagens visuais, quando
apresentadas, ndo desaparecem imediatamente como acontece com 0s sons, mas persistem, e a

pessoa refere-se novamente a elas (CUNHA, 2019).
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J& no pos-teste, Lelé pareia com convicgdo de estar associando a imagem a palavra
correspondente. Ainda que as fichas de imagens estivessem sendo ditadas pela pesquisadora na
ordem em que se encontravam (ABOBORA/ MELANCIA / DOCE), j4 as fichas de palavras
estavam dispostas em ordem diferente (MELANCIA/ DOCE/ ABOBORA), e Lelé realizou sem
hesitar e de forma correta o pareamento (Figura 82.1 e 82.2). Ou seja, ja se observa mais
assertividade nas relagcBes de pareamento devido as situagdes de aprendizagem e ensino
realizadas por meio da sequéncia didatica.

Figura 65 - Relacdo B-C (Figura pareando com palavra) — Pré-teste

1. Situagdo inicial — Pré- 2. Situacdo final — Pré-teste
teste

Figura 82 - Relagdo B-C (Figura pareando com palavra) Pos-teste

1. Situacgdo inicial — Pds-teste 2. Situacao final — Pos-teste

Fonte: Construcéo da autora

4) C - B — Palavras parear com figuras

Para esta relagdo, a pesquisadora organiza as fichas de palavras na seguinte ordem, no
lado esquerdo do fichario, uma embaixo da outra: FORMIGA/ PE/ CAFE. E para as fichas de
imagens, organiza-as, uma ao lado da outra, no lado direito do fichario, na seguinte ordem:
CAFE/ PE/ FORMIGA (Figura 83.1).
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Observa-se que Lelé associou, novamente, a ficha de palavra ‘FORMIGA’ como
correspondente & ficha de imagem ‘CAFE’ (Figura 83.2), o que sugere uma hipGtese que ela
tenha associado a ficha de palavra a ficha de imagem, devido a sua memdria visual aprendida

desde a primeira relacdo A-B.

Figura 83 - Relacdo C-B (Palavras parear com figuras) - Pré-teste

1. Situacdo inicial — Pré- 2. Associacao da imagem 3. Situacdo final — Pré-
teste CAFE a palavra teste
FORMIGA

Fonte: Construcdo da autora

Nesta relacdo, no pré-teste, Lelé novamente respondeu a proposta de emparelhamento,
de tal forma que, parecia estar seguindo a sequéncia de palavras de acordo com a ordem em que
apareciam as fichas de imagens e de palavras. J& no poOs-teste, realizou o0 pareamento com

seguranca e identificando as palavras de forma autdbnoma.

No pré e pos-teste, ndo foi perceptivel identificar em Lelé a tentativa de leitura em voz
alta e fazer correspondéncia para associar o som da palavra, e em seguida, parear a imagem
correspondente, no entanto, no pds-teste, observou-se que Lelé soube identificar as palavras de
acordo com as fichas de imagens correspondentes com muita facilidade (Figura 84.3).
Observou-se também, que ela ndo seguiu a ordem de fichas de palavras que se encontravam, o
que demonstra grande evolugéo no processo de habilidade de identificacdo de palavras por sua
memoria visual. Neste item de relacdo, ndo houve a decodificacdo ou leitura oral, ou seja, sem

compreenséo.
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Figura 84 - Relacdo C-B (Palavras parear com figuras) - Pds-teste

':'x.i i A Y .‘."‘-‘;:-
1. Situagdo inicial — Pds- 2. Palavras pareadas: 3. Palavra pareada:

teste MELANCIA - DOCE ABOBORA

Fonte: Construcéo da autora

Como mediadora no ensino e aprendizagem de leitura é natural a expectativa de que 0s
participantes correspondam a proposta ensinada realizando a decodificacdo, etapa importante
no processo de leitura. No entanto, ndo é observado este comportamento de leitura oral com a
correspondéncia som-grafia, mas sim a leitura de imagem e grafica proveniente de sua memdria
visual. Como sinaliza Cunha (2019), serdo imprescindiveis a virtude da paciéncia e a espera
por resultados ndo imediatos, pois 0 grande foco da educacdo deve estar no processo de
aprendizagem e ndo nos resultados, pois, nem sempre, eles virdo de maneira rapida e como

esperamaos.

Mediar é servir de elo entre um estimulo e uma resposta. E provocar o estimulo a fim
de se obter a resposta. E foi perceptivel esta aprendizagem em Lelé, pois a partir das situacdes
de pos-teste, em que ela acertava, de modo geral, quase todos os itens, pode-se concluir que
houve evolugdo em sua aprendizagem, a partir da equivaléncia de estimulos linguisticos. A
mediac&o € o processo de intervencéo na relagdo do aluno com o conhecimento. E fundamental
o planejamento da intervencdo pedagdgica, assim como a avaliacdo do processo percebendo
todos os agentes presentes na acdo. A mediacdo pode ser planejada de tal forma que provoque
0 processo de descoberta. Nesse caso, & importante considerar que se a mediacdo é
intencionalmente planejada, entdo ela ndo € apenas um elo entre o estimulo e a resposta,
devendo envolver, inclusive, o planejamento do “estimulo” mais adequado e encadeamento de
atividades provocativas constituindo Sequéncias Didaticas norteadoras do ensino. Na

mediacdo, o professor utiliza as atividades que permitirdio o melhor desenvolvimento do
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educando, o que mais se afina ao seu perfil, atentando para as qualidades, as dificuldades, as
caréncias e os desafios (CUNHA, 2016).

5) C — D — Nomear palavras impressas

Este é o item da relacdo de emparelhamento que permite avaliar a leitura apenas de
palavras. Para esta relacédo, a pesquisadora dispde as fichas de palavras no lado esquerdo do
fichario, no pré-teste: FORMIGA/ PE/ CAFE (Figura 85.1) e, no pos-teste: MELANCIA/
DOCE/ ABOBORA (Figura 85.2). Em seguida, explica a Lelé que ela realizara a leitura das
fichas de palavras que forem colocadas no lado direito do fichario.

Figura 85 - Relacdo C-D (Nomear palavras impressas)

1. Situac&o inicial — Pré-teste 2. Situacdo inicial — Pos-teste

Fonte: Construgéo da autora

Nesta relacdo, no pré-teste, tem-se como hipotese que Lelé realiza a pseudoleitura ou
leitura por adivinhacdo, a partir de palavras conhecidas. Somada a esta percepcao, tem-se que
a participante nomeia a ficha de palavra ‘FORMIGA’, como ‘CAFE’, a partir de sua memoria
visual da primeira relacdo de pareamento, mais uma vez confirmando esta hipGtese que se
repete em todos os itens de emparelhamento multimodelo. Isto € observado quando a
pesquisadora pede que Lelé leia a ficha de palavra ‘FORMIGA’. Lelé entdo, responde assim:
“¢fe/ 0/ érre/ €éme/ i/ j&/ a”, referindo-se a0 nome de cada letra da palavra ‘formiga’ e 1é: “café”,

passando dedinho embaixo da palavra (Figura 86.1).

Para Lelé estava muito evidente que era a palavra ‘CAFE’, pois foi essa associacio que
ela memorizou por meio da repeticdo da sequéncia pela professora pesquisadora, a partir da
posicdo espacial das figuras na primeira relacdo de pareamento A-B. Porém, com a palavra
‘PE’, ela sozinha soletra as letras e diz: “pé/ é ... p¢” (Figura 86.2). Na palavra ‘CAFE’, a
participante soletra: “cé/ a/ éfe/ ¢”, e 1é: “formiga” (Figura 86.3). A pesquisadora a parabeniza
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pela espontaneidade em soletrar as letras das palavras e afirmar o nome delas, realizando a
“leitura”, ainda que ndo seja a correspondéncia equivalente das palavras escritas, valorizando,

pois, a autoconfianga, a pseudoleitura e seu potencial de memaria grafica e visual.

Figura 86 - Nomeando palavras - Pré-teste

3. Nomeando a ficha de
palavra CAFE como
‘FORMIGA’

2. Nomeando a ficha de
palavra PE como ‘PE’

1. Nomeando a ficha de
palavra FORMIGA como
‘CAFE’

Fonte: Construgéo da autora

Jano pos-teste, ha a hipotese de que ela ja esteja realizando a decodificacéo das palavras

e iniciando a relacdo som-grafia, no momento que lhe é perguntado como ela sabe que é aquela
palavra solicitada pela pesquisadora e ela menciona a sua letra inicial com convicgédo e de forma
acertada. Observemos o dialogo abaixo:

Pro: a pré vai deixar aqui as palavras (organiza as fichas de palavras no lado direito do

fichario), e as que eu colocar no meio vocé vai ler pra mim, ta bom?!

Pré: o que esta escrito aqui? (apontando para a ficha de palavra ‘DOCE’) (Figura 87.1)

Lelé: ‘D’

Pro: esta escrito o que aqui? (passando o lapis em cima da ficha de palavra, deslizando da
direita para esquerda)

Lelé: “D/ O/ C/ E .... ah, eu ndo consigo me lembrar!
Proé: leia ai 0 que esté escrito ... da musica que a gente cantou neste instante?
Lelé: doce!

Pro: muito bem! O que esté escrito nessa palavra aqui agora? (colocando a ficha de palavra
‘MELANCIA”) (Figura 87.2)

Lelé: a melancia
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Pro: muito bem! E o que esta escrito aqui agora? (colocando a ficha de palavia ABOBORA)
(Figura 87.3)

Lelé: abdbora!

Pré: como vocé sabe que aqui é abobora?

Lelé: a!

Pro: hum, que comega com a letra A!

Figura 87 - Nomeando Palavras - Pos-teste

1. Nomeando a ficha de 2. Nomeando a ficha de 3. Nomeando gficha de
palavra DOCE palavra MELANCIA palavra ABOBORA

Fonte: Construcdo da autora

No pré-teste, ndo foi perceptivel haver tentativa de correspondéncia para associar 0 som
da palavra a correspondéncia grafica. JA no pds-teste, houve esta tentativa a partir da
estimulagdo e pergunta feita pela mediadora. Percebe-se ai, mais uma vez, a importancia da
mediacéo ser realizada sempre estimulando a obter uma resposta, e a partir disso avaliar como

0 educando esta compreendendo e executando a atividade.

No pré-teste, mesmo soletrando todas as letras das palavras, percebia-se, nesta fase de
verificacdo, que Lelé ndo identificava as palavras ou realizava a sua leitura oral. Ja no pds-teste,
ela consegue identificar as palavras e faz a leitura oral, a partir da soletracéo de palavras, porém,

quando solicitado pela pesquisadora.

