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EPiGRAFE

Ando devagar
Porque ja tive pressa
E levo esse sorriso

Porque ja chorei demais

Hoje me sinto mais forte
Mais feliz, quem sabe
80 levo no a certeza

De que muito pouco sei

Ou nada sei

Conhecer as manhas
E as manhds
O sabor das massas

E das macas

E preciso amor
Pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir

E preciso a chuva para florir

Penso que cumprir a vida
Seja simplesmente
Compreender a marcha

E ir tocando em frente

Como um velho boiadeiro

Levando a boiada



Eu vou tocando os dias
Pela longa estrada, eu vou

Estrada eu sou

Conhecer as manhas
E as manhds
O sabor das massas

E das macas

E preciso amor
Pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir

E preciso a chuva para florir

Todo mundo ama um dia
Todo mundo chora
Um dia a gente chega

E no outro vai embora

Cada um de nés compoe a sua historia
E cada ser em si carrega o dom de ser capaz,

De ser feliz

Conhecer as manhas
E as manhads
O sabor das massas

E das macas

E preciso amor
Pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir

E preciso a chuva para florir

Ando devagar

Porque ja tive pressa

10
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E levo esse sorriso

Porque ja chorei demais

Cada um de nés compoe a sua historia
E cada ser em si carrega o dom de ser capaz,

E ser feliz

Composi¢do: (Almir Sater / Renato Teixeira).

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, dia 05/11/2025, as 18h33m.
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RESUMO

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa e orientagdo etnografica, insere-se na area da
Linguistica Aplicada e no campo da Educagdo Linguistica. A fundamentacao tedrica apoia-se
em estudos de pesquisadores e pesquisadoras da Linguistica Aplicada Critica, como
(Pennycook, 2001; Moita Lopes, 2006), bem como de autoras e autores da Educacao
Linguistica Critica, tais como (Ferraz, 2018; Jacomini, 2024), Educagdo Linguistica com
Crianca com TEA (Ferreira, 2021), Educacdo Linguistica com Crianga, (Malta, 2019; Merlo,
2018; Tonelli, 2023), Educacao Linguistica na/com a Infancia, (Tonelli; Selbach; Kawachi
Furlan, Bailer, 2025), Alteridade, Sensibilidade e Etica (Egido, 2022, 2024; Todd, 2014,
2016) entre outros. Seu objetivo geral ¢ conhecer elementos constituintes que levem a uma
Educagao Linguistica Critica no contexto de Lingua Inglesa na Infincia. Para alcancar tal
finalidade, estabeleceram-se dois objetivos especificos: (i) Identificar elementos que
promovam uma Educagdo Linguistica Critica pela perspectiva docente; e (ii) Identificar
elementos que promovam uma Educa¢do Linguistica Critica pela perspectiva familiar. As
perguntas orientadoras desta pesquisa sdo: 1 - Quais elementos promovem uma Educagao
Linguistica Critica pela perspectiva docente?; 2 - Quais elementos promovem uma Educagio
Linguistica Critica pela perspectiva familiar?. Para o desenvolvimento desta pesquisa,
adotamos uma abordagem qualitativa-interpretativista Denzin e Lincoln (2006), de orientagao
etnografica (André, 1995). Como instrumentos para a geragdo do material empirico,
utilizamos entrevistas semiestruturadas e observagdes realizadas no contexto da sala de aula
de Lingua Inglesa. Participaram do estudo um professor de Lingua Inglesa, a mae de um
aluno autista, o proprio aluno e a pesquisadora. Para atingir os objetivos propostos,
desenvolveu-se a investigagdo a partir dos procedimentos metodoldgicos da Andlise
Paradigmatica e Sintagmatica, conforme delineada por Reis (2015, 2018) e Capellini-Petreche
(2020). Dentre os resultados das analises, identificou-se que aspectos da Educacao Linguistica
Critica pautados na afetividade podem contribuir para o rompimento de barreiras
frequentemente enfrentadas por alunos com TEA no processo de aprendizagem da Lingua
Inglesa, as quais sdo atravessadas pelas particularidades proprias do desenvolvimento da
crianca. A pesquisa evidenciou que uma Educag¢do Linguistica Critica sustentada pela
alteridade, subjetividade e sensibilidade pode transformar as formas pelas quais os sujeitos
exercem suas agéncias, constroem percepcdes sobre si e sobre o outro, favorecendo o
fortalecimento das subjetividades e o desenvolvimento da alteridade no contexto da sala de
aula. Dessa maneira, esta pesquisa indica que ha esperancga e possibilidade de “trazer cores” a
Educagdo Linguistica Critica, contribuindo para a constru¢do de sentidos mais humanos,
sensiveis e inclusivos para a linguagem.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada; Educacdo Linguistica Critica; Lingua Inglesa;
Etnografia; Autismo.
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SILVA, E. A. LANGUAGE EDUCATION IN ENGLISH IN CHILDHOOD: An
ethnography with an autistic student. 2026. 260 f. Dissertation (Master 's in Letters) — Center
for Human Sciences, Federal University of Maranhao, Sao Luis, 2026.

ABSTRACT

The present research, with a qualitative approach and ethnographic orientation, is situated in
the field of Applied Linguistics and in the area of Language Education. The theoretical
foundation is based on studies by researchers in Critical Applied Linguistics, such as
(Pennycook, 2001; Moita Lopes, 2006), as well as on authors in Critical Language Education,
such as (Ferraz, 2018; Jacomini, 2024), Language Education with children with ASD
(Ferreira, 2021), Language Education with children (Malta, 2019; Merlo, 2018; Tonelli,
2023), Language Education in/with Childhood (Tonelli; Selbach; Kawachi Furlan, Bailer,
2025), Alterity, Sensitivity and Ethics (Egido, 2022, 2024; Todd, 2014, 2016), among others.
Its general objective is to identify constituent elements that may lead to a Critical Language
Education in the context of English Language Education in Childhood. In order to achieve
this purpose, two specific objectives were established: (i) to identify elements that promote
Critical Language Education from the teacher’s perspective; and (ii) to identify elements that
promote Critical Language Education from the family’s perspective. The guiding questions of
this research are: 1 - Which elements promote Critical Language Education from the teacher’s
perspective?; 2 - Which elements promote Critical Language Education from the family’s
perspective? For the development of this research, we adopted a qualitative-interpretivist
approach with an ethnographic orientation. As instruments for the generation of empirical
material, we used semi-structured interviews and observations conducted in the context of the
English language classroom. The participants in the study were an English language teacher,
the mother of an autistic student, the student himself, and the researcher. In order to achieve
the proposed objectives, the investigation was developed based on the methodological
procedures of Paradigmatic and Syntagmatic Analysis, as outlined by (Reis, 2015, 2018;
Capellini-Petreche, 2020). Among the results of the analyses, it was identified that aspects of
Critical Language Education grounded in affectivity can contribute to breaking barriers
frequently faced by students with ASD in the process of learning the English language, which
are crossed by the particularities inherent to the child’s development. The research showed
that a Critical Language Education supported by alterity, subjectivity and sensitivity can
transform the ways in which subjects exercise their agency and construct perceptions about
themselves and about others, favoring the strengthening of subjectivities and the development
of alterity in the classroom context. In this way, this research indicates that there is hope and
possibility of “bringing colors” to Critical Language Education, contributing to the
construction of more human, sensitive and inclusive meanings for language.

Keywords: Applied Linguistics; Critical Language Education; English Language;
Ethnography; Autism.
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EDUCACAO LINGUISTICA EM LINGUA INGLESA COM CRIANCAS

Alguém que reconhece a alteridade do outro abre espaco para que ambos
possam crescer e se transformar. Na educagdo linguistica, buscamos
Justamente essa constru¢do: a promog¢do sensivel e humana de relagoes que
criam caminhos para um futuro socialmente mais justo, acolhedor e
transformador (Erica Aline da Silva, no prelo).

Iniciamos este relato de pesquisa apresentando o titulo que o orienta — “Educag¢do
Linguistica em Lingua Inglesa na Infancia: uma etnografia com um aluno autista”. A escolha
desse titulo nasce da necessidade profunda de compreender como a linguagem ganha
significado na perspectiva da crianga' autista. Ao nomearmos assim a pesquisa, assumimos
um posicionamento sobre a Educagdo Linguistica com’ criangas (Malta, 2019), reconhecendo
a sensibilidade, a complexidade e a singularidade que constituem esse ‘“conceito de
praxiologias’, entendido como um terreno fértil para pesquisas com professoras da escola e
que permite repensarmos a relagdo universidadescola” (Tonelli; Selbach; Kawachi-Furlan,
Brossi, 2025, p. 32). Ainda, corroborando com as autoras, nesta pesquisa, compreendemos o

conceito de praxiologia, segundo Freitas e Avelar (2021, p. 93),

Entendemos praxiologias como a leitura daquilo que fazemos, imbuida do
que somos e pensamos: as nossas escolhas como professoras estdo cheias de
nés e refletem o que pensamos, o que ¢ como fazemos; também, sdo
construidas pela nossa cultura e pelos elementos que a constituem, como
nossa percep¢do do mundo, do lugar onde vivemos e de onde viemos, dos
valores, das experiéncias.

A partir dessa perspectiva, entendemos que as praxiologias possibilitam olhar para as
praticas docentes como processos reflexivos que articulam agdo pedagogica, experiéncias

vividas e modos de compreender o mundo. Nesse sentido, investigar as praxiologias implica

! Neste trabalho, ao nos referirmos a criangas, sempre estaremos falando sobre individuos de 5 a 8 anos, ainda
que entendamos que, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), o termo se refira, de modo geral, a
individuos de 0 a 12 anos (Brasil, 1990).

2 Entendemos que significa agir por meio da lingua e de seu ensino para promover uma educagio com criancas e
ndo apenas para elas, implica reconhecer e valorizar as linguagens que elas mobilizam para ler o mundo e
ultrapassar o codigo (Cavalcanti, 2013), adiante explico este conceito.

® Embora este trabalho dialogue com debates contemporaneos sobre praxiologias no ensino de linguas (Tonelli et
al. 2025; Pessoa; Silva; Freitas, 2021), ¢ importante destacar que esse ndo constitui o foco central da
investigagao.
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reconhecer que o fazer docente ¢ atravessado por dimensdes histdricas, culturais e subjetivas,

que orientam as decisdes tomadas no cotidiano escolar.

Explicamos: as discussdes tedricas sobre Educacdo Linguistica com criangas autistas
ainda sdo recentes no cenario educacional brasileiro (Ferreira; Tonelli, 2016). Trata-se de um
campo em construcao, que carece de politicas publicas, diretrizes curriculares e orientagdes
oficiais que reconhecam e legitimem esse trabalho. Existem documentos importantes, como o
— Documento-base para a elaboragdo de diretrizes curriculares nacionais para a lingua
inglesa nos anos iniciais do ensino fundamental (British Council, 2022)* — que oferecem
fundamentos para os anos iniciais, mas ainda ndo configuram politicas consolidadas. Convém
acrescentar que a BNCC (2018) nao contempla, de forma especifica, a Educacao Linguistica
para a infancia, o que representa uma oportunidade perdida pelo Estado brasileiro de orientar
politicas publicas e praticas pedagdgicas que valorizem o ensino de linguas nos anos iniciais
na ocasido daquele documento. A auséncia de diretrizes explicitas para essa etapa limita o
desenvolvimento de propostas curriculares mais consistentes e pedagogicamente
fundamentadas, especialmente no que se refere a inclusdo e as particularidades da
aprendizagem linguistica na infancia.

Assim, a presenca da Lingua Inglesa nos anos iniciais ocorre, muitas vezes, de forma
facultativa e localizada, especialmente por meio de projetos de extensdo que aproximam
universidade e escola ptblica (Merlo, 2018). E nesse cendrio que situamos a nossa pesquisa
em Educacdo Linguistica com criangas autistas: como um campo emergente, que se revela, se
constréi e se reinventa, movido tanto pela necessidade quanto pelo compromisso ético de
compreender sujeitos em sua inteireza. Dessa forma, entendemos esta pesquisa como um
gesto de descoberta, uma oportunidade de discutir sobre praxiologias que ainda estdo sendo
debatidas e que merecem, por seu potencial humano e social, um lugar de estudo, cuidado e
reconhecimento na dimensdo educacional. Buscamos, neste trabalho, mais do que examinar
praticas em si, concentramos nas concepg¢des € nas posigdes teoricas que estruturam o campo,
oferecendo um olhar critico sobre seus caminhos, tensdes e possibilidades.