No pré-teste, Lelé realiza a identificacdo de letras nas palavras e seus sons, porém nao
sabe agrupa-los em silabas, parece haver uma decodificacdo com pouca habilidade de juncéo
dos sons das letras formando as silabas. No pds-teste, ela necessita da mediacao da pesquisadora
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para realizar a identificacédo e leitura oral das palavras, lembrando-lhe, por exemplo, que sdo
palavras que fazem parte da cancdo. E interessante observar que sempre quando Ihe era
solicitado que lesse alguma palavra, Lelé soletrava-a, e depois, era necessario que a mediadora
perguntasse entdo, como era 0 nome da palavra por completo, mais uma vez, observa-se que
ela conhecia muito bem todas as letras do alfabeto, mas ainda ndo havia se apropriado do som
que cada letra produz associando a sua grafia, ou seja, a leitura fonema/grafema e seu processo

de consciéncia fonologica.
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CAPITULO VI
6) DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os procedimentos desta pesquisa replicaram, de forma adaptada, os dos estudos de
Gomes e colaboradores (GOMES, 2008; GOMES & SOUZA, 2008; GOMES ET AL., 2015),
demonstrando que o procedimento de emparelhamento multimodelo possibilitou a
aprendizagem das relagcdes entre estimulos (figura-palavra impressa) e entre estimulos e
respostas (nomeacdo de figura), e a emergéncia de relacdes entre palavra impressa e figura,

palavra ditada e palavra impressa e nomeacéo de palavras.

O baixo custo do material utilizado (fichario com papel duplex, figuras, palavras
impressas — todos plastificados) e o nimero reduzido de sessGes de ensino sugerem que 0
procedimento descrito neste estudo pode ser um recurso viavel ao professor da escola regular e
da escola especial quanto ao processo de alfabetizacdo de seus alunos autistas. Foram realizados
dois (2) encontros semanais em dias alternados, com cada participante, durante dois (2) meses
e duas (2) semanas, totalizando 20 encontros com cada participante, em sessdes que variavam
entre trinta (30) a quarenta (40) minutos. E possivel inferir, também, que a partir de um maior

namero de sessdes promoveria um melhor resultado no desempenho em leitura.

Assim como na pesquisa de Gomes e Souza (2016), destacamos que 0s participantes
deste estudo tinham autismo leve/ moderado, eram falantes e capazes de nomear pelos menos
as vogais, antes do inicio do experimento. Portanto, os resultados deste estudo muito

provavelmente ndo podem ser generalizados para pessoas com TEA grave e ndo falantes.

Os participantes foram avaliados em relacdo a nomeacao de letras (vogais e consoantes),
palavras e compreensdo de leitura (relacdo entre figuras e palavras impressas) antes e ap6s uma
sequéncia didatica de ensino. Os dados foram analisados individualmente, comparando-se o
desempenho de cada participante antes e apds o ensino. Os resultados demonstraram que, nas
tarefas de nomeacdo, os participantes apresentaram melhora no desempenho nas relagdes
avaliadas (nomeacdo de figuras, palavras, letras e vogais). Concordando com Gomes e Souza
(2016) os resultados indicaram, de modo geral, que o procedimento utilizado favoreceu a

aprendizagem e o inicio da leitura combinatdria com compreensao.

Com base nos resultados descritos para a sondagem das vogais € possivel inferir que, de
modo geral, os participantes sabiam ler as vogais e identifica-las de forma isolada. Alguns ja

faziam associacfes a nomes que iniciavam com as vogais devido a sua memoria grafica e
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associacao ao som, tal como seu repertorio pessoal adquirido em suas vivéncias através da
escola e familia. Mas quando lhes era solicitado a identificacdo destas letras ou das consoantes
na frase percebia-se a dificuldade da maioria deles. Neste sentido é preciso recorrer a Teoria da
Coeréncia Central (NGUYEN et al., 2015) que nos ajuda a compreender melhor esta
dificuldade dos participantes em relacdo ao todo/ partes, caracteristica prevalente na populacéo
com TEA, ou seja, a de identificar os detalhes relacionados a conceitos mais amplos, neste caso,

que € identificar as vogais e as consoantes nas frases.

Com base nos resultados da sondagem de consoantes é possivel inferir que, de modo
geral, os participantes sabiam identifica-las de forma isolada, quando ditadas, ou Ié-las, porém
apresentavam dificuldades para identificar o som inicial dos nomes das imagens e fazer relagédo
som-grafia, ou seja, ndo haviam desenvolvido a habilidade da consciéncia fonologica, mesmo
sendo treinadas durante a situacdo de aprendizagem por meio de atividades da sequéncia
didatica proposta. O que se presume é que houve poucas sessdes para aprimorar essa percepcao
da relacdo som-grafia. Portanto, sugere-se que, a inser¢cdo de uma maior de quantidade de
atividades direcionada a mediacao para consciéncia fonolégica seja feita na rotina semanal para
com educandos com TEA, assim como diferentes atividades de composi¢éo e decomposi¢ao
do Iéxico, provocando o trabalho com psedopalavras ou palavras inventadas; o fracionamento
tanto do léxico em partes, quanto de imagens provocando a percepc¢ado das relagdes parte/todo.
Estes sdo alguns exemplos que podem favorecer uma maior aprendizagem e desenvolvimento

para a percepcao da relagdo som-grafia.

A descoberta do principio alfabético, que é perceber que o0 que se grafa ao escrever sao
os fonemas que compdem a palavra, é uma descoberta que acontece na medida em que se
desenvolve a consciéncia fonolégica, a qual possibilita o reconhecimento da relacéo
grafema/fonema. No entanto, configura-se como um desafio encontrar formas de fazer com que
as criancgas percebam os fonemas e as possibilidades existentes de separa-los, identifica-los e
reagrupé-los, reforcando desta maneira o desempenho das criangas, por meio de estimulos e
atividades que suscitem a consciéncia fonoldgica (MOTA, SOUZA e PACHECO, 2018).

De acordo com as autoras supracitadas, atividades como as que foram utilizadas na SD
desta pesquisa, que promovam a identificacdo e producdo de rimas e aliteracdes séo habilidades
fonoldgicas suprasegmentares, estas consideradas mais simples, portanto desenvolvem-se com
mais facilidade em criancas tipicas, e, que também podem ser utilizadas com as atipicas, pelo

motivo de ndo exigir grande esforco por parte das criangas, deste modo o contato com as tarefas
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e/ou instrumentos utilizados para a avaliagdo e analise das mesmas contribui para 0 dominio

destas duas habilidades, possibilitando o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Com base em Nunes e Walter (2016), os resultados mostram que 0s participantes,
tipicamente, evidenciam déficits no processo de aquisi¢cdo de competéncias em leitura, o que
também pode ser demonstrado a partir dos dados idade e ano escolar, ou seja, diante de sua
idade cronologica e ano escolar, os participantes poderiam estar em etapas mais avangadas
quanto ao desenvolvimento das habilidades de leitura. Logo no inicio do aprendizado e pratica
da leitura, algumas palavras curtas e frequentes ja sdo lidas de modo automatico e, aos poucos,
isto vai acontecendo com varias outras palavras, “mas ¢ geralmente no decurso do 3° ano que o

Iéxico ortografico se torna 0 mecanismo dominante na leitura” (MORALIS et al. 2013, p. 23).

Assinale-se que 0s prejuizos na integracdo de informac@es, para fins de compreenséao
textual é prevalente na populacdo com TEA, sendo apontado como um dos fatores criticos a
serem tratados. No entanto, os problemas de leitura identificados nessa populacdo podem ser
remediados por meio de adaptagdes de estratégias empregadas com educandos com
desenvolvimento tipico, a exemplo de jogos, brincadeiras musicais e propostas de atividades
que envolvam a consciéncia fonoldgica. E preciso também um trabalho intencional do
professor, no sentido de uma revisao do fazer, supervisdo/ coordenacao interdisciplinar da acéo

pedagdgica.

Vejamos o relato de Temple Grandin, uma americana que foi diagnosticada com TEA
em 1951, hoje, Ph.D em ciéncias animais pela Universidade Estadual do Colorado, tem uma
carreira internacional bem-sucedida projetando equipamentos para animais de fazenda e viaja

pelo mundo falando sobre a pessoa autista:

A minha mé&e foi a minha salvacdo no que diz respeito a leitura. Eu nunca teria sido
capaz de aprender pelo método que requer a memorizagdo de centenas de palavras.
Palavras sdo muito abstratas para se lembrar. Ela me ensinou através de fonemas
antigos, que ndo sdo usados atualmente. Depois que eu trabalhei bastante e aprendi
todos os sons, eu fui capaz de ler palavras. Para me motivar, ela lia uma pagina e
parava subitamente na parte mais empolgante. Eu tinha que ler a proxima sentenca.
Gradualmente, ela foi lendo menos e menos. (GRANDIN, 1992, p. 18).

Observamos na fala de Grandin (1992) que ela faz referéncia de uma alfabetizacédo que
toma como base o principio fénico, por meio do som da letra, quando ela aprendeu todos 0s
seus sons, ela entdo consegue ler quando ela desenvolve a escuta de histdrias, da leitura em voz
alta. Percebe-se que havia um interesse grande por parte dela, pois em sua fala menciona: “cu
trabalhei bastante e aprendi todos os sons”. Ou seja, ap0s as etapas de decodificacao ela comega

a fazer associagdes e assim relacionar o som a grafia. Para ela comecar pelas palavras seria
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muito mais dificil. Destaca-se ai a singularidade de cada educando no seu processo de
aprendizagem de leitura, e, em especial, educandos com TEA.

Os autores Capovilla, Gutschow e Capovilla (2004) afirmam em seus estudos que a
alfabetizacdo pelo som, que seria 0 método fonico, tem alcangado melhor, ndo so as criangas
com TEA, como com dislexia, deficiéncia intelectual e outras com dificuldades na aquisicdo da
leitura e da escrita, e, ressaltam a importancia das habilidades metafonoldgicas e fonicas para a

aquisicdo de leitura e escrita competentes.

Neste sentido, foi possivel perceber que o uso de atividades envolvendo as cantigas de
roda, com propostas ladicas, além de favorecer a aproximacao e treino dessas habilidades
fonoldgicas, também proporcionou o desenvolvimento de repertorios de leitura e escrita a partir
de rede de relacdes entre estimulos (por exemplo: figuras, palavras ditadas e palavras impressas)
e entre estimulos e respostas (por exemplo: nomeacgdo de uma palavra, selecdo de uma figura
condicionalmente a um nome), por isso consiste em uma alternativa eficaz para o ensino de

leitura de palavras isoladas, a partir de géneros textuais orais a pessoas com TEA.

Foi possivel identificar de cada participante, no pré-teste (Tabela 1) e pos-teste (Tabela
2), as seguintes fases de leitura, de acordo com a sequéncia de fases do desenvolvimento da

leitura de palavras proposta por Ehri (1995):

Tabela 1 - Fases de leitura - Pré-teste

PARTICIPANTES PRE- ALFABETICA ALFABETICA ALFABETICA
ALFABETICA INICIAL INTERMEDIARIA | CONSOLIDADA
GODZILA X
DJ X
LELE X
PIRATA X

Tabela 2 - Fases de leitura - POs-teste

PARTICIPANTES PRE- ALFABETICA | ALFABETICA ALFABETICA
ALFABETICA INICIAL INTERMEDIARIA | CONSOLIDADA
GODZILA X
DJ X
LELE X
PIRATA X
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No pré-teste, os participantes Godzila, DJ, e Lelé encontravam-se na fase pre-alfabética,
que é baseada em pistas visuais incidentais; e, apenas Pirata demonstrou sinais proprios a fase
alfabética inicial, que pressupde o reconhecimento de letras e o desenvolvimento parcial da
consciéncia fonolégica. No pds-teste, percebe-se a evolucdo de Godzila e Lelé. Ja Pirata
apresenta uma resposta mais assertiva e familiarizada com o modelo de emparelhamento. E
possivel inferir também que Godzila j& se aproxima de maior utilizacdo de silabacdo durante a
leitura de algumas palavras, mas ndo desenvolve a consciéncia fonoldgica, o que o caracteriza
ainda na fase pré-silabica. Lelé ja consegue identificar as iniciais de algumas palavras, associar
as suas imagens e nomear palavras, 0 que caracteriza estar entrando na fase alfabética inicial.

Ela estabeleceu um vinculo de necessidade (relagdes lineares — na ordem a exposicao).

Nenhum dos participantes apresentou durante a aplicacdo dos testes as fases descritas
por Ehri (1995): alfabética intermediaria, em que as primeiras palavras visuais sao aprendidas,
a correspondéncia grafema-fonema € automatizada e o desenvolvimento da consciéncia
fonologica € completo; e alfabética consolidada, em que a leitura é fluente a partir do
reconhecimento de padrdes de sons (silabas, prefixos, fonogramas), até a fase automatica, com

a leitura proficiente de palavras, que caracteriza o leitor habil, ou proficiente.

A autora ainda defende que a chave para entender como a habilidade de leitura se
desenvolve consiste em compreender como o0s leitores iniciantes aprendem a reconhecer
palavras escritas automaticamente e com precisdo. A autora explica que quando uma palavra é
lida um numero suficiente de vezes, a sua identidade fica guardada na memdria e quando 0s
leitores se deparam com essa palavra em uma outra oportunidade, reconhecem a prondncia e
significado rapidamente, lendo a palavra como uma unidade inteira, sem necessidade da
decodificagdo fonoldgica (MALUF E CARDOSO-MARTINS, 2013).

Este aspecto serve para justificar a aprendizagem que também se processa da mesma
forma nos educandos com TEA, e que aqui, através da coleta de dados, foi possivel verificar
esse processamento da leitura que se inicia, primeiramente, pela memorizacao, etapa presente
no processo de leitura de educandos tipicos e que também, é mais prevalecente na populacéo
com TEA.

De acordo com Ehri (1995), o leitor que ndo desenvolveu plenamente as habilidades de
leitura € aquele que depende do contexto ou de figuras para identificar palavras familiares e ndo

familiares, e olha a primeira letra e tenta adivinhar a palavra. Estes comportamentos de
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adivinhacGes, tal como de lembrancas fotogréaficas de palavras, também foram verificados nos

participantes durante a aplicagdo dos testes.

A autora Moreira (2006) classifica as estratégias de aquisicdo da leitura em quatro
modalidades, sendo consideradas aqui as seguintes estratégias: estratégias de adivinhagdo
(ADV), mecanismo utilizado na situagdo em que a crianga “finge” estar lendo; segmentacao
(SEG), decifracdo de letras ou silabas; e leitura continua (LEIT-CONT) que consiste na leitura
lexical, sem segmentacdo sildbica. Tomo como base este aspecto para considerar que a leitura
para estes sujeitos da pesquisa envolveu muito mais o processamento de memoria visual,
auditivo e fonoldgico do que a advinhacdo, a segmentacdo ou a leitura continua, o que nao
descarta a possibilidade de qualquer uma destas estratégias que puderam ser utilizadas pelos

sujeitos, fruto de aprendizagens da cultura escolar, familiar ou com os proprios colegas.

Alguns esclarecimentos precisam ser considerados na aplicacdo do emparelhamento
multimodelo. A primeira é que os itens empregados ndo foram diferentes para cada um dos
participantes, e selecionados a partir de sugestdes dos familiares a partir de estimulos preferidos
para cada um deles, como proposto pelo modelo aplicado por Gomes (2015). Mas atendiam ao
critério de serem palavras compostas por silabas simples (consoante-vogal) e de diferentes
familias silabicas, a partir de trechos de can¢bes das cantigas de roda que ja faziam parte do
conhecimento dos participantes por serem estudantes da rede regular de ensino, entdo ja

estavam mais familiarizados com este tipo de repertorio musical e textual.

Com base em Gomes (2015) os dados gerais indicam que o procedimento utilizado
promoveu a aprendizagem de relagGes arbitrarias entre figuras e palavras impressas, por meio
de emparelhamento multimodelo, além da leitura oral e da identificacdo das palavras impressas
ensinadas nos blocos, para trés dos quatro participantes. O numero baixo de sessdes de ensino
é um dado extremamente importante e sugere que a aprendizagem de rela¢Ges arbitrarias

envolvendo estimulos visuais pode ser facilitada pelo uso do emparelhamento multimodelo.

De maneira geral os participantes Godzila, Lelé e Pirata aprenderam as relacdes
ensinadas na sequéncia didatica com poucas tentativas de ensino e, no pés-teste demonstraram
100% de acertos em B-C, demonstram também 100% de acertos nas outras relagdes avaliadas.
Lelé e Godzila aprenderam a relacéo arbitraria B-C (figuras parear com palavras) e apresentou
a simetria emergente C-B (palavras parear com figuras). Para as respostas de nomeacdo e de

identificacdo de palavras impressas do participante DJ foram completamente equivocadas, com
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100% de erros no pos-teste. Verificou-se melhor desempenho ap6s a aplicacdo da sequéncia

didatica em Godzila, Lelé e Pirata.

DJ apresentou instabilidade na porcentagem de acertos nas seguintes relacdes: A-C
(identificar palavras impressas através de palavras ditadas), B-C (figuras parear com palavras)
e C-D (nomear palavras impressas) — acertou apenas um (1) item no pré-teste e errou todos 0s
itens no pds-teste; C-B (palavras parear com figuras) — errou todos os itens no pré-teste e acertou

apenas um (1) no pds-teste.

E interessante observar que muitos deles conheciam as letras, porém identifica-las como
VOgais ou consoantes parecia uma terminologia muito distante do seu entendimento. Mesmo
assim, era possivel perceber que alguns ndo conseguiam nomear acertadamente as letras

solicitas, a exemplo de DJ.

Outro aspecto a ser destacado refere-se ao momento mediacdo e intervencdo nas
atividades, o que nos conduz a termos um maior cuidado quanto as consignas e pedidos, pois
poderd facilitar o entendimento ou ndo do educando com TEA. Isso indica também que,
dependendo da maneira como uma tarefa é proposta ou organizada, educandos com TEA podem
apresentar desempenhos diferentes, o que também néo significa que eles ndo saibam realizar a
atividade, mas pode ser indicio de que eles ndo entenderam o que desejavamos que eles
fizessem (GOMES, 2015).

De acordo com Goulart (1997), o behaviorismo pode dar-nos algumas ligdes para que
p0Ssamos rever nossos conceitos de aprendizagem em educacdo: a) A aprendizagem deve ser
diretamente observavel, a partir das respostas emitidas pelo aluno. O papel do professor reside
na sua competéncia para manipular as condi¢ées do ambiente do aluno, a fim de assegurar a
aprendizagem. b) O papel do aluno ndo pode ser o de mero receptor do conhecimento e sua
aceitacdo de metas preestabelecidas. E sim indispensavel a avaliagdo das metas de
aprendizagem do educando a medida que evolui ou ndo em suas respostas, mas ele também &
participe neste processo quando lhe oferecemos a oportunidade da criatividade, da expanséo,

de respostas alternativas sem a rigidez de determinado método.

Neste sentido, Vygostky (1989) aborda a linguagem em sua natureza social. Para o
autor, o sujeito aprendente € aquele que interage, e sao estas interaces sociais entre 0s grupos
heterogéneos que permitem o desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Ele afirma que
“o resultado de um defeito ¢ invariavelmente duplo e contraditério”, ou seja, se existem

problemas, existem também possibilidades.
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E preciso considerar que em individuos com TEA, a mediacio da aprendizagem é
indispensavel, principalmente em como é realizada. E necessario, nesta mediagio, a construgio
de vinculos afetivos, e ndo se ater aos seus niveis de desenvolvimento, de fases de leitura, por
exemplo, mas percebé-los em seus processos de desenvolvimento. Observemos o relato de

Temple Grandin:

Atualmente eu tenho uma carreira bem-sucedida projetando equipamento para gado,
e devo isso ao meu professor de ciéncias do segundo grau. O Sr. Carlock ajudou-me
a canalizar a minha fixac8o para me motivar a estudar psicologia e ciéncias. Ele
também me ensinou a usar tabelas cientificas. (GRANDIN, 1992, p. 12)

Neste relato percebemos o lugar de importancia que ocupa um professor sendo um
mediador que busca auxiliar o seu educando a focar em suas potencialidades e canalizando suas
energias e produtividade naquilo que ¢ essencial para o individuo, e ndo em suas dificuldades
ou limitacBes, que podem ser entraves para nds, mas outras possibilidades de expansao para
eles. E possivel fazer a diferenca em direcéo ao processo construtivo dos educandos como seres

ativos e autbnomos na sociedade em suas individualidades e particularidades.

Pode-se concluir que, os resultados dos procedimentos utilizados neste estudo
promoveram habilidades basicas e iniciais de leitura, o que € bastante relevante, especialmente
para aprendizes que estdo no comegco do processo de alfabetizacdo e que apresentam
dificuldades em aprender pelos métodos de ensino convencionais, como € o caso de educandos
com TEA. Contudo, somente a aprendizagem dessas habilidades basicas ndo é suficiente para
formar leitores plenamente eficientes; para isso, & necessario o desenvolvimento de

metodologias que possibilitem a leitura generalizada com compreensao.

A aprendizagem por imitacdo pode ser um desses recursos que favoreca essa
compreensdo. Vygotsky, um dos primeiros autores a privilegiar o papel da imitacdo na
aprendizagem, destacava que a imitacdo humana estd no mecanismo de identificacdo pessoal
(entre imitado e imitador) que é uma variante psicossocial complexa que influi

determinantemente no ato de imitacdo (DIAZ, 2011, p. 99)

O processo de imitacdo é muito importante para a aprendizagem, e pode ser uma das
estratégias muitas vezes necessarias para educandos com TEA, que é ter um modelo de
referéncia e, nesse aspecto, 0 mediador precisa estar atento as diferentes formas de aprender.
Para Vygotsky a imitacdo ndo é uma mera copia de um modelo, mas uma reconstrugdo

individual do que foi observado, portanto, ndo mecanico.
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Vygotsky (1998) alerta que a deficiéncia ndo pode ser assumida como insuficiéncia,
pois esta € a visdo social, assim, os estimulos que o meio pode proporcionar sdo fundamentais
para o desenvolvimento do individuo. Temple Grandin (1992, p. 19) exp6s que “um professor
imaginativo, preparado para gostar do que faz e desafiar a crianca, parece ser o fator decisivo
no sucesso educacional de criangas autistas” e acrescentou que “as pessoas que mais me
ajudaram foram as de mentes criativas e pensadoras nao convencionais” (GRANDIN, 1992, p.