Ao discutirmos a oferta ainda facultativa da Educagdo Linguistica (EL) em Lingua

Inglesa (LI) com criangas, evidenciamos a auséncia de diretrizes que orientem essa etapa

* Consideramos importante lembrar que este documento nio foca, contudo, em criangas autistas, mas, sim, na
lingua inglesa nos anos iniciais do ensino fundamental.
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formativa (Merlo, 2018). Essa lacuna se relaciona diretamente aos processos de formagao

educacional, uma vez que a oferta de LI passa a ser obrigatéria apenas a partir do segundo
ciclo do Ensino Fundamental (6° ano), conforme estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (LDB) (Brasil, 1996).

Em consonancia com Rocha (2006), Lima e Margonari (2010, p. 3) afirmam que

[...] a inexisténcia de parametros oficiais especificos para o ensino de linguas
nas séries iniciais do Ensino Fundamental brasileiro ¢é resultado da inclusao
facultativa do mesmo, que além de suscitar mecanismos de exclusdo, ndo
deixa claro quem deve se responsabilizar por ele, levando a forma desconexa
pela qual tal ensino tem-se difundido nas escolas ptblicas do pais.

Essas autoras também destacam que a desigualdade na oferta de Lingua Estrangeira’
(LE) (Jordao, 2014), para estudantes do Ensino Fundamental I entre as redes publica e
privada, pode privar grupos socioecondmicos menos favorecidos do direito a aprendizagem
de linguas. Em outras palavras, as diferengas estruturais que se evidenciam entre a escola
publica, onde o ensino de LE ainda ¢ incipiente ou facultativo, e a escola privada, onde a
presenca desse ensino nas séries iniciais ¢ significativamente mais frequente, revelam, em
grande medida, a auséncia de principios e diretrizes que orientem a educagdo de LE para
criancas. Segundo Rocha (2006, pp. 7-8), trata-se, portanto, de uma disparidade que
ultrapassa a dimensdo pedagogica e assume contornos sociais, afetando diretamente as
oportunidades formativas das infancias.

Diante dessas limitagdes e frustragdes estruturais, ¢ necessario pensarmos caminhos
que transformem tais auséncias em possibilidades. Nesse sentido, alinhamo-nos ao que
afirmam Pessoa e Pereira (2025, p. 1), ao evidenciarem que “ha possibilidades de
transformagao da sala de aula de linguas em um espaco de reconhecimento e afirmagdo da
vida”. A vista disso, ao reconhecermos as criangas, em especial as criangas autistas, como
sujeitos de direitos, sensiveis e potentes, reafirmamos que a Educacdo Linguistica pode e deve
constituir-se como espaco de acolhimento, visibilidade e afirmagdo de suas experiéncias no
mundo.

Justamente pela ndo obrigatoriedade do ensino de LI com criangas nos anos iniciais,

® O termo LE ¢ utilizado por Jorddo (2014), nesta publicacdo para se referir a lingua estrangeira. Optamos aqui
por ndo aprofundar essa discussdo terminoldgica e adotamos LI para nomear a lingua-alvo, reconhecendo,
contudo, a validade das diversas nomenclaturas existentes.
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compreendemos que os cursos de formagdo docente, tanto em institui¢gdes publicas quanto

privadas, muitas vezes ndo incluem, em seus curriculos, discussoes especificas sobre o ensino
para esse publico (Tonelli; Cristovao, 2010; Rocha, 2016; Celani; Medrado, 2017). Em geral,
tais cursos concentram-se na preparagdo de profissionais para atuar na Educacdo Basica
conforme as diretrizes vigentes no pais, o que acaba por deixar lacunas importantes no que diz
respeito ao trabalho com criangas pequenas (Tonelli, 2016).

Diante desse cendrio, educadores/as que desejam se envolver com a EL em LI com
criangas frequentemente se veem na posicdo descrita por Malta (2019, p. 15) como
“aprendiz-docente-autdonomo”, alguém que, a0 mesmo tempo em que ensina, também
pesquisa, estuda e constroi conhecimento sobre o proprio contexto de atuagdo. Por
conseguinte, esses profissionais passam a aprender de forma sensivel e autdnoma, desde os
fundamentos da &area até as necessidades educacionais especificas de seus estudantes,
buscando integrar a praxiologia docente de modo mais livre, independente e inclusivo.

Frente as demandas da educagdo, marcadas por desafios pedagodgicos, sociais e
politicos, compreendemos que a agéncia® docente configura-se como uma resposta ativa e
reflexiva, que possibilita ao professor ressignificar sua pratica, tensionar normativas e
promover uma educa¢do mais inclusiva, sensivel as singularidades dos sujeitos e
comprometida com a transformagao do cenario educacional. Neste estudo, compreendemos a
agéncia ndo como uma capacidade intrinseca aos individuos, mas como um fenémeno que
emerge das condi¢des contextuais em que estdo inseridos, constituindo-se nas agdes € nos
efeitos produzidos pelos sujeitos em situagdes especificas (Biesta; Priestley; Robinson, 2015).

Concordamos e adotamos o conceito de agéncia conforme proposto por Landim (2024, p. 2),

Sendo um fendmeno emergente e contingente, o conceito de agéncia com o
qual trabalhamos neste artigo exige uma critica permanente as tentativas de
centralizar no individuo responsabilidades associadas a condi¢des sobre as
quais ndo se tem controle, em particular quando estas estdo conectadas a
discursos de eficiéncia e sucesso.’

€ Ressaltamos que tal nogfio ndo constitui o foco central desta pesquisa, sendo mobilizada como aporte tedrico de
apoio para a compreensdo das praticas e posicionamentos dos sujeitos investigados em seus contextos
especificos.

7 “Being an emergent and contingent phenomenon, the concept of agency with which we work in this article
demands a permanent critique towards attempts to centralize in the individual responsibilities associated with
conditions to which one has no control of, in particular when these are connected to discourses of efficiency and
success” (Landim, 2024, p. 2).
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Dessa maneira, ao compreender a agéncia como um fendmeno emergente e

contingente, reforcamos que esta perspectiva contribui para uma leitura mais critica e situada
da atuacdo dos sujeitos, evitando reducionismos e reconhecendo a complexidade dos
contextos educacionais. Nesse percurso de contexto inclusivo da EL, os docentes necessitam
construir caminhos que valorizam a singularidade das criangas e afirmam uma pratica
educativa comprometida com a diversidade e com o cuidado.

Sabemos que se torna necessario problematizar até que ponto essa perspectiva, de fato,
se materializa no cotidiano escolar. Embora esse ideal pedagdgico seja defendido nesta
pesquisa, especialmente no campo da educacdo inclusiva, ndo podemos assumir que todos
os/as docentes atuem necessariamente a partir desses principios da EL. As condigdes
concretas de trabalho, as formagdes recebidas, as concepgdes de ensino e aprendizagem e as
proprias estruturas institucionais podem favorecer ou limitar a construcdo de praticas
sensiveis a diversidade. Assim, ao invés de tomar essa postura como uma realidade
generalizada, compreendemos ser fundamental analisa-la criticamente, reconhecendo que a
valorizacao da singularidade das criangas € o compromisso com o cuidado sdo processos em
construcdo, atravessados por tensdes, desafios e possibilidades no contexto da pratica
educativa.

Da mesma forma, a conjuntura anteriormente apresentada dialoga profundamente com
os versos da cancdo que inspira esta pesquisa: “Cada um de nos compoe a sua historia / E
cada ser em si carrega o dom de ser capaz.” Esses versos ecoam o entendimento de que
educadores/as de linguas que atuam com criangas estdo constantemente mobilizados pela
necessidade de articular seus saberes as realidades que se constroem no cotidiano escolar. Em
vista disso, esses profissionais compdem a propria histéoria ao mesmo tempo em que
interpretam, acolhem e compreendem as trajetdrias entrelagadas as vivéncias de seus
estudantes. Carregam, portanto, o dom - aqui livre de eufemismos - e a responsabilidade de
transformar, de modo sensivel e critico, os contextos educativos que habitam.

Do mesmo modo, interpretamos que a EL em LI ainda enfrenta uma significativa
escassez de recursos didaticos voltados para criangas dos anos iniciais, especialmente no que
diz respeito a producdo de materiais adaptados e inclusivos para criangas autistas (Ferreira;
Tonelli, 2020). Essa lacuna decorre, em grande parte, da auséncia de diretrizes oficiais e da

falta de formacao especifica para esse campo da educacdo inclusiva, sobretudo no que se
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refere as necessidades educacionais especiais no ensino de lingua inglesa. Nessa realidade,

evidenciamos a urgéncia de pensar, criar ¢ implementar materiais pedagdgicos que acolham as
singularidades das criangas autistas, fortalecendo praticas educativas mais sensiveis,
acessiveis e humanizadas.

Ao investigarmos a EL em LI com uma crianga autista, entendemos que o processo de
formagdo envolve criar condi¢des para que o/a aluno/a participe, interaja e produza sentidos
em seu contexto social por meio da linguagem, assim, trazemos as contribui¢des de Paulo
Freire e a sua pedagogia critica (2010), que explicam de maneira sensivel e profunda o papel
da linguagem na formacdo humana. A partir da perspectiva freiriana de que “[...] nestas
relagdes com a realidade e na realidade, trava o homem uma relacao especifica - de sujeito
para objeto - de que resulta o conhecimento, que expressa pela linguagem” (Freire, 2010, p.
3). Freire (1996, p. 36) amplia tal compreensdo, ao nos recordar que “ensinar nao ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construgdao”. Desse
modo, a perspectiva freiriana dialoga com os principios desta pesquisa ao sustentar uma
pratica pedagdgica que valoriza a participacao do sujeito, visando a emancipagdo destes por
meio da educagdo. O autor entdo propde uma nova forma de educar, denominada
posteriormente de “pedagogia freireana”, para o autor, linguagem e realidade encontram-se
dinamicamente vinculadas.

Dessa forma, compreendemos que a EL orienta processos de construcdo de
identidades, de interpretagdes sobre a realidade e de possibilidades de agdo no mundo. Logo,
torna-se especialmente relevante nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois favorece a
criagdo de um ambiente educativo em que educandos e educadores/as possam exercer
autonomia, fortalecer suas vozes e reconhecer-se como agentes capazes de significar e
transformar o mundo que habitam.

Na perspectiva da EL, o professor assume um papel que ultrapassa a transmissao de
conteudos: ele acolhe e ressignifica valores culturais, éticos e humanos que se entrelacam ao
conhecimento linguistico presente na sala de aula. Ao refletirmos sobre a EL, como propde
Tonelli (2023), recorremos as contribuigdes de Rocha (2006, p. 17), que o ensino deve estar
“intimamente relacionado ao objetivo de propiciar o desenvolvimento integral da crianga”,
considerando as dimensdes criticas, sociais e culturais do ensino, o educador abre espago para

que a linguagem seja vivida como pratica de sentido € como possibilidade de leitura sensivel e
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transformadora do mundo. Por meio dessa proposta, emergem novas formas de compreender

a sociedade e de posicionar-se diante dela. A multimodalidade, nesse processo, torna-se um
caminho fértil para ampliar modos de pensar e significar experiéncias, valorizando a
diversidade de saberes e a multiplicidade de conhecimentos que constituem os sujeitos
(Ferraz, 2015).

De modo geral, compreendemos que as bases tedricas da EL em LI dialogam
profundamente com a maneira natural pela qual as criangas se relacionam com o mundo.
Desde muito cedo, elas tendem a adotar uma postura curiosa, questionadora ¢ reflexiva,
enxergando nuances que, muitas vezes, escapam ao olhar adulto. Essa disposi¢do sensivel e
investigativa exige do/a educador/a um gesto pedagogico que ultrapasse a mera apresentagao
de vocabulédrio, convocando praticas que ampliem sentidos e promovam experiéncias
significativas de linguagem.