21).

O pensamento de Grandin (1992) nos ajuda a compreender melhor como acontece a
aprendizagem para pessoas com TEA, e sugere que a agdo docente seja uma mente criativa e
aberta para a novidade. Ainda que seja dificil a concentracdo, as questdes da motricidade fina
e a atencdo, Cunha (2019) propde que as atividades que exijam concentracdo sejam repetidas
dia ap6s dia, de maneira ladica e agradavel, para que ndo se torne enfado e ndo haja
irritabilidade, mas sempre uma nova descoberta para ser experenciada, visando a promog¢éo da

autonomia.

Como professora pesquisadora partilho do mesmo pensamento deste autor, por isso,
utilizei-me do recurso ladico e motivador que é a musica, por meio do género textual oral -
cantigas de roda. A melodia, o ritmo, a facil memorizacdo e a presenca das rimas me
incentivaram o seu uso, além de perceber que, a grande maioria dos educandos com TEA
apreciam a musica, ndo o barulho. Observa-se a confluéncia do trabalho com habilidades

fonologicas.

Houve momentos em que alguns participantes estavam cansados ou ndo desejavam
realizar as atividades propostas, mesmo desejosos de aprender a ler. Nesta situacao, eu tentava
prosseguir em fazer a tarefa programada, mas néo insistia, pois sabia que ndo renderia muito

bem, e procedia como sinalizou Cunha (2019):

Néo se deve constranger nem forcar o aluno, mas deve-se interromper a atividade para
evitar ansiedades e frustracdes. Afinal, ele precisa interagir com 0 mundo e ndo se
intimidar. O que se pode tentar € uma troca espontanea. Alias, alcancamos muitas
metas em nossa vida porque fazemos trocas. Priorizamos algumas coisas e, por isso,
abrimos méo de outras. Toda crianga entende este mecanismo da natureza humana.
(CUNHA, p. 72, 2019).

Precisamos, enquanto mediadores estarmos sensiveis a estes momentos, em que 0S
educandos com TEA sinalizam que o tempo de concentracdo e atencdo acabou. Nao insistir
para que realizem o que ndo estdo desejosos pode gerar um comportamento com agressividade

ou de irritabilidade.
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O ensino do aluno com TEA déa énfase a terapia comportamental, pois utiliza estimulo,
reforco, extingéo e expressdes verbais. Algumas técnicas podem representar um valioso auxilio
na sala de aula e na familia para a reducdo de atitudes que interferem negativamente no
desenvolvimento do educando. Ignorar comportamentos prejudiciais e recompensar
comportamentos desejaveis pode ser uma forma simples, mas sdo eficazes na ajuda. O método
ABA (Anélise aplicada ao comportamento), é uma técnica proveniente do campo cientifico do
behaviorismo, que tem por objetivo, analisar e explicar a associacdo entre o ambiente, o
comportamento humano e a aprendizagem, visando a mais uma mudanca de comportamentos

especificos do que de comportamentos globais. (CUNHA, 2019).

O método ABA visa ensinar o autista habilidades que ele ainda ndo possui, por meio de
etapas cuidadosamente registradas. Cada habilidade é apresentada associando-a a uma
indicacdo ou instrucdo. Quando necessario, dar-se-a apoio para a obtengao de respostas, porém,
devera ser retirado, tdo logo seja possivel, para possibilitar a autonomia. Dentro dos padrdes da
intervencdo comportamental, a repeticdo é importante na abordagem ABA, bem como o registro
exaustivo de todas as tentativas e dos resultados alcangados. A resposta adequada do educando
tem como consequéncia a ocorréncia de algo agradavel para ele e, por meio do esforco e
repeticdo, inibe-se 0 comportamento incorreto, recompensando sempre de forma consistente as
atitudes desejadas (CUNHA, 2019).

Foi possivel perceber que, através da equivaléncia de estimulos e a proposta de
emparelhamento multimodelo utilizada nesta pesquisa, juntamente com as propostas ludicas
(uso de mdasicas de cantigas de roda, atividades em sequéncia didatica como jogo da memoria,
de sombras, palavras e imagens fatiadas, identificagdo de rimas) proporcionaram uma proposta
significativa para a construgdo do conhecimento em linguagem e leitura. Mesmo em sua
complexidade, infere-se que o processo de leitura para educandos com TEA necessita da
utilizacdo de estratégias para o uso da consciéncia fonoldgica, para o uso de sinais da linguagem
que se estabelece no campo visual, na distribuicdo e ocupacdo do espaco, e, uma mediacdo
atenta as particularidades e especificidades da populacdo com TEA. E preciso se colocar no
lugar do estudante para entender possiveis relagdes que estdo sendo feitas entre os estimulos

visuais, espaciais e verbais.

Ao retomar a hipdtese anunciada no inicio da pesquisa, de que por meio de uma
especificidade na acdo pedagogica com énfase em habilidades metalinguisticas podera levar
efeito a leitura, foi confirmada. Também foi possivel perceber os avangos, de modo geral, em

cada participante em seu processo de aprendizagem de leitura, sem davidas o emparelhamento
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multimodelo por equivaléncia de estimulos linguisticos constitui-se uma das estratégias de

ensino eficazes para o desenvolvimento das habilidades de leitura.
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7) CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo se prop0s a analisar o impacto da mediacdo pedagdgica através da
sequéncia didatica e a sua avaliagdo, por meio pré e pos-teste, no desempenho em leitura de
educandos com TEA, sendo, pois, de fundamental importancia por possibilitar a compreenséo
de como esta se processando a leitura e sua mediagdo através da Gtica destes educandos em
questdo, mais precisamente, pertencentes ao nucleo AEE — APAE e matriculados em escolas

da rede pablica municipal.

Como em vérias pesquisas, esta ndo ¢ um fim e ndo traz solugdes prontas, mas tem a
pretensdo de despertar o interesse do leitor para praticas significativas e abrir um caminho de
possibilidades para a construcao da habilidade leitora e melhor comunicacéo de educandos com
TEA. Aqui referendamos um caminho possivel, e, ainda que outros professores e pesquisadores
repliqguem o procedimento metodoldgico aqui explanado (emparelhamento multimodelo por
equivaléncia de estimulos/ ensino de habilidades de consciéncia linguistica e fonologica por
meio de sequéncia didatica), terdo outras percepcdes, e quem sabe, somadas as analises dos
resultados aqui expostos, poderdo também anunciar a importancia deste tema que é 0 processo
de leitura por educandos com TEA, no sentido de incentivar maior estudo e preparo por todos
os profissionais envolvidos nesse processo como professores pesquisadores. Tendo a
consciéncia de que o professor ndo € o unico envolvido neste processo, mas constitui-se numa

peca fundamental, algumas consideracgdes sdo aqui apontadas.

A primeira consideracdo estd no conhecimento de que propostas que estimulam a
habilidade leitora proporcionam respostas de aprendizagens muito importantes para estes
sujeitos, uma vez que estimulam o uso desta habilidade em seu cotidiano para melhor
comunicacgdo e expressdo de seus sentimentos, valores, ideias, desejos e necessidades. Vale
ressaltar o valor desta habilidade como funcdo social, que é poder utilizar alguns cddigos
linguisticos (alfabeto/ imagens/ palavras) ao ler os rotulos no supermercado, sinaliza¢des de

transito e identificagdo no uso dos transportes coletivos, por exemplo.

E preciso considerar também que consiste em enorme desafio para eles o
desenvolvimento da habilidade leitora e linguistica, uma vez que, foi perceptivel o desejo
inerente dos participantes por esta aprendizagem, pois também sdo cobrados na escola por
professores e colegas (alguns se sentem envergonhados por ndo desenvolverem a leitura como
seus colegas com mesma idade), cobrados pela familia e, diante de seus préprios desafios em

vida social, quando requerem maior autonomia ao alcancar a vida juvenil e adulta.
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Diante disso, 0 objetivo desta pesquisa que foi analisar o desempenho em leitura de
educandos com TEA por meio de uma mediagdo pedagogica, através de sequéncia didatica, e,
utilizando o procedimento de emparelhamento multimodelo como instrumento avaliativo (visto
que ndo foi encontrado instrumento de avaliacdo de leitura para pessoas com TEA), sinaliza,
portanto, um procedimento alternativo para a pesquisa. Este fator contribui para a ciéncia
educacional na medida em que sdo divulgados os resultados desta investigagcdo apresentando

dados que podem proporcionar desenvolvimento teorico e pratico educativos.

Dessa forma ja adentramos na segunda consideracdo a ser mencionada, que € justamente
conhecer o aluno com TEA e suas particularidades. Aqui neste trabalho é apresentado quadro
informativo com dados particulares e que pontuam as especificagdes dos participantes com
nome ficticio (escolhido a partir de seus temas de interesse), idade, ano escolar, CID, e as
principais queixas relatadas em seus prontuérios sobre aspectos comportamentais e emocionais.
Além destes fatores, foi avaliado também seus niveis de conhecimento acerca de suas fases ou
hipGteses de leitura.

O conhecimento de suas caracteristicas singulares favorece o uso de atividades
adequadas para estes sujeitos. Os participantes eram escolarizados, mas ainda assim, possuiam
dificuldades para ler. Observou-se que obtiveram, de forma geral 6timo desenvolvimento a
partir da aplicacdo sequéncia didatica (SD). Ou seja, os educandos com TEA podem ter
melhores oportunidades quanto ao desenvolvimento das habilidades de leitura na escola, em
casa e em instituicdo especializada, desde que recebam oportunidades adequadas para que este
processo aconteca, além disso, o professor deve ter conhecimento sobre os aspectos do TEA e
sobre as atividades apropriadas para tais criancas. Gomes (2007) postula que como as criangas
com TEA estdo cada vez mais em contato com o0s conteudos escolares nas salas de aula
regulares, estratégias de ensino adequadas as suas necessidades sdo imprescindiveis para a
entrada, permanéncia e progresso destes educandos na escola.

De acordo com Nascimento, Cruz e Braun (2017), ainda ha poucos estudos nacionais
que tratam de estratégias e metodologias de ensino especificamente planejadas para alunos com
TEA e que possam ser utilizadas em sala de aula, embora nos dltimos 10 anos, a producéo
cientifica brasileira a respeito dos transtornos do espectro autista tenha aumentado em funcéo
da publicacdo de normativos legais voltados para alunos com TEA.

Gomes (2015) aborda que a literatura a respeito de aspectos da aprendizagem de pessoas
autistas € vasta e indica que esta populacdo apresenta dificuldades em aprender por métodos de

ensino convencionais, necessitando frequentemente de adequac6es metodologicas. Aqui, nesta
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pesquisa, 0 procedimento metodoldgico utilizado — emparelhamento multimodelo por
equivaléncia de estimulos — também se mostrou eficaz para o ensino e aprendizagem de
habilidades de leitura para educandos com TEA.