Entretanto, ainda se observa, na pratica escolar, que abordagens centradas na
memoriza¢do de palavras, na repeticdo mecanica de frases e na instrumentaliza¢do da lingua
continuam predominantes, sobretudo em institui¢des mais tradicionais. Esse cenario evidencia
que, embora a EL constitua um horizonte teérico potente e profundamente desejavel para o
ensino de inglés nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sua implementa¢cdo nem sempre se
materializa de modo amplo. Frequentemente, observamos tensao por modelos pedagdgicos,
que dificultam a ruptura com praticas convencionais e limitam a abertura para uma formacao
linguistica mais critica, sensivel e humanizadora (Anjos, 2024).

Compreendemos, assim, que promover uma EL diante dos caminhos possiveis na
formacao nao significa escolher o mais facil, mas sim o mais ético e sensivel as necessidades
reais dos estudantes, especialmente quando se trata das especificidades de criangas autistas no
Ensino Fundamental. No contexto da inclusdo, uma atitude aberta as diversas abordagens
pedagbdgicas amplia as possibilidades de aprendizagem, permitindo que o educador
experimente, reflita e reorganize continuamente suas agdes.

E justamente essa dinamica reflexiva que nos conduz a justificativa do titulo deste
capitulo introdutdrio: diante das demandas mencionadas, o/a professor/a de LI com criangas
inevitavelmente se torna pesquisador/a de sua propria pratica, de acordo com Anjos (2024, p.
9) “O oficio docente, para fazer sentido, precisa ser responsivo as demandas dos aprendizes,

de acordo com as suas diferencas”. Nao afirmamos, contudo, que profissionais de outras
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areas, ou mesmo docentes de linguas que atuam com outras faixas etarias, ndo investiguem

seus contextos. O que ressaltamos € que, no trabalho com criancas e, de forma ainda mais
sensivel, com criangas autistas, o ato de pesquisar a propria pratica emerge quase como uma
necessidade ética, formativa e afetuosa, pois € nesse movimento que se constroem caminhos
mais humanos, inclusivos e transformadores.

Estamos, contudo, evidenciando que diversos fatores podem conduzir professores e
professoras de LI com criangas ao campo da pesquisa, impulsionando-os a produzir reflexdes,
analises e teorizagdes sobre um espaco educativo ainda pouco explorado na educacdo
brasileira. Esse movimento investigativo também atravessa a trajetéria desta autora, que,
atuando como educadora de criangas entre 6 ¢ 10 anos, deparou-se com a auséncia de
documentos oficiais que orientassem de forma consistente seu contexto de trabalho. Diante
dessa lacuna, foi preciso articular, de modo intuitivo e experiencial, os conhecimentos
construidos na graduacdo em Letras: Portugués/Inglés com as demandas concretas da pratica
docente.

Nesse horizonte de reafirmagdo da sala de aula de linguas como espago de vida,
acolhimento e reconhecimento, inscrevemos também o lugar da pesquisadora. Professora de
LI da educagao basica, atuante no Ensino Fundamental com turmas do 1° ao 5° ano da rede
publica municipal. A autora desta dissertagdo encontrou em seu proprio contexto de trabalho a
oportunidade, ao mesmo tempo ética e afetiva, de investigar e ampliar compreensodes sobre a
EL em LI. A escolha por desenvolver o estudo com um aluno autista emergiu de sua pratica
cotidiana, de seu compromisso com uma docéncia que se faz sensivel as diferencas e de seu
desejo de oferecer experiéncias de aprendizagem que respeitem e afirmem as singularidades
de criangas com necessidades educacionais especiais.

Dessarte, este estudo se constitui na confluéncia entre pratica docente, compromisso
social e afeto pedagogico, orientando-se pelas seguintes questdes de pesquisa: [ - Quais
elementos promovem uma Educagdo Linguistica Critica pela perspectiva docente? e 2 -
Quais elementos promovem uma Educagdo Linguistica Critica pela perspectiva familiar?.
Essas questdes orientam a investigacdo e refor¢am nosso entendimento de que a EL, quando
comprometida com a vida e com a diversidade, pode produzir deslocamentos significativos na
experiéncia escolar das criangas, especialmente daquelas que, historicamente, tiveram suas

vozes e existéncias menos visibilizadas.
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Nesse movimento de reconhecer a sala de aula como espaco de afirmacdo das

experiéncias infantis, especialmente daquelas vividas por criancas autistas, estabelecemos
como objetivo geral - Conhecer elementos constituintes que levem a uma Educagdo
Linguistica Critica no contexto de aulas de Lingua Inglesa na infdancia. Para desdobrar tal
proposito, definimos os seguintes objetivos especificos: I - Identificar elementos que
promovam uma Educagdo Linguistica Critica pela perspectiva docente e 2 - Identificar
elementos que promovam uma Educacgdo Linguistica Critica pela perspectiva familiar.

Com vistas a responder as perguntas de pesquisa e alcancar os objetivos tracados,
optamos por uma abordagem qualitativa (Egido, 2024), que se mostra adequada para
compreender processos humanos em profundidade e em sua complexidade contextual. Esta
pesquisa organiza-se, especificamente, como uma etnografia escolar (André, 1996),
permitindo acompanhar de modo sensivel e situado as experiéncias da crianga e da
professora-pesquisadora no cotidiano escolar. Assentimos de acordo com André (1995, p. 38),

que afirma que a etnografia escolar

[d]eve ir muito além e tentar reconstruir as ag¢des e intera¢des dos atores
sociais segundo seus pontos de vista, suas categorias de pensamento, sua
logica. Na busca das significagdes do outro, o investigador deve, pois,
ultrapassar seus métodos e valores, admitindo outras logicas de entender,
conceber e recriar o mundo. A observagdo participante e as entrevistas
aprofundadas s3o, assim, os meios mais eficazes para que o pesquisador se
aproxime dos sistemas de representacdo, classificacdo e organizacdo do
universo estudado.

O posicionamento da autora dialoga diretamente com os fundamentos metodologicos
desta pesquisa, uma vez que adotamos a etnografia escolar como caminho para compreender
as experiéncias vividas no contexto investigado. Ao buscar reconstruir as agdes e interagdes
dos atores sociais a partir de seus proprios pontos de vista, categorias de pensamento € modos
de interpretar a realidade, aproximamo-nos da proposta de compreender o fendmeno
educativo em sua complexidade situada.

Para a producao do material empirico, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e
observacdes participantes, instrumentos que possibilitaram captar nuances das interagdes,
afetos, gestos, siléncios e sentidos produzidos nas praticas de sala de aula. A analise do

material empirico foi realizada com base na Analise Paradigmatica e Sintagmatica proposta



29
por Reis (2018), abordagem que favorece a compreensao dos movimentos discursivos e das

relagdes estabelecidas no percurso investigativo. Dessa forma, nosso caminho metodolégico
adotado reafirma o compromisso desta pesquisa com uma escuta atenta, ética e afetiva das
experiéncias da crianca com TEA, reconhecendo que a constru¢do de uma EL
verdadeiramente critica emerge, sobretudo, das relagdes humanas que tecemos no cotidiano
escolar.

Na primeira parte desta dissertagdao, abordamos uma reflexdao do campo no qual esta
pesquisa se desenvolve, quanto as condi¢des que atravessam o cendrio investigado. Nas
secdes seguintes, apresentamos os objetivos e as justificativas desta pesquisa, bem como
delineamos a fundamentagdo tedrica que a sustenta. Explicamos, também, o percurso da
autora-pesquisadora, bem como o perfil dos participantes do estudo e as caracteristicas da
escola onde a investigacdo foi realizada. Na sequéncia, descrevemos a metodologia adotada
para a producdo, organiza¢do e analise dos dados, delineando o caminho que orientou cada
etapa deste trabalho, de forma a situar o/a leitor/a quanto a organizacdo e as escolhas que

orientam nossa investigacao.
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2 FUNDAMENTOS PARA A PESQUISA: HORIZONTES TEORICOS PARA

COMPREENDER A EDUCACAO LINGUISTICA

Assim como vocé que lé, sou simplesmente um ser humano, que vive,
convive, celebra conquistas proprias e de outros e também se entristece, com
ocorridos que me afetam diretamente - e tudo nos afeta diretamente, porque
ser sensivel ndo permite escolher com qual dor se importar, qual partida
chorar e qual desigualdade enxergar. E tudo ou nada. Seja a dor do outro ou
a minha, ndo da para ser seletivo (Egido, 2022, p. 51).

Na presente se¢do, apresentamos as leituras de mundo que sustentam esta pesquisa,
delineando os conceitos centrais que orientam a compreensdo da EL enquanto campo de
estudos, pratica pedagdgica e perspectiva ética. Ao reconhecer que aprender uma lingua ¢
também participar de modos de ser, sentir e agir no mundo, entendemos que a EL extrapola a
dimensao instrumental e se enraiza nas relagdes sociais, culturais e discursivas que constituem
0s sujeitos.

Ressaltamos que nesta pesquisa, a partir das contribui¢des de Ferraz (2015), € possivel
compreender a Educagdo Linguistica em uma perspectiva ampliada e critica. Ao afirmar que
« e . , ) . . )

a educacdo linguistica por meio da lingua inglesa vem adquirindo papéis fundamentais no
desenho de novas formas de olhar para a linguagem, o ensino de linguas, a formagao docente
e suas relacdes com a sociedade” (Ferraz; Kawachi-Furlan, 2019, p. 13), os autores
evidenciam que o ensino de linguas ultrapassa a dimensdo estrutural, envolvendo aspectos
sociais e formativos. Essa compreensao se aprofunda quando Ferraz (2014, p. 5) problematiza

@ _— L A . . )
que “as oposigdes binarias [...] t€m sido sistematicamente reproduzidas em todas as esferas
sociais”, indicando como a linguagem pode reforcar desigualdades e normatividades.

Apresentamos, neste capitulo, o conceito de Educacdo Linguistica com criancas.
Entretanto, consideramos importante explicitar que compreendemos o termo critico a partir
das problematizacdes propostas por Pennycook (2010) e Monte Mor (2008; 2013),
entendendo-o como uma pratica dialdgica, reflexiva e consciente do contexto de atuagao
docente. Ao nos posicionarmos como professores-pesquisadores de nossas proprias salas de
aula, conforme discutem Borelli e Pessoa (2011), tornamos necessario resgatar ¢ enfatizar a
criticidade como elemento constitutivo da pratica pedagdgica e investigativa. Isso se justifica

pelo fato de que esta pesquisa busca compreender os processos de construcdo de sentidos
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produzidos pelos participantes, analisando e interpretando tais praticas orientada por uma

perspectiva de Educacao Linguistica Critica no contexto investigado.
Nesse sentido, o termo critico, no ambito da Educacdo Linguistica Critica (ELC),
configura-se como um ensejo para promover reflexdes acerca da Educacdo Linguistica em

Lingua Inglesa na infancia. Assim, concordamos com Ferraz (2018, p. 58) quando ele afirma:

A visdo de criticidade que defendo aqui problematiza o conhecimento
fragmentado, reificado, universal e verdadeiro. Talvez, o sentido critico
esteja, entdo, na simplicidade, humildade e humanidade (ou na condigdo de
“seres” segundo Sousa Santos): ser critico na contemporaneidade pode
significar lutar contra as injusticas sociais por meio da educac¢do, reivindicar
nossa cidadania ativa e participativa, pensar no “ir além” (ruptura) para
visitar o outro e sair transformado.

Compreendemos que a criticidade envolve a problematizagao das praticas sociais, dos
discursos e das relacdes de poder que atravessam os processos formativos de linguas. Nesse
sentido, ao articular ambas as perspectivas, observamos que a Educagdo Linguistica, quando
orientada criticamente, assume o papel de tensionar discursos hegemodnicos e promover
reflexdes sobre identidade, poder e diferenga, contribuindo para a formagao de sujeitos mais
conscientes e socialmente engajados.

Desse modo, discutimos inicialmente as bases epistemologicas da EL, situando-a em
didlogo com perspectivas criticas e inclusivas que concebem a linguagem como pratica social
e a sala de aula como espago de construgdo de sentidos, identidades e pertencimentos. Em
seguida, exploramos aportes tedricos que tratam da formagdo de professores, do papel do
afeto nos processos de aprendizagem e das demandas éticas que perpassam o trabalho
docente, especialmente quando direcionado a publicos historicamente marginalizados.

Considerando que esta dissertagdo focaliza o ensino de LI com criangas, incluindo um
estudante com TEA, neste capitulo também integramos discussdes provenientes da educacao
inclusiva, dos estudos da deficiéncia e das politicas publicas que orientam a escolarizagao de
estudantes com TEA no Brasil. Ao articular EL e inclusdo, buscamos evidenciar como
praticas pedagogicas sensiveis as diferencas podem ampliar oportunidades de participagdo
social, promover autonomia e favorecer experiéncias mais equitativas de aprendizagem.

Posto isso, a fundamentacdo tedrica aqui apresentada ndo se limita a descrever

conceitos, mas procura compor um quadro interpretativo que sustenta as analises posteriores,
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orientando a compreensdo das praticas observadas, das vozes que emergem no campo de

pesquisa e das implicagdes éticas e pedagodgicas deste estudo. Trata-se, portanto, de construir
um horizonte tedrico capaz de iluminar as complexidades que atravessam o ensino de linguas
na infancia em uma perspectiva inclusiva, critica ¢ comprometida com o direito de todos a

educagdo de qualidade.

2.1 Etica da Alteridade, Subjetividade e Sensibilidade

A nogao de alteridade ocupa um lugar central na filosofia educacional de Todd (2002,
2011), especialmente em sua leitura ética de Levinas. A autora argumenta que o encontro com
o Outro ndo deve ser reduzido a uma tentativa de conhecimento ou assimilagdo, mas deve ser

compreendido como uma abertura a diferenca radical. Todd (2002, p. 69) defende que

a alteridade aparece como uma relagdo nao reciproca... O Outro como Outro
ndo é apenas um alter ego: o Outro ¢é aquilo que eu mesmo ndo sou. O Outro
¢ isso, ndo por causa do carater, da fisionomia ou da psicologia do Outro,
mas por causa da propria alteridade do Outro.

Entendemos que, a alteridade desafia o educador a repensar o processo de formacao
como um espago de responsabilidade ética, em que a escuta e o reconhecimento da diferenca
do outro sdo prioritarios. Em vez de buscar explicar ou dominar o Outro, a proposta ¢
manter-se disponivel a sua singularidade, acolhendo o que escapa ao saber estabelecido.

No contexto desta pesquisa, que investiga a experiéncia de um aluno autista por meio
de um processo etnografico, a alteridade se manifesta na forma singular com que a crianga
participa, interage ¢ aprende com os demais atores sociais em sala de aula e para além dela.
Concordamos com Silva (2021), ao acolher essa alteridade implica nos deslocarmos de uma
pedagogia normalizadora para uma ética do encontro, na qual o ensinar € o aprender sao

atravessados por relagdes de reconhecimento e escuta da diferenca,

a relacdo que permite que o eu e o Outro venham a existéncia e por meio
desse encontro, aprendam, ensinem, ressignifiquem, formem e desconstruam
palavras-mundo em wum movimento de resposta aos contextos
socio-historicos dos quais fazem parte. Esse encontro entre o Outro ¢ o eu
em suas vulnerabilidades, afetos, saberes e ignordncias favorece o
reconhecimento da humanidade, da validade e da diferenca irredutivel do
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outro ser e nos convida a ndo sermos indiferentes a ele. Nesse encontro ético,
aprendemos a impossibilidade de conhecer e entender plenamente alguém,
sob o risco de querer reduzi-lo a nossa compreensdo, € o respeito ao que faz

o outro Outro e ao que faz do Eu e do Outro seres Unicos no mundo (Silva,
2021, p. 306).

No que diz respeito a subjetividade, interpretamos que Todd (2002) propde uma
perspectiva ética em que o sujeito se constitui ndo como uma entidade autbnoma, mas como
alguém interpelado pela presenca do outro. Inspirada na filosofia levinasiana, a autora sugere
que a subjetividade ética emerge na responsabilidade anterior ao eu, onde ser sujeito significa
estar ja envolvido com o outro antes mesmo de escolher, quando destaca a relagdo do agir
com o Outro, “E a suscetibilidade do eu ao Outro que torna o eu totalmente responsavel: “O
n6 da subjetividade consiste em ir ao outro sem se preocupar com seu movimento em dire¢ao
a mim” (Todd, 2002, p. 70).

Essa concep¢do rompe com as visdes tradicionais do sujeito racional e soberano,
enfatizando uma subjetividade vulneravel, permeada pelo chamado ético. Todd (2003, p. 1)
reforca essa ideia, ao afirmar que “oferece um discurso que permite repensar nossas relagdes
com as outras pessoas”. Compreendemos que as reflexdes aqui desenvolvidas se enraizam em
um principio ético que reconhece a poténcia de aprender com e a partir do outro e ndo apenas
sobre o outro. Trata-se de um movimento que acolhe presencas, escuta experiéncias e permite
que o encontro com o outro nos transforme, ampliando modos de ser, sentir € compreender o
mundo. Tal perspectiva tem implicagdes profundas para a educagdo, ao deslocar o foco do
desenvolvimento individual para as relagdes €ticas que constituem o sujeito.

Essa visdo ¢ particularmente potente para pensar o processo educativo de uma crianga
com TEA, uma vez que questiona as no¢des hegemodnicas de desempenho e autonomia que
frequentemente organizam o ensino de linguas. Em vez disso, reconhecemos que a construcao
da subjetividade, tanto do aluno quanto do educador, ocorre na relagdo, na abertura a
alteridade e nas respostas éticas que essa relagdo exige, um entendimento que dialoga
diretamente com as experiéncias imprevisiveis e potentes vivenciadas na etnografia com a
crianga autista.

Compreendemos a sensibilidade por Todd como uma dimensao ética indispensdvel na
pratica educativa, pois representa a capacidade de ser afetado pela diferenga do outro. Longe

de ser meramente uma emocao ou empatia genérica, a sensibilidade ¢ uma disposicao ética
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que envolve escuta, atencdo e abertura a imprevisibilidade. Para Todd, “A ética, em sua visdo,

¢ apresentada menos em termos de consciéncia e agéncia, que sao os tracos habituais da teoria
moral e da educacdo, e mais em uma suscetibilidade e abertura “pré-originais” a Alteridade”.
(Todd, 2002, p. 67). Esse tipo de sensibilidade convoca o educador a suspender juizos prévios
e a acolher o outro em sua opacidade. Compreendemos como uma atitude que reconhece a
incerteza ¢ o ndo saber como eclementos constitutivos da relagdo educativa, favorecendo

encontros auténticos e transformadores. Conforme aponta Todd (2002, p. 69),

a relagdo ética ndo ¢ tanto um tipo de relacdo entre dois sujeitos, como
encontramos nas nog¢des de quem cuida e de quem ¢é cuidado, do professor e
do aluno, mas uma qualidade da relacionalidade, na qual a suscetibilidade a
diferenca absoluta define como nos relacionamos uns com os outros.

Entendemos que para a perspectiva ética em questdo, situar-se apenas como sujeito da
acdo elimina qualquer possibilidade de reivindicar uma conduta verdadeiramente ética. A
ética, nesse marco teorico, exige o deslocamento e o rebaixamento do eu, que se coloca a
servico do Outro, assumindo a condicdo de refém de suas demandas. Ser ético, portanto,
“implica responder ao chamado do Outro e enfrentar suas exigéncias, reconhecendo que ¢é
nessa assimetria que se funda a responsabilidade” (Todd, 2002, p. 71).

A perspectiva tedrica da alteridade, subjetividade e sensibilidade ética, desenvolvida
por Todd (2001; 2003; 2011; 2015; 2016; 2020) a partir da filosofia de Emmanuel Levinas,
constitui um fundamento relevante para a compreensdo das relagdes educativas analisadas
nesta pesquisa. Ao investigarmos, em uma abordagem etnografica, a experiéncia de um aluno
autista no processo de EL em LI, compreendemos o processo de formag¢do como encontros
¢ticos entre sujeitos. Nesse sentido, entendemos que a presenca do aluno autista em sala de
aula convoca o educador a reconhecer sua singularidade, acolhendo modos préprios de
participagdo, comunicacdo e aprendizagem que nem sempre se alinham as expectativas
normativas do contexto escolar. Assim, mobilizamos a noc¢do de alteridade e sensibilidade,
sustentando a interpretacdo das interagdes observadas, evidenciando como as relacdes
pedagogicas podem se constituir como espagos de escuta, reconhecimento e constru¢ao

compartilhada de sentidos no ensino de LI.
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2.2 Perspectivas sobre a Educacio Linguistica em Lingua Inglesa com Criangas

Nesta subsecdo, discutimos os referenciais teoricos que fundamentam o
desenvolvimento desta pesquisa, com €nfase nas contribui¢des da Linguistica Aplicada (LA)
em interface com a Educagdo Linguistica (EL) em Lingua Inglesa (LI) na Infancia. Partimos
da compreensdo de que a linguagem ¢ constitutiva das relacdes sociais e da subjetividade, e
ndo um instrumento neutro de comunicagdo. Concordamos com Kawachi-Furlan (2023, p.

10), quando a autora afirma que

entendo que defender a educag@o linguistica com criangas implica expandir o
que tradicionalmente foi associado ao ensino de inglés para criangas, com
foco limitado ao ensino de vocabulario e de praticas de pronuncia, buscando
promover possibilidades de construgdo de repertorios linguisticos,
entendendo lingua e linguagem como praticas sociais que fazem parte da
realidade da crianga (Kawachi-Furlan, 2023, p. 10).

Sob a perspectiva da EL, a crianca ¢ concebida como um sujeito integral, em constante
processo de desenvolvimento n@o apenas linguistico, mas também social, emocional,
cognitivo e motor. Desta maneira, devemos compreender a complexidade do ato educativo,
considerando as multiplas dimensdes que constituem a experiéncia infantil e que, de forma
interdependente, participam da constru¢dao do conhecimento e da linguagem.

Compreendemos e “acolhemos a multiplicidade de linguagens com a qual as criancas
se engajam, podemos pensar em uma concep¢ao mais fluida de lingua” (Tonelli ef al., 2025,
p. 54). Nessa perspectiva, a lingua deixa de ser concebida como um objeto estitico ou um
conjunto de estruturas que se possui, para ser compreendida como um conjunto de praticas
sociais em constante constru¢do. Conforme argumenta Jorddo (2021, p. 14), a lingua se
constitui no e pelo agir comunicativo, isto €, emergindo nas interagdes sociais € nos usos que
os sujeitos fazem dela em contextos situados, marcados por sentidos, ideologias e relagdes de
poder.

Sob essa perspectiva, a EL ultrapassa a dicotomia de ensino-aprendizagem de
estruturas linguisticas, como também assume um papel formativo, ético, politico e sensivel as

diversidades humanas (Cavalcanti, 2013; Kawachi; Rocha; Maciel, 2022). Inicialmente,
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delineamos o conceito de EL com® criangas, uma proposta que se distancia da ideia de ensino

"para" a infancia, e que reconhece a crianga como sujeito de linguagem e de direito. Nesse

sentido, fundamentamos em Brasil (2010, p. 12) que define a crianga como:

sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil,
2010, p. 12).

A concepgao apresentada afirma que a crianga deve ser reconhecida como sujeito de
seu desenvolvimento, constituida nas interagdes e praticas sociais, participando ativamente do
processo educacional, em uma perspectiva de EL que € para elas, em favor delas, mas que
também ¢ com elas (Malta, 2019; Tonelli, 2023a).

No paradigma tradicional, a concep¢ao de crianca esta relacionada diretamente com a
etimologia da palavra infancia que vém do latim “infantia”, que se refere a alguém que ainda
ndo ¢ capaz de falar, alguém “que estd sempre na antecipagdo de se tornar uma coisa que
ainda ndo ¢, sempre pré: pré-escolar, pré-adolescente, em periodo pré-operatorio” (Merlo,
2022, p. 24). Nesse contexto, ¢ importante reconsiderar o termo ensino-aprendizagem de
linguas da LA “normal”/tradicional (Moita Lopes, 2006) para Educagao Linguistica.