Acerca da avaliacdo sobre as fases de leitura dos participantes, observou-se que, as
hipdteses no pré e no pos-teste foram surpreendentes. Como professora pesquisadora deparei-
me com um novo saber acerca das hipoteses e fases de leitura, descritas por Ehri (1995), que
apresenta correlagdo com as hipdteses de leitura e escrita situadas por Ferreiro e Teberosky
(1986) ao apresentar os aspectos da Psicogénese da lingua escrita e suas hipoteses a respeito do
cédigo, que pode ser representado nos niveis pré-silabico, silabico, silabico-alfabético,
alfabético.

Observou-se que, esta Ultima referéncia supracitada ndo poderia fundamentar as
avaliacdes e descrever os niveis de leitura dos sujeitos da pesquisa, pois ndo foi estudado o
aspecto da escrita. E, com base nas fases de leitura descritas por Ehri (1995), verificou-se que
poucas caracteristicas dos participantes se enquadravam nas hipoteses de leitura por ela
descritas. Mesmo assim foram apresentadas as fases de leitura dos sujeitos fundamentadas nesta
autora, de forma que pudessem ser adequados conforme se aproximasse as caracteristicas
apresentadas pelos sujeitos com TEA.

Esta informacdo traz a tona a escassez em metodologias para avaliagdo quanto aos niveis
de leitura de educandos com TEA, 0 que nos permite abordar a terceira consideracéo, que sdo
as metodologias e estratégias pedagdgicas utilizadas pelo professor. De acordo com Gomes
(2015), a literatura a respeito de aspectos da aprendizagem de pessoas autistas indica que essa
populacdo apresenta dificuldades em aprender por métodos de ensino convencionais,
necessitando frequentemente de adequacdes metodologicas.

Foi possivel perceber que, em alguns momentos, alguns participantes nao se sentiram
tdo a vontade diante de algo tdo desafiador para eles: ler. A dificuldade que possuem quanto a
este aspecto, lhes geram angustias diante de suas vivéncias no meio social, familiar e ambiente
de escola regular. E normal a crianca autista sentir-se desconfortavel e intimidada em uma
situacdo de aprendizagem que carrega muitas expectativas. Dai € normal a birra quando alguém
a contraria. E normal buscar apoio nas coisas ou nos movimentos que a atraem, mantendo-se

concentrada neles, esquecendo do resto (CUNHA, 2019).

Um outro aspecto muito relevante, como terceira consideracao, trata-se da oportunidade
de mostrar o estudo também sob a perspectiva da andlise da acdo mediadora, 0 que sugere a

exposicdo da mediagédo da professora pesquisadora, as caracteristicas de sua acdo docente e 0s
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desafios que ela se depara diante dos sujeitos pesquisados. Esta analise permite um olhar mais
atencioso ao modo de responder dos autistas, sugerindo uma reviséo constante da acdo docente
em favor da aprendizagem e autonomia destes sujeitos. Constitui-se num verdadeiro desafio o
colocar-se no lugar do outro, para entendé-lo, conduzindo o processo em constantes trocas de
conhecimento, ensino e aprendizagem. A analise deste processo de mediacdo docente é

surpreendente por poder contribuir quanto a aspectos sobre a propria formagdo docente.

Pbde-se verificar que o desejo e necessidade dos participantes em aprender a ler
provocou um processo de crescimento em suas habilidades leitoras, acentuando ainda mais o
desejo de acertar. Segundo Burow e Scherpp (1985), “o processo de ensino e aprendizagem nio
comeca na matéria, mas nas possibilidades e necessidades dos alunos. Em outras palavras,
aquilo que se encontra no aluno ¢ importante e ponto de partida de todas as reflexdes” (p.123).
De acordo com esses autores, 0 ensino implica criar sempre situagcdes e possibilidades que
permitam uma aprendizagem repleta de sentido por meio da vivéncia e da experiéncia. A
presente pesquisa também destaca a importancia do ambiente de aprendizagem ser ludico,

criativo e provocar descobertas.

Outra contribuicdo para nossa acdo pedagdgica encontra-se na teoria de Burow &
Scherpp (1985) que tem como proposta ver o ser humano como um ser particularizado no seu
modo de ser e de agir, concebendo-o como Unico no universo e individualizando-o, no encontro
verdadeiro entre sua subjetividade e sua singularidade. P&de-se perceber estes aspectos bem
presentes em nossos participantes, pois, ainda que possuissem um diagndstico em comum, 0
TEA, eram completamente distintos entre si, em suas subjetividades e percepcles das partes e
todo, de acordo com as propostas de atividades ali apresentadas. Estas particularidades
permitiram identificar a riqueza em como eles apreendem os significados, como realizam a
leitura e desenvolvem as habilidades de compreensao leitora. Como educadores precisamos
estar sensiveis a estas percepcdes e de como contribuir para melhor desenvolvimento de suas

aprendizagens.

Estes fundamentos proporcionam um novo olhar para a realidade educacional, seja de
escola regular ou instituicdo especializada, contribuindo para préticas pedagdgicas que
considerem as dificuldades do processo de aprendizagem e desenvolvimento dos educandos
oferecendo propostas de acordo com as suas necessidades. O processo de avaliacdo e
intervencdo nesta pesquisa considerou o individuo, suas dificuldades e necessidades a fim de

destacar suas habilidades. Buscou-se, entdo, verificar como ele se relaciona em seu proprio
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processo de aprendizagem, com base em objetos de conhecimento deles, a partir da situacéo de

pareamento de estimulos linguisticos.

Na Otica gestaltica, a maioria das criancas necessitadas de ajuda possuem alguma
dificuldade em suas fungfes de contato e tendem a adotar algum tipo de comportamento que
Ihes serve de defesa, seja através da timidez, do medo, do siléncio, da agressividade, da
hostilidade, da hiperatividade, dentre outros que constituem uma forma de ajustamento criativo.
Conforme apresenta Oaklander (1980), o trabalho junto a crianga consiste em: “construir o
senso do eu da crianga, para fortalecer as fungdes de contato e renovar o seu proprio contato
com seus sentidos, sentimentos e uso do intelecto. A sua consciéncia é redirigida para a
percepcéo sadia de suas proprias fungdes de contato, seu proprio organismo, e desta maneira,
em dire¢d0 a comportamentos mais satisfatorios.” (p.75). Pode-se verificar, dessa forma, que,
na visao gestaltica, a acdo pedagogica pode auxiliar o educando no sentido da amplia¢éo da
consciéncia do que sabe ou possui facilidade de percepcdo, auxiliando-o a redescobrir seu

préprio ser, habilidades e potencialidades.

Ribeiro (1994) ressalta que educar é tocar o ser como ele se apresenta, com suas
exigéncias, com seu modo especial de estar no mundo, e ndo com base em pré-juizos, pré-
conceitos ou de angustias. Uma proposta interessante, na abordagem da gestalpedagogia é
oportunizar aos educandos a escolha de temas e se expressar sobre 0 que gostariam que fosse
abordado, além de assuntos surgidos no momento. De acordo com Perls (1977), essa é uma
forma consciente de obtencdo de contato, no qual o ponto de partida € a realizacdo de contato
da pessoa consigo mesma. Além disso, Costa (2002) ressalta que 0 processo ensino-
aprendizagem comega pelo atendimento as necessidades dos alunos e ndo pelo conteudo, pois

constitui-se numa abordagem de ensino baseada na vivéncia.

O professor que se dispde a uma investigacdo no campo ensino/ aprendizagem, esta se
abrindo para um processo autobiografico de reflexdo, ao tempo que 1€, toma consciéncia das
ferramentas linguisticas, também ousa experimentar na sua pratica docente e vivenciar
impactos. O trabalho com as habilidades linguisticas, e mais especificamente, de consciéncia
fonoldgica se da no didlogo, na situacdo de comunicagdo com o mediador, faz-se necessario
que ele perceba a I6gica dos signos ndo so6 verbais, mas também visuais.

Alguns recursos, com base em Gomes (2015), sobre aspectos que podem favorecer a
aprendizagem de pessoas com TEA foram utilizados nas estratégias de ensino descritas aqui
nesta pesquisa como: a estruturacdo visual das atividades; a nomeacao de estimulos; a escolha

de itens familiares e potencialmente reforcadores; e o ensino gradativo das habilidades. Como
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resultado, o conjunto de dados produzidos pelos estudos descritos nesta pesquisa indicou a
possibilidade de aprendizagem de leitura com compreensdo por pessoas com TEA, desde que
situacOes de ensino adequadas sejam planejadas.

Conforme sugerido por Gomes (2015) e Cunha (2016), algumas ac¢6es que auxiliam o
professor no processo de ensino e aprendizagem do aluno com TEA e que podem ser facilmente
desenvolvidas em sala de aula: uso de consignas mais objetivas, que devem ser bem
explicitadas, pois estes alunos tém a tendéncia de entenderem tudo literalmente; o professor
deve aproveitar 0s temas de interesse da crianca para propiciar o0 processo de ensino e
aprendizagem; a comunicacdo alternativa e outros simbolos visuais podem ser usados para
organizacdo do aluno; sempre que possivel, o professor deve usar instrumentos e exemplos reais
e concretos, 0 que contribuira para compreensdo de conteidos novos; o professor pode nortear
seu trabalho a partir dos conhecimentos ja adquiridos pelo aluno e entdo desenvolver estratégias
didaticas especificas da linguagem ao mesmo tempo ricas em significados; e por fim, esses
alunos séo capazes e ndo devem ter seu potencial subestimado.

Concordando com Gomes (2015), tem-se a quarta consideracéo, que é ressaltar alguns
pontos fundamentais quando se planeja e quando se ensina habilidades complexas, como é o
caso da leitura para pessoas com TEA: acreditar que a pessoa com TEA pode aprender;
conhecer bem o repertério do aprendiz; planejar o ensino (ter metas e objetivos); dividir uma
habilidade complexa em pequenos pedacos e ensinar um pedaco de cada vez; planejar
atividades que aumentem as chances de acertos e prover ganhos para os acertos; focar no
objetivo final e ndo nos comportamentos atipicos; envolver a familia; e ser persistente.

Era notavel nos participantes o desejo de interagir com o objeto desafiante — a leitura —
seja através da associacao entre as imagens e as fichas de palavras correspondentes (e vice-
versa), seja pela identificacdo das palavras ditadas ou pelas fichas de palavras colocadas no
fichario pela pesquisadora. E muito importante destacar que estas tentativas de leitura e suas
respostas aos estimulos apresentados, ainda que ndo realizadas da forma esperada, precisam ser
consideradas pelos educadores, professores e pais que estéo alfabetizando as criangas com TEA,
como caminhos possiveis de sua aprendizagem. O que denominamos de erro ou acerto, na
verdade revelam o0s processos de sua percep¢do e cognicdo. Se faz necessario analisar 0
caminho percorrido por eles que os levaram aquelas respostas. O pré e pds-teste, para além da
mensuracdo promove a percepcdo do progresso intelectual de cada um dos educandos,

participantes da situacdo de ensino por emparelhamento multimodelo.
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Para aprender bem é necessario compreender bem, para compreender bem € preciso
reconstruir, por si mesmo, ndo tanto o conceito ou objeto de que se trate, mas 0 percurso que
levou do gesto inicial a esse conceito ou a esse objeto. Além disso, este principio pode aplicar-
se tanto ao objeto do conhecimento como ao sujeito que conhece: dai a necessidade de
desenvolver paralelamente a toda aprendizagem uma meta-reflexdo sobre o proprio processo
de aprendizagem (FABBRI, 1985). Neste sentido, a professora pesquisadora ao analisar a sua
acao mediadora pode refletir sobre toda a proposta metodologica aplicada e em como mediar
melhor uma situacdo de ensino-aprendizagem para criangas com TEA, e assim, conhecer e se
apropriar de forma mais reflexiva sobre o funcionamento da cognicdo dos participantes e o

caminho por eles percorrido para chegar a uma resposta.