Ja “a infancia como inicio, como novo inicio, a énfase na novidade, na diferenga, no
outro (na alteridade) — a busca por abrir outros caminhos na experiéncia de pensar a
educagdo” (Guimaraes, 2008, p. 164) traz uma mudanga de paradigma, pois desloca o foco de
uma pratica verticalizada, centrada no adulto e em contetidos, para uma abordagem dialdgica
e participativa, em que a crianga ¢ autora, produtora de sentidos e agente no processo de
aprendizagem (Malta, 2019; Tonelli, 2023). Tal concepgdo se articula as contribui¢des da
perspectiva dos multiletramentos (Cope; Kalantzis, 2000), ao reconhecer que as criancas
constroem significados a partir de maultiplos modos de expressdo e em contextos
socioculturais diversos.

A Educagao Linguistica (EL) em Lingua Inglesa (LI) construida com o publico infantil
tem sido objeto de importantes debates no campo da Linguistica Aplicada (LA),

especialmente para a Linguistica Aplicada Critica (LAC), quando se adota uma perspectiva

8 Utilizamos com italico para destacar o termo que esta reorientando os sentidos do ensino, a fim de enfatizar
que, o infante tem sua voz ouvida, reconhecida e considerada.
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critica, inclusiva e sensivel a diversidade. Corroborando com Jacomini (2024, p. 30), “a LAC

tem seu foco na constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitaria, preocupando-se com a
diversidade, classe social, género, raga, sexualidade etc.” Ao se considerar a infincia nio
como um estagio inferior de desenvolvimento cognitivo, mas como uma fase rica em
producdes simbolicas, € necessario repensar as praticas pedagogicas que historicamente
marginalizaram a participagdo efetiva das criangas nos processos de formag¢dao de EL em
linguas (Malta, 2019).

Ainda segundo Ferraz (2018), nesse paradigma, o ensino de linguas passa a ser
entendido como um processo de constru¢do de sentidos situado e dialdgico, que valoriza as
vozes e trajetorias dos participantes, quando situa as praticas educativas em seus contextos
socioculturais, problematiza os modos como essas praticas sdo construidas e compreende as
histérias, experiéncias e relagdes que constituem a comunidade na qual os participantes estao

inseridos. Logo, concordamos com as palavras do autor, quando afirma que:

[...] educar em uma LE/LI significa revisitar esse ensinar; significa pensar
nos novos papéis que as LE/LI adquiriram em muitos contextos, por
exemplo, nos grandes centros urbanos e ou regidoes nas quais a internet vem
alterando enormemente as relagdes sociais; significa pensar nos repertorios
necessarios para nos prepararmos epistemologicamente para o desenho de
curriculos e praticas pedagogicas; significa pensar nas transdisciplinaridades
que a LI pode abarcar; significa fomentar a producdo de conhecimentos ¢ a
criticidade (Ferraz, 2018, p. 108).

Em consonancia com esse pensamento, Malta (2019) propde o conceito de educagio
linguistica com criancas, em oposi¢do ao tradicional modelo de educagdo para criangas. A
diferenca ¢ sutil, mas significativa: enquanto o ensino para criangas tende a manter a infancia
como objeto passivo de intervengdo pedagdgica, a proposta de ensinar com as criangas
enfatiza a escuta, o dialogo e o reconhecimento das formas proprias de aprender, interpretar e
produzir linguagem que as infancias trazem. Esse enfoque ¢ especialmente importante quando
se trata de criancas neuroatipicas, cujas experiéncias linguisticas desafiam os padrdes
normativos da comunicacao. Em consonancia com essa abordagem, Kawachi-Furlan e Tonelli
(2021, p. 89) reforcam a importancia de praticas educativas que levem em consideragdo as

vozes, experiéncias e contribui¢cdes dos pequenos no contexto da aprendizagem linguistica,

quando descrevem,
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[...] a educagdo linguistica em lingua inglesa com criancas pode trazer
varios beneficios, em especial a possibilidade de contato com outras
maneiras de dizer, de pensar, de existir. Essa concepcao vai de encontro com
a ideia de lingua como produto, fortemente veiculada na midia, que a
concebe como uma ferramenta que sera importante para o futuro das criancas
(Kawachi-Furlan; Tonelli, 2021, p. 89).

Ao afirmarem que a EL pode proporcionar as criangas o contato com diferentes
formas de dizer, pensar e existir, interpretamos que as autoras deslocam a concepgao de lingua
entendida apenas como um produto ou ferramenta voltada ao mercado futuro e, ao em vez
disso, propdoem compreendé-la como pratica social e cultural que amplia horizontes de
significagdo e de relagdo com o mundo. Isso inclui, por exemplo, considerar os modos nao
verbais de expressdo, as linguagens do corpo, os interesses particulares e os tempos de
aprendizagem de cada crianga. Ao adotar uma abordagem que acolhe essas manifestacdes, o
ensino de LI passa a ser um espaco de constru¢do coletiva de sentidos, € ndo apenas de
reprodugao de modelos linguisticos.

Nesse sentido, Tonelli (2023) destaca uma mudanga epistemologica importante: o
deslocamento do ensino de inglés para criangas, centrado em transmissdes conteudistas, para
uma EL em LI com Criangas (ELIC), que se estrutura a partir das necessidades,
cotidianidades e vozes dessas criangas. Essa postura insiste em repensar a fun¢do da LI, ndo
apenas como objeto de ensino, mas como espaco de construcao de sentido, de pertencimento e
de interlocucao cultural.

Essa mudanca de perspectiva implica reconhecer a centralidade da crianga como
sujeito de linguagem (Brasil, 2010, p. 12). Como argumentam Furlan e Kawachi-Furlan
(2021), ¢ necessario ir além das abordagens convencionais centradas na aquisicdo de
vocabulério e estruturas gramaticais, valorizando as experiéncias linguisticas que emergem da
vivéncia concreta, da brincadeira, da escuta ativa e das multiplas formas de expressao das
infancias. A EL, nesse contexto, ¢ concebida como pratica social e politica que integra corpo,
emocao, cultura e linguagem.

Nesse sentido, a proposta de Kawachi, Rocha e Maciel (2022), ao defenderem o

entrelacamento entre letramento critico e afeto, contribui para ampliar o escopo das praticas
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de EL com criangas’. A autora e os autores, argumentam que ndo ha separagdo entre razio e

emoc¢ao na aprendizagem linguistica: o afeto, compreendido como for¢ga mobilizadora e
constituinte da relagdo pedagdgica, € o que possibilita o envolvimento das criangas nos
processos de construgdo de sentidos. Por conseguinte, ensinar inglés na infancia, sob uma
abordagem critica e afetiva, significa proporcionar um espaco onde a crianca possa se
expressar com liberdade, entrar em contato com outras culturas e refletir sobre si e sobre o
mundo.

Além disso, ao se falar de praticas pedagdgicas inclusivas na EL com criangas, ¢
preciso considerar a pluralidade de contextos e sujeitos. Tonelli (2022) destaca que os
curriculos de formacao docente ainda carecem de preparagdo especifica para atuar com o
ensino de linguas na infincia, o que resulta, muitas vezes, em improvisagdes ou na reproducao
de modelos voltados a faixas etarias mais avancadas. A autora defende uma formagao docente
que contemple o conhecimento didatico-pedagogico para o trabalho com criangas e que esteja
atenta a presenca de estudantes com deficiéncia ou neurodivergéncias, como ¢ o caso de
criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Kawachi, Rocha e Maciel (2022) também sublinham que a linguagem ¢ territorio de
luta, de disputa e de afetos. Nesse sentido, uma EL afetiva ndo se limita a insercdo de novos
conteudos, mas transforma o proprio modo de ensinar e aprender, processos esses
inseparaveis e intercambiantes, como argumenta Freire (1996, p. 23). A afetividade ndo ¢
tratada como acessorio, mas como motor que sustenta os vinculos, que da sentido as palavras
e que constitui os sujeitos em sua inteireza.

E importante destacarmos que a EL na infancia deve ser entendida como pratica ética'®
e politica'’, por envolver processos de formagdo humana que atravessam o ser, o sentir € o
conviver. Do ponto de vista ético, ensinar linguas adicionais a criangas implica reconhecer o

outro como legitimo em sua diferenga, respeitando seus tempos, modos de aprender e formas

® Neste trabalho, ao nos referirmos a criangas, sempre estaremos falando sobre individuos de 6 a 10 anos, devido
o contexto de investigacdo dessa pesquisa, ainda que entendamos que, pelo Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), o termo refere-se, de modo geral, a individuos de 0 a 12 anos (Brasil, 1990).

' Entendemos EL na infincia como uma pratica ética ao reconhecer o cuidado com o outro, considerando o
acesso que este tem a bens simbolicos, servigos e capitais ideoldgicos proporcionados pelo aprendizado de uma
lingua.

" Compreendemos que a EL esta intrinsecamente vinculada a politica, entendida ndo em seu viés partidario, mas
como pratica social e ética que orienta relagdes de poder e de saber.
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de expressar-se, promovendo relagdes dialdgicas e afetivas, especialmente em contextos

inclusivos, como o de criangas com TEA.
Na perspectiva da EL, o aluno encontra-se eticamente e politicamente implicado em
um processo que abrange mais do que aspectos cognitivos, emocionais e afetivos. Afinal,

como argumenta Mastrella-de-Andrade (2011, p. 31),

[a] lingua ¢ fundante e estruturante de nossa identidade, o que nos remete a
complexidade do processo de aprendizagem, especialmente de lingua
estrangeira, em que buscamos, nessa mesma lingua relagdes com nos
mesmos, com 0s outros e com o saber.

Além disso, a discussao acerca da EL envolve sua relagdo intrinseca com a construcao
identitaria dos aprendizes, com a cultura e com os diversos construtos que se entrelacam nos
discursos. O “eu”, o “outro” e as identidades sociais e culturais estdo, de forma indissociavel,
vinculados a afetividade, exercendo influéncia significativa sobre o processo de aprendizagem
(Moita Lopes, 1998, p. 326).

Compreendemos a EL ética ao refletir sobre as motivagdes e impactos de nossas
acoes, reconhecendo e valorizando os sujeitos em sua dignidade e contribuindo para praticas

emancipatdrias. Concordamos com Egido (2022, pp. 33-34) quando descreve:

enquanto educadores de linguas, [...] é nossa responsabilidade contribuir na
construgdo de uma educagdo linguistica que valorize as alunas pelas suas
belezas intrinsecas ¢ ndo pelo o que nossa relagdo com elas podem nos
proporcionar enquanto educadores; € nossa responsabilidade participar de
uma educacdo que emancipe, ao passo que enfraquecemos uma educagio
que oprima; enfim, é nossa responsabilidade ousar sonhar e amar, em uma
sociedade que diariamente violenta muitas pessoas, com diferentes armas
fisicas e simbolicas.

Dessa maneira, entendemos que a EL estd intrinsecamente vinculada a dimensdo
politica, entendida ndo em sua acepgdo partidaria, mas em seu sentido mais amplo,
relacionado as praticas sociais, aos posicionamentos ¢éticos e as possibilidades de
transformagdo. Nesse contexto, torna-se pertinente mobilizar a reflexdo freireana segundo a
qual toda educacdo ¢ um ato politico, pois envolve escolhas, intencionalidades e a capacidade
de intervir na realidade. Paulo Freire (2007, p. 59) nos lembra que “a impossibilidade de

neutralidade da educagdo resulta da caracteristica da educagdo de ser politica, nao
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necessariamente partidaria”. Desse modo, a EL também se configura como um ato politico, na

medida em que reconhece o potencial formativo, critico e transformador das praticas
educativas. Dessa maneira, evidenciamos que ética e politica constituem dimensdes
indissociaveis do trabalho pedagdgico, orientando as agdes docentes e fundamentando uma
EL comprometida com a emancipacao e a formagao critica dos sujeitos.

Concordamos com Tonelli (2016) que argumenta sobre a auséncia de diretrizes
explicitas para o ensino de linguas adicionais nos anos iniciais da educagdo basica, como
demonstrado pela propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC), gera um cenério de
incerteza e improviso, reforcando desigualdades de acesso e formacdo. Frente a isso, a
atuacdo docente precisa ser critica e engajada, reconhecendo que ensinar linguas ¢ também
lutar por inclusdo, por representatividade e pelo direito das criancas a linguagem, em todas as

suas formas.