Os participantes entdo, nesse processo, ndo S&0 0S Mesmos que comegaram no pré-teste
e na situacdo de ensino por meio da sequéncia didatica, pois a percepcdo e o conhecimento
deles em habilidade leitora é maior e mais desenvolvido no pos-teste, ainda que alguns nao
tenham conseguido pontuar em acertos, esta registrado ali em seus esquemas cognitivos 0s

estimulos e respostas que favorecem o conhecimento em aprendizagem para leitura.

Tomando por base o Método Intuitivo de Pestalozzi (1946), foi possivel perceber nesta
pesquisa, a partir da metodologia aplicada que estiveram mais presentes as percepcdes do olhar,
ouvir, comparar e analisar referentes as imagens e nomes de alguns elementos das cantigas de
roda (peixe, roda, caranguejo, formiga, nariz, café, pé, etc.) porém, ndo foi oportunizado aos
educandos a percepcdo tatil por meio de letras lixa, por exemplo, ou de objetos concretos que
pudessem representar estes elementos, ou até mesmo, por meio de observacdo em seu espaco
natural. Como esta percepgdo é essencialmente importante para a formagdo cognitiva dos
educandos com TEA, é sinalizado aqui que, como aspecto de formacdo para a acdo docente, a
utilizacdo de mais propostas que promovam esta percep¢do sensorial por meio do concreto
incluidas nas atividades de leitura e escrita, favorecem uma melhor aprendizagem para estes

educandos.

Neste sentido prevalece a ideia do aprender fazendo, que parte do conhecido para o
novo, e do concreto para o abstrato, com énfase na agdo e na percepc¢do dos objetos, mais do
que nas palavras. Assim, segundo Pestalozzi (1946), o Método Intuitivo estimula o
desenvolvimento dos recursos mentais do aluno e ndo somente a absorcdo de conteldos
transmitidos pelo professor permitindo, assim, a autonomia do educando no processo de
aprendizagem de maneira muito semelhante ao desenvolvimento de habilidades e competéncias

que é proposta pela nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Como sugerem Menotti, Domeniconi e Benitez (2019), o procedimento de ensino
proposto nesta pesquisa favoreceu o ensino de habilidades bésicas de leitura, por meio de uma
rede relacdes, para criangas com TEA. A descricdo dos dados e observagdes aqui registradas
geram reflexdes sobre estratégias alternativas inclusivas para o ensino do comportamento de
ler, envolvendo criangas matriculadas nas escolas especializadas e regulares. De modo geral, as

criancas obtiveram ganhos na aprendizagem de leitura das palavras ensinadas.

E preciso considerar uma caracteristica singular dos educandos autistas quanto a
compreensdo leitora. Quando estes sujeitos aprendem a ler, ha uma diferenca importante no
desempenho deles no que se refere a leitura oral do texto (resposta vocal sob controle de palavra
impressa, sem necessariamente compreender o que esta escrito nele) e a leitura com
compreensdo (que exige necessariamente o entendimento do conteddo expresso no texto). Os
estudos apontam, com unanimidade, melhores desempenhos na leitura oral do que na
compreensdo do texto. De maneira geral os estudos indicam problemas na leitura de pessoas
com TEA, ja que um leitor eficiente deve ser capaz de ler oralmente e de compreender aquilo
que I1é (GOMES, 2015).

Neste sentido, fica o seguinte questionamento para a pesquisa: eles generalizariam esta
nocao aprendida por meio do ensino por emparelhamento para as demais areas da sua vida, em
suas particularidades do dia a dia e realidades de seu préprio meio social e familiar? Esta seria
mais uma curiosidade de investigacdo nesta pesquisa, pois a partir dos estudos aqui feitos e da
analise dos dados foi confirmada a seguinte hipdtese de aprendizagem de leitura para educandos
com TEA: de que por meio de uma especificidade na acdo pedagdgica com énfase em
habilidades metalinguisticas pode levar efeito a leitura. A proposta de ensino aqui explicitada,
por envolver a consciéncia fonoldgica e outras habilidades da linguagem como a nocéo de texto,
e pareamento de signos orais, visuais e graficos promoveu o desempenho destes educandos por
meio de estimulos e atividades ludicas envolvendo o ensino por emparelhamento multimodelo,
0 que favoreceu o desenvolvimento de habilidades de leitura a partir da percepcdo e
estabelecimento de relagdes de implicacdo entre signos.

Muitos foram os conhecimentos construidos no processo de elaboracéo deste trabalho,
0s quais beneficiaram e direcionaram a escrita do texto, e diante disso, espera-se que 0s dados
coletados mediante a realizacdo da pesquisa de campo, também tragam grandes possibilidades
de discussBes acerca das habilidades de leitura de alunos com TEA mediante as estratégias
pedagbgicas, e potencialize reflexdes concernentes a inclusdo e aprendizagem desses

educandos.
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Assim, conclui-se que cada uma das fases do desenvolvimento desta pesquisa traz
reflexBes sobre como acontece o processo de leitura para cada individuo e suas complexidades,
em especial, para educandos com TEA. Para a professora pesquisadora foi de extrema
importancia conhecer como eles aprendem a ler e como podemos utilizar os recursos para
melhor desempenho deles em suas habilidades, ndo sé de leitura, como também de
comunicagdo. Estas percepcbes sobre o como fazer do profissional que ensina a ler e a
aprendizagem nela envolvida, é de extrema importancia para nossa formacdo enquanto
educadores, e professores em sala de aula. Sim, a pesquisa faz de nos seres humanos melhores

para melhor compreender o universo do outro.

Os participantes desta pesquisa responderam de forma satisfatoria, de modo geral, a
proposta metodoldgica aplicada — relacbes de pareamento de estimulos. Foi perceptivel que os
estimulos verbais, escritos, orais e visuais conduziram ao desenvolvimento e aprimoramento de
habilidades essenciais para a aprendizagem da leitura de palavras e da sua compreenséo a partir
da associacdo dos signos visuais, espaciais as suas grafias ou palavras correspondentes para
além proposta de Emparelhamento Multimodelo. E importante considerar este aspecto — que
caracteriza uma nova proposta de abordagem metodologica, resultante de propostas adaptadas
— como sendo significativo, € marcante na investigacdo de natureza cientifica. A pesquisa
também incidird na pratica docente com alunos com TEA e com outras singularidades. Deste
modo, as reflexdes oriundas da pesquisa em torno da pratica docente sdo valiosas, e contribuirdo
para a alfabetizagdo/ensino da leitura e escrita, seja em classes comuns das escolas ou em

espacos de apoio pedagdgico especializado.

E preciso lembrar que a utilizagdo da leitura por estudantes autistas pode ser motivada
pelo seu uso da lingua com funcdo social, mas o grande desafio para nos, educadores, esta em
capturar a atencéo destes educandos, estimular o desenvolvimento de suas fungbes executivas
para planejar, organizar e elaborar acdes como associar 0s sons as suas letras, realizar leitura
por associagdo (estimulos e respostas) e promover a leitura com compreenso. E necessario
aprender a se relacionar com a realidade do mundo autistico, e ter sensibilidade para promover
0 acesso a sua melhor comunicagdo com os espacos de sua realidade e cotidiano, trazendo-lhe
significacdo. Minha intensa gratiddo por conhecer mais de perto este singular processo:

aprendizagem de leitura por educandos com TEA.
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ANEXO

ANEXO 1
ROTEIRO DE PRE-TESTE

Objetivos: Verificar o conhecimento dos participantes sobre:

a) Vogais

b) Consoantes

c) As relacdes B-C e C-B (relacdo condicional entre figuras e letras/ palavras impressas,
assim como a simetria); C-D (nomeacdo de letras/ palavras impressas); A-B
(identificacdo de figuras); e A-C (identificacdo de letras/ palavras impressas).

1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Dinamica - EMOJI DE ALEGRIA

a) A pesquisadora cantara a musica “Emoji de Alegria”, pedindo para que todos expressem
a emocao de acordo com o emoji que sera colocado na tela (soltar beijinho, dar risada,
fazer viva com as maos, dar uma piscadinha);

b) Em seguida, perguntara aos participantes se sabem o motivo de estarem se reunindo
nestes encontros, através das aulas remotas. Depois explicard que sera um momento
muito proveitoso e que aprenderemos muito juntos, e para isso, conta com a participagao
de todos em todas 0s encontros semanais.

3) Cantiga de roda— A FORMIGUINHA

A pesquisadora cantara a cantiga de roda “A Formiguinha”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cancédo, associando as palavras as imagens.

SONDAGEM VOGAIS

Em seguida, na primeira atividade, pintardao as vogais que encontrar na frase ‘FUI AO
MERCADO COMPRAR CAFE. Em seguida, na atividade 2, nomeardo as vogais na ordem
que aparecem. Sera proposto, logo depois, que realizem o jogo da memdria de vogais, com
as fichas que estédo dispostas na folha 3.

A) SONDAGEM CONSOANTES

Foram selecionadas cinco consoantes (C/ F/ M/ P/'S) dentre aquelas que mais aparecem
na cangédo, logo na primeira estrofe, sendo proposto aos participantes o bingo das
consoantes, em que a professora mostrara a imagem da consoante e 0s participantes deverao
achar a ficha correspondente e colocar pareando-a a consoante na folha do bingo. Em
seguida, na quinta proposta de atividade, o desafio serd encontrar e circular na frase da
cancdo as mesmas consoantes mencionadas pela pesquisadora.