2.3 Educacido Linguistica Critica em Lingua Inglesa com Crianca com Transtorno do

Espectro Autista

A Educagao Linguistica Critica (ELC), materializada em aulas de Lingua Inglesa (LI)
com criangas que apresentam Necessidades Educacionais Especiais (NEE)'?, estas referem-se
a um conjunto de condi¢cdes que podem influenciar os processos de aprendizagem e
desenvolvimento de determinados estudantes, ou seja, aqueles que demandam métodos
diferentes de ensino, motivados por alta habilidade ou dificuldade na aprendizagem (Menezes
de Souza, 2011). Tais condi¢cdes demandam maior suporte pedagdgico, bem como a oferta de
recursos especificos ¢ adaptagdes no ensino, de modo a assegurar sua participagdo ativa,
significativa e equitativa em todas as etapas do processo educativo (Brasil, 1998).

No escopo desta pesquisa, esse entendimento ¢ ampliado para incluir criangas com

necessidades educacionais especificas, em especial aquelas com TEA. Ao tratar do ensino de

2 Embora a lei 13.146, de 6 de julho de 2015, (Brasil, 2015a) defina o uso do termo “pessoa com deficiéncia”,
nessa pesquisa ndo nos referimos apenas aos alunos diagnosticados com deficiéncia fisica ou mental, mas
também aqueles que apresentam dificuldades na aprendizagem ou necessitam de metodologias de ensino
diferenciadas para a aprendizagem. Por isto, adotamos o termo alunos/as com necessidades educacionais
especiais.
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linguas adicionais" para esse publico, a EL assume uma dimensdo inclusiva e critica. Para

tanto, compreendemos a crianca com TEA, como sujeito de direito a linguagem e a
participagdo plena no processo educacional (Ferreira; Tonelli, 2020). Essa perspectiva se
alinha as premissas da neurodiversidade, que valorizam a diferenga como parte da condig¢ao
humana e desafiam praticas educacionais excludentes (Brito, 2021).

A EL em LI com criancas com TEA exige, portanto, praticas didatico-pedagogicas
intencionalmente planejadas, que integrem aspectos afetivos, linguisticos, culturais e
sensoriais. Ferreira (2021) argumenta que o ensino da lingua inglesa com criancas com TEA
deve ser mediado por recursos visuais, tecnologicos e ludicos, organizados em uma rotina
estruturada, previsivel e responsiva as necessidades de comunicagdo desses alunos. Além
disso, ¢ essencial que tais praticas estejam ancoradas em principios de escuta ativa,
acolhimento e reconhecimento das formas singulares de expressdao da crianga autista. Pessoa
et al. (2018) e Tonelli (2022) destacam a importancia de agdes pedagodgicas que promovam o
protagonismo infantil, inclusive de sujeitos neurodivergentes, por meio da linguagem.

Por fim, exploramos os principais estudos e produgdes académicas da area, sobretudo
os que dialogam com os campos da EL, da Educagdo Inclusiva e da Lingua Inglesa (LI). A
pesquisa de Tonelli (2016), por exemplo, revela a escassez de experiéncias formativas
voltadas ao ensino de inglé€s com criangas e para contextos inclusivos, indicando uma lacuna
ainda presente na formacdo inicial de professores. J4 Pontara e Cristovdo (2018), ao
discutirem as relagcdes entre sequéncias de formacgdo docente e os saberes profissionais,
evidenciam a urgéncia de curriculos formativos que contemplem ndo apenas conteudos
linguisticos, mas também competéncias socioafetivas e didaticas para atuar em realidades
marcadas pela diversidade.

A LA, enquanto campo transdisciplinar, tem se consolidado como espago fecundo
para a problematizacdo de questdes relacionadas a EL, a inclusdo, a formacdo critica de
professores e a produgdo de sentidos em contextos educativos diversos. A presente pesquisa
insere-se nesse movimento, ao propor uma reflexao sobre o ELI com criangas com TEA sob a
perspectiva da ELC, contribuindo para o fortalecimento de uma préxis pedagdgica ética,

sensivel e socialmente comprometida.

13 “Educagdo linguistica em linguas adicionais na infancia significa pensar nos sentidos que sdo construidos pelas
criancas por meio das linguas, como elas interpretam o mundo e se constroem nas relagdes (com professoras,
familiares, outras criancas) e descobertas de suas subjetividades”. (Kawachi-Furlan; Tonelli, 2021, p. 613).
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Nessa perspectiva, consideramos fundamental reconhecer as criangas como agentes

ativos de linguagem, capazes de produzir e refletir sentidos e exigir praticas pedagdgicas que
acolham suas diversidades como potencialidades (Pennycook, 2004). Corroborando com
Todd (2011, p. 508), promover uma EL “— ¢tica, politica e emocional — que € a propria
matéria do que nos transforma, e o que nos obriga a nos tornar alguém diferente do que
¢ramos antes”), entendemos que a autora, amplia as maneiras de conhecimento quando a
possibilidade de reconhecer a potencialidade do outro, transformando o contexto e sendo
transformado por meio da linguagem, a qual consideramos instrumento de emancipagdo e
construcdo de subjetividades. Quando tratamos de criangas com NEE, como aquelas
diagnosticadas com TEA, essa abordagem se torna ainda mais necessaria. A ELC reconhece
que a escola ndo deve silenciar essas criangas por meio de praticas padronizadas, mas, sim,
acolher suas formas singulares de expressdo (Pessoa et al., 2018; Malta, 2019). Ensinar inglés
a esse grupo implica construir ambientes que integrem linguagem verbal e ndo verbal, agdes
ludicas e materiais multimodais que facilitem a quebra de barreiras comunicativas.

Kawachi, Rocha e Maciel (2022), ao enfatizarem o vinculo entre letramento critico e
afeto, indicam que uma pedagogia linguistica verdadeiramente inclusiva deve articular
emocdo e linguagem. Em contextos de NEE, esse componente afetivo funciona como ponte
para a escuta, o respeito e a interagdo significativa, abrindo caminho para aprendizagens que
vao além da decodificagdo linguistica.

Ferreira (2018) e Tonelli (2022) ressaltam que o professor de inglés deve transcender o
dominio linguistico e incorporar sensibilidade as diferencas cognitivas e afetivas de seus
alunos. Isso implica desenvolver saberes pedagogicos criticos, com uso de tecnologias
assistivas, infograficos, audio-visualidades e rotinas estruturadas, conforme as comunicagdes
alternativas que cada crianga utiliza. Essa postura ¢ também politica, pois implica nos
posicionarmos em favor da equidade e do reconhecimento das singularidades na educagdo
basica.

Tonelli (2023) colheu percepgdes de professores em formagao sobre o ensino de inglés
na infancia. Os dados revelam rupturas com tradigdes conteudistas e apontam para praticas
emancipadoras como sensibilizagdo linguistica, plurilinguismo e valorizagdo do cotidiano
infantil, convergindo com propostas da educagdo linguistica critica. Esses indicios apontam

para uma transformacao significativa: a crianga torna-se central, com sua vivéncia cultural,
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repertdrio linguistico e modos de aprender sendo reconhecidos como caréncias educacionais e

também como poténcias pedagogicas.

Corroborando com as contribui¢gdes de Todd (2016), compreendemos que a ELC,
quando integrada as NEE, convida o educador a repensar profundamente o encontro
pedagdgico. Para a autora, ensinar sempre ¢ um ato de exposi¢ao ao outro, uma abertura ética
'* que nos desestabiliza e nos transforma. Essa compreensdo é especialmente relevante quando
trabalhamos com criangas com NEE, cuja presenca nos impele a abandonar expectativas
normativas e a cultivar uma pratica mais sensivel as singularidades. Concordamos com Todd

(2002, p. 68), quando aponta que,

Enquadrar nossa atencdo ética a diferenga como uma questio de
conhecimento implica que a Alteridade ¢ uma posi¢do produzida por
circunstancias sociais opressivas ou pelo menos excludentes, e, portanto,
indesejavel. A esperanca explicita ¢ que, quanto mais soubermos sobre os
Outros, melhor seremos capazes de entender como responder a eles € como
ser mais responsaveis (Todd, 2002, p. 68).

Interpretamos o argumento de Todd, que a educacdo se efetiva ndo quando buscamos
adaptar o estudante a modelos fixos, mas quando aceitamos que cada encontro linguistico tem
a poténcia de gerar deslocamentos, aprendizagens e maneiras inéditas de estar no mundo.
Posto isso, a ELC com criangas com NEE torna-se mais que uma proposta metodologica: ¢
um compromisso ético de permitir que suas vozes sejam ouvidas, legitimadas e reconhecidas
como constitutivas da sala de aula.

Todd (2011, p. 509) afirma que “[qJueremos educar para a mudanca, mas queremos
fazer isso garantindo o que os alunos se tornam”, refor¢a que a responsabilidade docente nao
estd em controlar o processo formativo, mas em criar condigdes para que novas relagoes,
afetos e sentidos possam emergir no espago educativo. Nesse horizonte, a ELC em contextos
inclusivos se firma como uma pedagogia da responsabilidade e do cuidado, que admite o
inesperado e acolhe o outro em sua diferenca radical. Ao integrarmos tais principios a EL com
criancas com NEE, sobretudo aquelas com TEA, reafirmamos que aprender uma lingua é,

também, aprender a existir com o outro. Concluir esta secao, portanto, ¢ reafirmar que a EL

' “O compromisso da filosofia de encarar a ética como uma questdo de conhecimento pode ser resumido como
“0 que precisamos saber para viver bem juntos?” Esse compromisso informa grande parte da nossa atencao
educacional a diferenga”. (Todd, 2002, p. 67- traducdo nossa)
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floresce na ética da escuta, na construcdo compartilhada de sentidos e na convic¢do de que

toda crianca tem o direito de participar, sentir, agir e transformar o espago educativo com sua
singular presenca.

A educacdo inclusiva ¢ um paradigma educacional que visa promover a equidade e
valorizar a diversidade no ambiente escolar. Essa abordagem defende a inclusao de todos os
alunos, independentemente de suas caracteristicas individuais, necessidades especiais ou
origens socioecondmicas, em escolas regulares (Andrade, 2019). Adotamos uma perspectiva
critica que desloca a responsabilidade pela exclusdo das criangas com deficiéncia dos sujeitos
para o sistema escolar. Ao invés de enquadrar as dificuldades de aprendizagem como
inerentes aos alunos, passamos a compreendé-las como resultado de lacunas institucionais e
didatico-pedagdgicas (Mantoan, 2003). Conforme Ferreira e Tonelli (2020) destacam,

persistem desafios significativos para a efetivacdo da educagdo inclusiva,

A luta pelos direitos basicos, como o de aprender, s6 se transforma,
realmente, em conquista, quando ha a possibilidade de ser concretizada na
sociedade em situagdes e contextos reais, por meio de praticas e agdes
socioeducativas dentro e fora da escola (Ferreira; Tonelli, 2020, p. 61).

Compreendemos que, entre as razdes que explicam tais dificuldades, esta a
insuficiéncia de investimentos destinados a aquisi¢do de materiais pedagodgicos e recursos
assistivos, bem como a realizacdo de adaptagdes estruturais necessarias a acessibilidade no
ambiente escolar. Somando-se a isso o despreparo de parte dos profissionais responsaveis por
implementar praticas inclusivas, cuja formacdo limitada compromete a qualidade e a
efetividade das agdes educativas que deveriam assegurar a participagdo plena e equitativa dos
estudantes.

No contexto da ELIC, a abordagem critica implica, reconfigurar o curriculo para
incluir atividades que valorizem a comunicacdo ndo verbal e as estratégias alternativas de
expressdao, por exemplo, uso de cartdes pictograficos, narrativas visuais e aplicativos de
comunica¢do aumentativa (Furlan; Kawachi-Furlan, 2021), bem como, estruturar rotinas e
ambientes previsiveis, que promovam seguran¢a ¢ reduzem sobrecarga sensorial, mas sem
eliminar oportunidades de interagdo espontanea e significativa (Ferreira, 2018). Além de,
integrar o afeto como dimensdo formativa: a relagdo professor-aluno deve basear-se na escuta

sensivel e no respeito a singularidade do ritmo de cada crianca (Kawachi; Rocha; Maciel,
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2022). Essas praticas ndo sdo meros “recursos de apoio”, mas componentes centrais de uma

pedagogia critica, que reconhece a lingua inglesa como territorio de pertencimento e de
constru¢do de autonomia.