4) RELACOES
Serdo avaliadas as relacbes B-C e C-B (relacdo condicional entre figuras/ palavras
impressas, assim como a simetria); C-D (nomeacdo de palavras impressas); A-B
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(identificacéo de figuras); e A-C (identificacdo de palavras impressas). Serdo utilizadas
figuras correspondentes as partes da cangdo ‘A formiguinha’ e suas respectivas
palavras, em grupos: Grupo 1: FORMIGA/ CAFE/ PE; Grupo 2: MELAO/ MAO/
JERIMUM; Grupo 3: NARIZ/ BUMBUM/ BATATA ROXA

4.1) A — C — Identificar palavras impressas através da palavra ditada

B 11

4.2) B - C - Figura parear com palavra

S

4.3) C — B — Palavras parear com figuras

(o] - I,

il
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4.4) C — D — Nomear palavras impressas

4.5) A — B — Identificar figuras através das palavras ditadas
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A FORMIGUINHA

Fui no mercado comprar café
Veio a formiguinha e subiu no meu pé
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha né&o parava de subir

Fui no mercado comprar batata roxa
Veio a formiguinha e subiu na minha coxa
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha né&o parava de subir

Fui no mercado comprar meléo
E a formiguinha subiu na minha mao
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha néo parava de subir

Fui no mercado comprar jerimum
E a formiguinha subiu no meu bumbum
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha né&o parava de subir

Fui no mercado comprar um giz
Veio a formiguinha e subiu no meu nariz
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha néo parava de subir



221

ANEXO 2 — ATIVIDADES PRE-TESTE



ATIVIDADE 1

PINTE AS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO

FUI NO MERCADO COMPRAR CAFE
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ATIVIDADE 2

NOMEIE AS VOGAIS NA ORDEM QUE APARECEM:

U,
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ATIVIDADE 5

CIRCULE AS CONSOANTES QUE A PROFESSORA DITAR NAS FRASES ABAIXO:

FUI NO MERCADO COMPRAR CAFE
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VEIO A FORMIGUINHA E SUBIU NO MEU PE
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ANEXO 3

PLANEJAMENTO - SEQUENCIA DIDATICA

OBJETIVOS:

Expressar-se em situacGes de intercambio oral, trocar ideias, engajar-se em jogo ou
brincadeiras;

Associar 0s temas lidos ao seu conhecimento prévio ou conhecimento de mundo;
Reconhecer e recitar as rimas, sonoridades, jogos de palavras, palavras, relacionando-
as com sensacoes;

Estimular o desenvolvimento da consciéncia fonolégica.

ATIVIDADE 1 - A CANOA

5)

6)
c)

d)

ACOLHIDA: oracdo; boas-vindas.

Contextualizando
A professora cantara a musica ‘A canoa virou” mencionando o nome da crianga na parte
da musica ‘foi por causa da... que ndo soube remar’;

Em seguida, fara algumas perguntas como: ja conhecia esta musica? Vocé sabia que ela
é uma cantiga de roda? VVocé sabe o que é uma cantiga de roda? Em seguida explicara
que as Cantigas de roda, Cirandas ou Brincadeiras de roda sdo brincadeiras infantis,
onde as criangas formam uma roda de méos dadas e cantam melodias, podendo executar
ou nao coreografias acerca da letra da musica.

Depois, na atividade completardo o verso da cantiga registrando seu nome. Em seguida,
no alfabeto, circulardo a letra inicial do seu nome. A professora ira propor a crianga
alguns desafios:

e Falar outras palavras que comecem com a mesma letra do seu nome.
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ATIVIDADE 2 — A CANOA

1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Cantiga de roda— A CANOA

A professora retomard a cantiga de roda “A Canoa”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cancdo, associando as palavras as imagens.

3) Contextualizando

a)

b)

Apo6s este momento com a muasica onde também foi mencionando o nome dos
participantes completando a frase ‘foi por causa da... que ndo soube remar’, na
atividade A Canoa, a professora pedira as criangas que circulem a letra inicial
da palavra CANOA, e, em seguida, pintar no alfabeto as letras que formam esta
palavra.

Apos identificarem a letra inicial da palavra CANOA perguntar a crianc¢a outras
palavras que comecem com a letra C. A medida que forem falando a professora
fara registro no papel para que percebam como a palavra é formada, seguida das
imagens. (A professora terd um repertorio de palavras com suas respectivas
imagens ja previamente elaborados em cartbes ilustrados — imagem com
palavra).

Logo apds este momento de repertdrio de palavras iniciadas com a letra C, em

uma atividade, pedir a crianca para identificar e circular as figuras que se iniciam
com a letra C.
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ATIVIDADE 3 — A CANOA
1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Cantiga de roda— A CANOA
A professora retomara a cantiga de roda “A Canoa”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cangéo.

3) Ensino das relacdes
Apoés este momento com a musica serdo ensinadas as relaces BC-C (B designa o
conjunto de figuras e C designa o conjunto de palavras impressas). A nomeacéo de figuras (B-
D, onde D designa palavras faladas pelo participante) também sera ensinada. Sera obedecida a
seguinte ordem: relacdes entre figuras e palavras impressas e vice-versa (B-C e C-B), a
nomeacao de palavras impressas (C-D) e as relacGes entre palavras ditadas e palavras impressas
(A-C, onde A indica palavra ditada pelo mediador).

As palavras selecionadas desta cantiga sdo CANOA/ PEIXE/ MAR, descritas a seguir
nas seguintes relacoes:

4.1) BC — C - Figura/ palavra parear com palavra

1 i

[CANOA |[ PEIXE |[ MAR |

4.2) B — D - Figura a ser nomeada
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4.3) B — C — Figura parear com palavra

4.5) C — D — Nomear palavras impressas

4.6) A — C — Identificar palavras impressas atraves da palavra ditada
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ATIVIDADE 4 - A FORMIGUINHA

1)

2)

ACOLHIDA: oracdo; boas-vindas.

Cantiga de roda — A FORMIGUINHA
A professora retomara a cantiga de roda “A formiguinha”, mostrando as imagens

correspondentes as partes da cancdo, associando as palavras as imagens.

3)
a)

b)

Contextualizando

Ap0s este momento a professora fara alguns questionamentos sobre a cantiga:
Aonde a crianga foi comprar café?

O que aconteceu quando ela chegou 1a?

O que a formiga fez?

E quando foi comprar batata roxa?

Aonde a formiguinha subiu?

E quando foi comprar meldo? Aonde a formiguinha subiu?
E quando foi comprar Jerimum? Aonde a formiga subiu?
E quando foi comprar o giz, onde ela subiu?

O que a crianga fez para a formiga sair?

Em seguida, realizar treino de identificacdo dos sons. Para isso, deverdo colocar sobre
amesa ou local de apoio, os cartbes com as imagens agrupados em dois conjuntos, cada
um utilizado por vez. No primeiro conjunto serdo colocados os cartdes com as imagens
misturadas: CAFE/ PE; BATATA ROXA/ COXA. No segundo conjunto serdo
colocados os cartbes com as imagens misturadas: MELAO/ MAO; JERIMUM/
BUMBUM; GIZ/ NARIZ. Ao comando da professora, a crianga devera procurar as
imagens que tenham o0 mesmo som no inicio, no meio ou no fim. A professora realizara
0 ensino recitando trechos da cantiga com rimas, a medida que recita-las, a crianga
identificar4 as imagens pegando-as e pareando-as. Ex.: ‘Fui ao mercado comprar
CAFE’, onde esta a figura café? Muito bem! ‘veio a formiguinha e subiu no meu pé’,
onde esta a figura pé? Muito bem! Coloque uma ao lado da outra, CAFE/ PE, café rima
com pé! E assim, sucessivamente, com as demais rimas.

Em seguida, apresenta trechos da musica com rimas, com palavras e imagens atraves de
cartdes para os participantes da pesquisa. As rimas presentes nesta cantiga sdo: CAFE/
PE; BATATA ROXA/ COXA; MELAO/ MAO; JERIMUM/ BUMBUM; G1Z/ NARIZ.
Seré proposta a atividade em que deverdo completar as lacunas dos versos com rimas
usando a colagem dos cartdes correspondentes com as imagens.
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ATIVIDADE 5 - A FORMIGUINHA

1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Cantiga de roda— A FORMIGUINHA
A professora retomara a cantiga de roda “A formiguinha”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cancdo, associando as palavras as imagens.

3) Contextualizando

a)

b)

Em seguida, relembrarad em slides os trechos da madsica com rimas, com palavras e
imagens (este material também estara disponibilizado fisicamente para 0s
participantes). As rimas presentes nesta cantiga sio: CAFE/ PE; BATATA ROXA/
COXA; MELAO/ MAO; JERIMUM/ BUMBUM; GIZ/ NARIZ.

Para realizar o treino de identificacdo dos sons, a professora mencionara uma vogal,
mostrando sua imagem, e em seguida, mostrard em slides as duas palavras que
rimam (estara disposto na atividade para a crianca), por exemplo, E - CAFE/ PE. A
cada palavra que a professora disser, a crianca identificara e circulard a vogal
solicitada, neste exemplo, a letra E, e assim, seguir identificando nas outras rimas
as demais vogais: A - BATATA ROXA/ COXA; O - MELAO/ MAO; U -
JERIMUM/ BUMBUM,; | - GIZ/ NARIZ.

A professora propora que a crianca brinque com o quebra-cabeca das vogais, que €
formado por uma imagem e vogal correspondente a sua letra inicial.
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ATIVIDADE 6 - CARANGUEJO NAO E PEIXE

1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Cantiga de roda— CARANGUEJO NAO E PEIXE
A professora cantara a cantiga de roda “Caranguejo ndo ¢ peixe”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cangéo.

3) Contextualizando
1) Em seguida, perguntara a crianga: vocé ja viu um caranguejo? E peixe? Vocé sabia
que eles vivem no mar? Quais outros animais vivem no mar?
A professora fichas de imagens de outros animais marinhos: baleia, cavalo marinho,
caranguejo, polvo, tubardo, peixe.

2) Logo depois a professora pedira a crianca que brinque com o jogo de memoria das
sombras dos animais do mar. A medida que encontrar a sombra de cada animal
marinho devera falar o nome dele.

3) Em uma outra atividade, a crianga devera observar os desenhos de alguns animais
marinhos e encontrar no caca-palavras, os seus nomes correspondentes, sobrepondo
as fichas de palavras.
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ATIVIDADE 7 - CARANGUEJO NAO E PEIXE
1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Cantiga de roda— CARANGUEJO NAO E PEIXE

A professora retomara a cantiga de roda “Caranguejo ndo ¢ peixe”, mostrando as
imagens correspondentes as partes da cancao.

3) Contextualizando
Em seguida, na atividade da sequéncia, a professora mostrara a crianca a figura de um
caranguejo dizendo que ele esté perdido e quer encontrar o caminho para o mar. Deverdo
ajuda-lo a encontrar o caminho.

4) Logo depois a professora pedira a crian¢a que monte o quebra-cabeca do caranguejo,
formando o nome deste animal marinho. Havera uma base com desenho ilustrado do
caranguejo com seu nome que servird de apoio para o pareamento, a fim de montar as
palavras observando a imagem.
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ATIVIDADE 8 — PEIXE VIVO
1) ACOLHIDA: oragéo; boas-vindas.

2) Cantiga de roda — PEIXE VIVO
A professora cantard a cantiga de roda “Peixe Vivo”, mostrando as imagens
correspondentes as partes da cangéo.

3) Contextualizando

Em seguida, na atividade da sequéncia, a professora mostrara a crianca as figuras de
peixinhos coloridos (verde, vermelho, azul, amarelo, laranja) mencionando que estes
peixinhos precisam ser preenchidos com suas cores iguais. As criancas deverdo ajuda-
los a encontrar as suas cores. Nesta atividade, cada bolinha colorida terd também uma
letra (vogais — A/ E/ I/ O/ U; e, consoantes — F/ P/ T/ S/ V). A professora perguntara a
crianca 0 nome da letra que aparece no peixinho de cada cor, caso nao acerte sera
ensinado.