Ao tratarmos de adaptacdo curricular ao processo formativo com crianga atividades
como: roda de historias adaptada, a partir de um texto simples em inglés, o professor utiliza
imagens sequenciais e convida as criangas a recontar a histdria com gestos, desenhos ou frases
curtas (Malta, 2019). Com a adaptagdo curricular, as criancas com TEA sdo incentivadas a
usar placas de comunicagdo, musica e movimento e, cangdes infantis em inglés
acompanhadas de coreografias curtas permitem as criangas internalizar estruturas linguisticas
através do corpo e do ritmo, reduzindo a dependéncia exclusiva da linguagem verbal.

Concordamos com Brydon (2011, p. 105) que explica que:

o mundo contemporaneo requer habilidades de letramento avangadas e isto
inclui a capacidade de pensar criticamente, incluindo contextualizagao,
analise, adaptacdo, tradugdo de informacdo e interagdo entre os individuos
dentro e além de sua comunidade.

Compreendemos que a autora nos convida a refletir que o mundo contemporaneo
exige de todos nos, enquanto sociedade, o desenvolvimento das capacidades por ela
mencionadas. Nesse sentido, ao compreendermos a crianga como um sujeito ativo na
sociedade, reconhecemos que cabe também a nds, professores/as, promover, por meio das
praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula, o desenvolvimento das referidas
habilidades de letramento avancadas.

Ao relacionarmos a educagdo inclusiva a educacdo linguistica, reafirmamos a
centralidade dos processos de construcdao social e identitaria das criangas. Nessa direcao,
Rocha e Tonelli (2013a, p. 36) enfatizam que “[o] ensino de LI ¢ de suma importancia para o
aprendizado e desenvolvimento do aluno autista, pois este implica ndo apenas na
aprendizagem linguistica, mas também na insercao deste aluno na sociedade globalizada”.

Compreendemos que a ELIC pode constituir uma oportunidade privilegiada de acesso
a novas culturas, favorecendo o desenvolvimento de um senso ampliado de sociedade e de
convivéncia democratica. Esse processo possibilita a crianga compreender elementos
relacionados a diversidade linguistica, cultural e social, ampliando sua percepcdo sobre o

outro e sobre si mesma. No caso de criangas com TEA, tais experiéncias podem favorecer a
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aproximacdo com diferentes formas de interacdo e, consequentemente, auxiliar no

estabelecimento e no fortalecimento de vinculos sociais, contribuindo para praticas educativas
mais inclusivas, sensiveis ¢ humanizadoras (Ferreira; Tonelli, 2020).

Na perspectiva da ELC, a LI deixa de ser mero conteido a ser transmitido e passa a
configurar-se como espago de construgdo de sentidos, debate de valores e exercicio de poder
sobre si ¢ sobre o mundo (Cavalcanti, 2013). Ao abordar a ELIC no contexto do TEA, ¢
necessario compreendermos de que maneira o desenvolvimento linguistico atua de forma
decisiva na constituicdo das relagcdes sociais desses sujeitos. “A ampliacao das possibilidades
de interacdo pode ser potencializada pela compreensdo e pelo uso de uma segunda lingua, o
que refor¢a a relevancia pedagdgica e social desse processo formativo” (Ferreira; Tonelli,
2020, p. 562).

Essa mudanga de paradigma fundamenta politicas publicas e praticas pedagogicas
orientadas a eliminacdo de barreiras fisicas, atitudinais, curriculares e comunicacionais, € ao
reconhecimento das multiplas formas de aprender e de participar, conforme preconizado pelas
diretrizes nacionais de educacao inclusiva (Brasil, 2008). A Organizacao Mundial da Saude
(OMS), por meio da Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(CIF), ndo aborda a “deficiéncia educacional”, mas oferece um quadro biopsicossocial que
evidencia como o ambiente fisico, social e atitudinal pode gerar ou acentuar estados de
desvantagem na escola (OMS, 2001). Em um contexto critico, a “deficiéncia” deixa de ser um
atributo fixo dos individuos e passa a ser vista como a expressao das barreiras que o sistema
educacional ndo removeu, isto ¢, das falhas estruturais em criar espagos verdadeiramente
inclusivos.

Segundo Mantoan (2003, p. 78), “a exclusao educacional ndo ¢ um problema inerente
ao aluno, mas um desafio ético, politico e pedagdgico para a escola”. Partindo dessa premissa,
compreendemos as “deficiéncias educacionais” ndo como caracteristicas individuais, mas
como os entraves que impedem a plena participagdo dos alunos: curriculos inflexiveis,
metodologias homogéneas e escassez de recursos e pessoal de apoio. A Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008) refor¢a essa
concep¢do ao prever a eliminacdo de todas as barreiras e a flexibilizagdo de praticas,

garantindo o direito a diferenca.
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O enquadramento biopsicossocial do Diagnostic and Statistical Manual of Mental

Disorders (DSM-5) e da Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF) da OMS reforca
esse deslocamento: ndo basta diagnosticar o TEA, € preciso mapear os obstaculos ambientais
(i.e., fisicos, atitudinais € comunicacionais) que ampliam o sofrimento ¢ minam o direito a
educagio de qualidade (APA, 2014; OMS, 2001). E a partir dessa base que a discussdo
seguinte se aprofunda, especificando o conceito TEA, de acordo com DSM-5 (2014).

No eixo da inclusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), o DSM-5
define o TEA como uma condigdo do neurodesenvolvimento marcada por
“comprometimentos persistentes na comunicacao social e por padrdes restritos e repetitivos
de comportamento” (APA, 2014, p. 50). A caracterizacdo em niveis de gravidade (1, 2 e 3)
reflete a variabilidade das manifestacdes e a necessidade de preservacdo de um olhar
funcional, que leve em conta o ambiente e o contexto social (APA, 2014).

A OMS estima que, globalmente, 1 em 100 criancas esteja no espectro (OMS, 2023).
Esse indice ressalta a urgéncia de intervengdes educacionais precoces ¢ adequadas, capazes de
desenvolver competéncias comunicativas, cognitivas e sociais. Contudo, a adog¢ao de recursos
de apoio (tecnologias assistivas, adaptagdes curriculares, praticas ludicas) ndo deve ser
mecanica, mas guiada por uma avaliagdo multidimensional e continua, conforme preconiza o
DSM-5.

Para um melhor entendimento, apresentamos o quadro a seguir sobre os
especificadores de gravidade e como eles podem ser empregados para caracterizar de forma
resumida a manifestacao clinica atual do TEA, a qual pode se apresentar em niveis inferiores
ao grau 1. E essencial considerar que a severidade dos sintomas pode variar conforme o
ambiente e ao longo do tempo. As dificuldades relacionadas as habilidades de interag¢ao social
e os padroes comportamentais restritivos e repetitivos devem ser avaliados separadamente
quanto ao seu grau de impacto. Cabe ressaltar que essas classificagdes descritivas de
intensidade ndo devem ser utilizadas como critério exclusivo para a definicao de intervencoes
ou a distribui¢do de recursos educacionais e terapéuticos, visto que a complexidade do
transtorno exige uma andlise contextualizada e multidimensional de cada caso.

Essa perspectiva € coerente com a concepcao do DSM-5, que propde uma avaliagdo
funcional continua, respeitando as variacdes de apresentag¢do do transtorno ao longo do tempo

e nas diferentes situacdes sociais e educacionais (American Psychiatric Association, 2014).



49
Tal abordagem contribui para uma pratica pedagdgica mais inclusiva e personalizada,

especialmente no contexto da educagdo linguistica, ao reconhecer a diversidade nas formas de

aprender e interagir com a linguagem em criangas com TEA.

Quadro 1 - Niveis de gravidade do TEA

Nivel de gravidade Comunicacao social Comportamentos restritos e
repetitivos
Nivel 1 Na auséncia de suporte, individuos com | A rigidez comportamental
(Exigindo apoio) Transtorno do Espectro Autista (TEA) | compromete de maneira
podem apresentar déficits significativos na | significativa o  desempenho
comunicagdo social, resultando em | funcional em pelo menos um
dificuldades perceptiveis para iniciar e | contexto da vida cotidiana. Essa
manter interagdes sociais. Tais desafios | inflexibilidade se manifesta na
incluem respostas incomuns ou ineficazes | dificuldade em transitar entre
as tentativas de interagdo de outras | atividades e na presenca de
pessoas, além de aparentar desinteresse | entraves relacionados a
por vinculos sociais. Mesmo sendo | organizagdo e ao planejamento, os
capazes de formular frases completas e | quais se configuram como
participar de conversas, ¢ comum | barreiras ao engajamento eficaz
observarem-se limitagdes no fluxo e na | em tarefas escolares e sociais
reciprocidade da comunicagdo
Nivel 2 Individuos com Transtorno do Espectro | A  presenca  recorrente  de
(Exigindo apoio Autista (TEA) que apresentam déficits | comportamentos rigidos,
substancial) graves na comunicagcdo social, tanto | resisténcia a mudangas e padrdes
verbal quanto niao verbal, demonstram | repetitivos manifesta-se de forma
prejuizos significativos nas interagdes | suficientemente evidente para ser
sociais, mesmo quando recebem apoio. | notada por observadores ndo
Esses sujeitos mostram dificuldades | especializados, comprometendo o
marcantes para iniciar didlogos e tendem a | desempenho do individuo em
responder de forma limitada ou atipica as | diferentes contextos sociais e
iniciativas de comunicagdo de outras | educacionais. Tais caracteristicas
pessoas. E comum que suas trocas verbais | geram sofrimento consideravel e
se restrinjam a interesses especificos, | dificuldade  significativa  para
acompanhadas  por  comportamentos | redirecionar o foco atencional ou
comunicativos ndo verbais incomuns ou | adaptar acdes a novas demandas
inadequados
Nivel 3 Sujeitos com comprometimentos severos | A rigidez comportamental e a
(Exigindo apoio muito nas competéncias de comunicagdo social, | intensa resisténcia a mudangas,
substancial) tanto verbais quanto ndo verbais, | assim como a presenca de padrdes
enfrentam limitagdes significativas na | restritos e  repetitivos  de
iniciacdo de interagcdes sociais, além de | comportamento, impactam de
apresentarem  respostas minimas a | forma significativa 0
tentativas de aproximacdo por parte de | funcionamento global do
terceiros. Tais déficits impactam de forma | individuo. Essa inflexibilidade
substancial o funcionamento social e | gera dificuldades substanciais na
comunicativo do individuo. Em casos | adaptacdo a novas situagdes, além
mais intensos, observam-se producgdes | de provocar sofrimento acentuado
verbais restritas e pouco inteligiveis, com | e intensa limitagdo na capacidade
interacdes ~ motivadas  apenas  por | de alternar o foco de atencdo ou
necessidades imediatas e respostas que | de atividade
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ocorrem apenas frente a estimulos sociais
altamente explicitos

Fonte: Elaborado pela autora, com base em APA (2022) e DSM-5 (2014).

Para esta investigacao, focamos em uma crianca com TEA de nivel II de suporte, cuja
presenga evidencia a urgéncia de reconfigurar tanto o curriculo quanto as metodologias de
alfabetizacdo e letramento nas primeiras etapas escolares. O reconhecimento do TEA
enquanto condigdo do neurodesenvolvimento desafia a educagdo a abandonar modelos
homogéneos, voltados exclusivamente a competéncias padronizadas, e a abracar uma
perspectiva critica que viabilize a diversidade cognitiva como riqueza pedagogica
(Schwartzman, 2011). Nessa linha, o sistema escolar deve promover praticas inclusivas
verdadeiramente individualizadas, capazes de responder as particularidades sensoriais,
comunicativas € emocionais destes alunos, garantindo-lhes o direito constitucional a um
ensino de exceléncia em classes comuns (Brasil, 2008).

Ao se reconhecer o TEA de nivel II como manifestacio de uma variabilidade
neurologica, impde-se a necessidade de transformar os curriculos e os multiletramentos'” nas
etapas iniciais da escolarizacdo. Essa transformacdo deve romper com a logica medicalizante
e normatizante, que interpreta a exclusao como “déficit” individual, para situar nas praticas
pedagogicas e no design institucional o locus das barreiras a participagdo plena de criangas
neuro diversas (Schwartzman, 2011; Mantoan, 2003).