4) Ensino das relacgoes
ApOs este momento com a mdsica serdo ensinadas as relacbes BC-C (B designa o
conjunto de figuras e C designa o conjunto de palavras impressas). A nomeacéo de figuras (B-
D, onde D designa palavras faladas pelo participante) também seré ensinada. Sera obedecida a
seguinte ordem: relacdes entre figuras e palavras impressas e vice-versa (B-C e C-B), a
nomeacao de palavras impressas (C-D) e as relacGes entre palavras ditadas e palavras impressas
(A-C, onde A indica palavra ditada pelo mediador).

As palavras selecionadas desta cantiga sdo PEIXE/ AGUA/ MARINHEIRO, descritas
a seguir nas seguintes relacdes:

4.1) BC — C - Figura/ palavra parear com palavra

MARINHEIRO




237

4.3) B -D - Figura a ser nomeada

4.4) B - C-Figura parear com palavra

4.5) C-—B —Palavras parear com figuras
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4.6) C-—D — Nomear palavras impressas

4.7) A - C - Identificar palavras impressas através da palavra ditada




CANTIGAS
1) ACANOA VIROU

A canoa virou
Pois deixaram ela virar
Foi por causa de Maria

Que ndo soube remar

Se eu fosse um peixinho
E soubesse nadar
Eu tirava Maria
Do fundo do mar

Siri pra ca,
Siriprala
Maria € bela
E quer casar.

2) A FORMIGUINHA

Fui no mercado comprar café
Veio a formiguinha e subiu no meu pé
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha ndo parava de subir

Fui no mercado comprar batata roxa
Veio a formiguinha e subiu na minha coxa
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha ndo parava de subir

Fui no mercado comprar meldo
E a formiguinha subiu na minha mao
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha ndo parava de subir

Fui no mercado comprar jerimum
E a formiguinha subiu no meu bumbum
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha ndo parava de subir

Fui no mercado comprar um giz
Veio a formiguinha e subiu no meu nariz
Eu sacudi, sacudi, sacudi
Mas a formiguinha ndo parava de subir

239
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3) CARANGUEJO NAO E PEIXE

Caranguejo néo é peixe,
Caranguejo peixe é
Caranguejo s6 é peixe

Na enchente da maré

Palma, palma, palma, / Pé, pé, pe, /

Roda, roda, roda, / Caranguejo peixe é
4) PEIXE VIVO/ QUEM TE ENSINOU A NADAR

Como pode um peixe vivo
Viver fora da &gua fria
Como poderei viver
Como poderei viver
Sem atua, sem a tua
Sem a tua companhia
Os pastores dessa aldeia
Fazem prece noite e dia
Como poderei viver
Como poderei viver

Quem me ensinou a nadar
Quem me ensinou a nadar
Foi, foi marinheiro

Foi os peixinhos do mar
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ANEXO IV — ATIVIDADES SEQUENCIA DIDATICA

ATIVIDADE 1 - A CANOA
1) COMPLETE O VERSO DA CANTIGA COM O SEU NOME

A CANOA VIROU
POR DEIXA-LA VIRAR

FOI POR CAUSA DE

QUE NAO SOUBE REMAR

2) AGORA CIRCULE A LETRAINICIAL DO SEU NOME NO ALFABETO ABAIXO.
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ATIVIDADE 4 — A FORMIGUINHA

COMPLETE O VERSO DA CANTIGA COLANDO AS IMAGENS DAS FIGURAS
QUE RIMAM COM A PALAVRA.

W A FORMIGUINHA

FUI NO MERCADO COMPRAR

VEIO A FORMIGUINHA E SUBIU NO MEU

FUI NO MERCADO COMPRAR

VEIO A FORMIGUINHA E SUBIU NA MINHA
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FUI NO MERCADO COMPRAR J‘ i

-

_—

E A FORMIGUINHA SUBIU NA MINHA

FUI NO MERCADO COMPRAR

E A FORMIGUINHA SUBIU NO MEU

FUI NO MERCADO COMPRAR UM

VEIO A FORMIGUINHA E SUBIU NO MEL :
(—
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ATIVIDADE 5 - A FORMIGUINHA

1) CIRCULE AS LETRAS IGUAIS A VOGAL EM DESTAQUE DAS PALAVRAS
QUE RIMAM.

CAFE

PE

BATATA ROXA A
J ‘ =
m\% | coxa
) | w8




MELAO

MAO

JERIMUM

BUMBUM

GlZ

NARIZ
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QUEBRA-CABECA DAS VOGAIS
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ATIVIDADE 7 - CARANGUEJO NAO E PEIXE

O CARANGUEJO ESTA PERDIDO. AJUDE-O A ENCONTRAR O
CAMINHO PARA O MAR!




07 INONYYY?
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ATIVIDADE 8 — PEIXE VIVO

PREENCHA O PEIXINHO COM A SUA COR IGUAL. OBSERVE AS LETRAS DE
CADA PEIXE E FALE O SEU NOME.
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ANEXOV —
ROTEIRO DE POS-TESTE

Objetivos: Verificar o conhecimento dos participantes sobre:

A) Vogais
B) Consoantes

C) As relagdes B-C e C-B (relagdo condicional entre figuras e letras/ palavras impressas,
assim como a simetria); C-D (nomeacdo de letras/ palavras impressas); A-B
(identificacéo de figuras); e A-C (identificacdo de letras/ palavras impressas).

1) ACOLHIDA: oracgdo; boas-vindas.
2) Dinamica - EMOJI DE ALEGRIA
a) A pesquisadora cantara a musica “Emoji de Alegria”, pedindo para que todos
expressem a emoc¢do de acordo com o emoji que sera colocado na tela (soltar
beijinho, dar risada, fazer viva com as maos, dar uma piscadinha);
b) Em seguida, perguntara aos participantes se sabem o motivo de estarem se reunindo
nestes encontros, através das aulas remotas. Depois explicara que serd um momento
muito proveitoso e que aprenderemos muito juntos, e para isso, conta com a
participacdo de todos em todas 0s encontros semanais.

¢) Cantiga de roda— DE ABOBORA FAZ MELAO

A pesquisadora cantard a cantiga de roda “De abobora faz meldo”, mostrando as
imagens correspondentes as partes da cancao, associando as palavras as imagens.

3) SONDAGEM VOGAIS

Em seguida, na primeira atividade, marcardo um X nas vogais que encontrar na frase
‘DE ABOBORA FAZ MELAO?’, depois pintardo os quadrados daquelas que marcou no rol
de vogais. Em seguida, a segunda proposta sugerida serd a nomeacao das vogais em letras
lixa, onde deverdo passar o dedo pela letra, sentindo seu formato e mencionando o som de
cada uma delas, em ordem aleatoria.

4) SONDAGEM CONSOANTES

Foram selecionadas cinco consoantes (C/ D/ J/ P/ R) dentre aquelas que mais aparecem
na cancao, na segunda estrofe da musica. Sera proposta a atividade de identificacdo das
consoantes, a partir de cartbes com imagens e trés letras, das quais deverdo colocar o
pregador naquela em que o0 som se inicia 0 nome da imagem correspondente (cada pregador
tera letras também para realizar pareamento). As imagens e palavras a serem usadas nesta
sondagem sdo: CASA, DANCA, JUQUINHA, PULA, RODA. Em seguida, sera realizado
0 bingo das consoantes em que a professora fara ditado das consoantes e os participantes
deverdo achar e marca-la na folha do bingo.
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5) RELACOES

Serdo avaliadas as relagbes B-C e C-B (relacdo condicional entre figuras/ palavras
impressas, assim como a simetria); C-D (nomeacgdo de palavras impressas); A-B
(identificacdo de figuras); e A-C (identificacdo de palavras impressas). Serdo utilizadas
figuras correspondentes as partes da can¢do ‘De abdbora faz melao’ e suas respectivas
palavras: ABOBORA/ DOCE/ MELANCIA;

5.1) A — C — Identificar palavras impressas atraves da palavra ditada

E

5.2) B - C - Figura parear com palavra




5.3) C — B — Palavras parear com figuras

ABOBORA]|

[mMELANCIA ||

5.4) C — D — Nomear palavras impressas

ABOBORA|

[MELANCIA |

5.5) A — B — Identificar figuras através das palavras ditadas
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DE ABOBORA FAZ MELAO

De abobora faz meldo,
De meldo, faz melancia.
De abobora faz meléo,
De meléo, faz melancia.
Faz doce, sinha!
Faz doce, sinhd!
Faz doce, sinha Maria!

Quem quiser aprender a dancar
Vé na casa do seu Juquinha!
Quem quiser aprender a dancar
Va na casa do seu Juquinha!
Ele pula, ele roda,

Ele faz requebradinha.
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ANEXO VI - ATIVIDADES POS-TESTE
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ATIVIDADE 1

MARQUE UM X NAS VOGAIS QUE ENCONTRAR NA FRASE ABAIXO

DE ABOBORA FAZ MELAO

QUAIS DESTAS VOGAIS MARCOU? PINTE-AS

A E I O U
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ATIVIDADE 2

NOMEIE AS VOGAIS NA ORDEM QUE APARECEM:

i
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ANEXO VII -

FICHA AVALIATIVA PRE-TESTE

Nome:

Data de nascimento:

Série:

Diagnostico:

Data de avaliacdo pré-teste:

1) VOGAIS

SIM

Identifica as vogais? Quais?

Realiza pareamento de vogais?

Qual (ais) apresentou dificuldade?

Observacdo:

2) CONSOANTES

SIM

Identifica as consoantes? Quais

Realiza pareamento das consoantes?

Qual (ais) apresentou dificuldade?

Observacéo:

3) RELACOES
EMPARELHAMENTO

SIM

NAO

A — C — identifica palavras impressas
atraves da palavra ditada

Café

Formiga

pé

Café

Formiga

pé

Observacao:

B — C — pareia figura com palavra

Café

Formiga

Pé

Café

Formiga

pé

Observacao:

C — B — pareia palavras com figuras

Café

Formiga

pé

Café

Formiga

pé

Observacio:

C — D — nomeia palavras impressas

Café

Formiga

pé

Café

Formiga

pé

Observacao:
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ANEXO VIII -

FICHA AVALIATIVA POS-TESTE

Nome:

Data de nascimento:

Série:

Diagnostico:

Data de avaliacdo pré-teste:

1) VOGAIS

SIM

Identifica as vogais? Quais?

Realiza pareamento de vogais?

Qual (ais) apresentou dificuldade?

Observacdo:

2) CONSOANTES

SIM

Identifica as consoantes? Quais

Realiza pareamento das consoantes?

Qual (ais) apresentou dificuldade?

Observacéo:

3) RELACOES
EMPARELHAMENTO

SIM

NAO

A — C — identifica palavras impressas
atraves da palavra ditada

Abébora

Doce

Melancia

Abdbora

Doce

Melancia

Observacao:

B — C — pareia figura com palavra

Abbbora

Doce

Melancia

Abébora

Doce

Melancia

Observacao:

C — B — pareia palavras com figuras

Abdbora

Doce

Melancia

Abobbora

Doce

Melancia

Observacio:

C — D — nomeia palavras impressas

Abobora

Doce

Melancia

Abdbora

Doce

Melancia

Observacao:
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