Diante do exposto, as “deficiéncias educacionais” emergem menos de tracos
intrinsecos aos sujeitos e mais da inabilidade do sistema escolar em construir rotinas
previsiveis, suportes visuais e orientagdes comunicativas que atendam as necessidades
sensoriais e cognitivas de cada crianca com TEA de acordo com o nivel de gravidade
diagnosticado.

Adotar tal postura critica implica que o(a) professor(a) nao se limite a dominar
informagdes sobre o diagnostico, mas desenvolva um repertdrio didatico-pedagogico que
articule o linguistico, o afetivo, o sensorial e o cultural. Isso envolve, por exemplo, a
incorporagdo de recursos visuais e tateis nos processos de leitura e escrita, a flexibilizacao de

ritmos de ensino e a constru¢do de rotinas previsiveis, porém abertas a improvisacao

'® Para uma compreensdo mais aprofundada do conceito de multiletramentos, sugerimos a leitura da obra de
Rojo (2009).
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colaborativa, de modo a respeitar as singularidades de cada criangca com autismo. Somente

assim, a mediacdo do conhecimento se torna efetivamente significativa, promovendo nao
apenas o dominio de codigos, mas a participagdo plena na vida escolar e social (American

Psychiatric Association, 2014; Mantoan, 2003).
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3. PERCURSOS METODOLOGICOS

A minha luta tem sido no sentido de sensibilizar aquelas que (con)vivem em
espagos de educagdo linguistica sobre as orientagbes e as consequéncias
éticas das nossas agoes. A minha luta tem sido pela aproximagdo das
pessoas, por meio da qual elas podem se envolver, conhecer, se auto
descobrirem e se reinventarem. Isso, entendo ser possivel a partir de uma
perspectiva de ética [...] (Egido, 2022, p. 48).

Nesta se¢do, apresentamos a metodologia que orienta a presente pesquisa. Iniciamos o
capitulo com a descricdo da natureza de pesquisa (Se¢do 3.1). Posteriormente, situamos este
estudo dentro do paradigma qualitativo e justificamos a escolha metodologica com base em
principios etnograficos (Se¢do 3.2). Em seguida, hd um detalhamento do contexto
investigativo da pesquisa e seus participantes (Secoes 3.3 e 3.4). Na sequéncia, descrevemos
em maior profundidade o contexto de pesquisa e os instrumentos utilizados para geragdo do
material empirico (Secdo 3.6). Na sequéncia, apresentamos o método de anélise adotado
(Secdo 3.7), assim como o processo de intersubjetivacao (Se¢do 3.8) que orientou a leitura e a

interpretacdo do material empirico. Por fim, discutimos os possiveis riscos e beneficios da

pesquisa, bem como suas implicacdes éticas (Sec¢ao 3.9).

3.1 Natureza da pesquisa

Na presente pesquisa adotamos uma abordagem qualitativa, compreendida, segundo
Denzin e Lincoln (2006, p. 23), como aquela que “[...] implica enfatizar as qualidades das
entidades, os processos e os significados que sdo examinados [...]”. Dessa forma, partimos do
pressuposto de que o foco central da investigacdo reside na interpretagdo dos significados
sociais atribuidos as interagdes humanas, considerando-se as formas pelas quais as relagdes
sdo construidas em distintos contextos socioculturais. Essas relagdes, moldadas apos normas e
praticas compartilhadas, revelam sentidos que influenciam diretamente a comunicac¢do
interpessoal e a efetividade da interacdo entre os sujeitos envolvidos.

A titulo de exemplo de como compreendemos ser esta pesquisa de natureza
qualitativa, justificamos sobretudo, por sua vinculagdo a uma problematica complexa: os
desafios enfrentados na inclusdo de um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em
aulas de lingua inglesa. Tal problematica exige uma compreensdo acerca da Educagdo

Linguistica (EL) contextualizada com as experiéncias e interagdes vividas no ambiente
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educacional. Dado isso, concordamos com Takaki (2021, p. 636) que se pauta em Freire para

defender que “as forgas politicas, culturais e sociais que influenciam o contexto a partir do
qual/no qual nossas interpretacdes sdo construidas precisam ser questionadas e ressignificadas
permanentemente.”

Fundamentamos a opgdo metodoldgica por uma abordagem qualitativa também na
compreensdo do autismo como um espectro marcado pela heterogeneidade e singularidade.
Além disso, entendemos a linguagem como uma pratica social (Cavalcanti, 2013), destacando
seu papel na constru¢do de identidades, saberes e relagdes de poder. Para além, consideramos
a linguagem como um processo dindmico de construcdo de sentidos mediado pelas interagdes
entre professor, aluno, tarefa e contexto, essa concepgao € corroborada por Williams e Burden

(1997, pp. 43-44):

Os professores selecionam as tarefas que refletem suas crengas sobre ensino
e aprendizagem. Os aprendizes interpretam as tarefas de forma que sejam
significativas e pessoais para eles enquanto individuos. Portanto, a tarefa ¢ a
interface entre professor e¢ aprendizes. Professores e aprendizes também
interagem uns com os outros, a forma que os professores se comportam
reflete seus valores e crencas e a forma que os aprendizes reagem aos
professores sera afetada por suas caracteristicas individuais e os sentimentos
que o professor transmite a eles.

Diante do exposto, concebemos que esta investigagao qualitativa busca compreender
ndo apenas os comportamentos observaveis, mas, sobretudo, os sentidos atribuidos pelos
participantes as suas experiéncias, o que se mostra essencial para refletir criticamente sobre
praticas pedagdgicas inclusivas no ensino de lingua inglesa para estudantes com TEA.

O contexto configura-se como elemento central em investigacdo de natureza
qualitativa, constituindo o ponto de partida para a analise dos fendmenos aparentes das
multiplas interacdes entre variaveis sociais, culturais e subjetivas. Nessa perspectiva,
compreendemos que os significados emergem a partir das relagdes situadas entre os
participantes € o ambiente em que estdo inseridos, “o poder transformador de uma teoria ou
pensamento reside na sua capacidade para incidir, de alguma forma, nos modos de vida que
procura compreender” (Kohan, 2019, pp. 65-66). Considerando isso, a valorizagdo do

contexto permite uma compreensao mais aprofundada das dindmicas que permeiam o campo
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investigado, favorecendo a produgdo de conhecimentos que nao apenas descrevem realidades,

mas que também oferecem subsidios para a transformacao delas.

Ao considerarmos as especificidades das relagdes (contexto-professor-aluno-tarefa)
em que desenvolvemos a presente pesquisa, pela inclusao de um aluno com TEA na EL em
lingua inglesa, entendemos que a abordagem qualitativa possibilita captar a complexidade das
interagdes vividas. Dessa forma, os envolvidos na pesquisa ndo sdo meramente fontes de
dados, mas participantes ativos do processo investigativo, cujas experiéncias podem ser
compreendidas e ressignificadas, contribuindo para praticas pedagdgicas mais sensiveis e

eficazes.

3.2 A pesquisa etnografica

A presente investigacdo adota uma abordagem etnografica, compreendida como
uma metodologia qualitativa que visa descrever, interpretar e compreender os significados
atribuidos pelos participantes as suas praticas cotidianas, dentro de um contexto social ¢
cultural especifico. Etimologicamente, o termo etnografia deriva do grego (ethnos= povo, e
graphos= escrever) remetendo a ideia de escrita ou descricdio de modos de vida e
significados culturais compartilhados por um determinado grupo, ou seja, termo etnografia
tem origem grega graf(o) e significa escrever sobre um tipo particular- um etn(o) ou uma
sociedade em particular (Mattos; Castro, 2011).

Corroborando com Egido (2024, p. 24), “[a] etnografia preocupa-se com o
significado das agdes e dos eventos para as pessoas € 0os grupos estudados”. Na dimensao
educacional, a etnografia tem se mostrado particularmente eficaz para examinar praticas
pedagogicas, dindmicas de sala de aula e processos de formacgdo sob a dtica dos proprios
participantes.

Nesta pesquisa, o enfoque etnografico possibilita a andlise aprofundada das
experiéncias de professores e alunos no processo de conhecimento em lingua inglesa,
especialmente no que se refere a inclusdo de um estudante com TEA, pois transcende a
elaboragdo de conhecimentos sobre a escola, visando a construcdo de relagdes com a
escola, tendo grande potencial para promover interagdes mais horizontais e

dialégicas. Buscamos compreender ndo apenas as praticas pedagogicas adotadas, mas
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também os significados atribuidos as interacdes, ao desempenho do aluno e as praticas

pedagdgicas implementadas no cotidiano escolar.

Respaldando-nos em Denscombe (2003, p. 85) quando relata que a pesquisa
etnografica tem se ocupado de estudos que “tendem a enfatizar a importancia de entender as
coisas do ponto de vista dos envolvidos”. Isto posto, a etnografia privilegia a compreensao
das experiéncias a partir da perspectiva dos proprios envolvidos, valorizando o ponto de
vista interno dos participantes como fonte legitima de conhecimento sobre a realidade
investigada. Nessa perspectiva, este estudo propde uma leitura contextualizada das praticas
pedagogicas, considerando os sentidos construidos coletivamente e as relagdes
estabelecidas no interior do ambiente escolar. Tratamos, portanto, de uma abordagem que
busca captar a complexidade do fendmeno educativo em sua dimensdo social, cultural e
intersubjetiva.

A etnografia, enquanto abordagem metodologica, tem ganhado cada vez mais
destaque na dimensdo das pesquisas académicas, especialmente nas Ciéncias Humanas e
Sociais. Essa ampliacdo de espaco e reconhecimento deve-se, em grande parte, a sua
capacidade de articular a teorizacdo intelectual com praticas analiticas imersas na realidade
vivida. Trata-se de um movimento investigativo que mobiliza ndo apenas técnicas de
observagdo e descricdo, mas também processos de reflexdo critica, ressignificacdo de
saberes e, sobretudo, de (re)aprendizagem sobre si mesmo e sobre o contexto investigado.

A etnografia ultrapassa os limites de uma técnica de coleta de material empirico,
constituindo-se como uma postura epistemoldgica que pressupde sensibilidade para captar
as multiplas vozes presentes no campo, bem como abertura para revisitar a propria trajetoria
do pesquisador (Duarte, 2002). Nesse sentido, a escrita etnografica exige coeréncia
narrativa e fluidez textual, mas também a constante vigilancia quanto aos elementos que
motivam e sustentam a insercdo do pesquisador no campo: suas experiéncias prévias, sua
constituicdo como sujeito social, e os sentidos que emergem de sua corporeidade e inser¢ao
sociocultural.

Assim, a producdo etnografica ndo se reduz a mera descri¢ao objetiva do outro, mas
envolve uma implicagdo subjetiva que atravessa o ato de escrever, como aponta Geertz
(1989), ao destacar que toda descricdo etnografica €, em certo grau, uma construgdo

interpretativa. Compreendemos, portanto, que o pesquisador nao se coloca fora do campo,
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mas o atravessa com sua histdria, seus valores e suas percepgdes, sendo estes elementos

constitutivos da préopria constru¢do do conhecimento.

Green e Bloome (2008) discutem as transformagdes'® pelas quais a etnografia tem
passado ao longo das ultimas décadas, destacando que o conceito de etnografia ndo ¢ estatico
e que sua definicdo tem sido constantemente reavaliada sob novas demandas tedricas e
contextuais. De acordo com Arruda (2012), embora a autoetnografia'’ tenha sua origem nos
campos da Antropologia, ¢ nas areas da Sociologia, especialmente em estudos feministas e
po6s-coloniais, que ela tem encontrado maior espago de aplicacdo e desenvolvimento
tedrico-metodologico.

No campo da LA, no entanto, a autoetnografia ainda ¢ considerada uma abordagem
recente, conforme aponta Ono (2017), particularmente quando se trata de pesquisas voltadas a
formag¢do de professores e aos processos de praticas pedagdgicas de linguas. Essa
eventualidade demonstra que hd uma lacuna na teoriza¢do, podendo estar relacionada a
resisténcia de alguns setores mais tradicionais da Antropologia, que ainda questionam a
legitimidade do uso da etnografia e, por extensdo, da autoetnografia em areas distintas da
disciplina de origem.

Entretanto, com base em leituras de referenciais, observamos um crescimento
significativo no numero de pesquisadores da LA e da educagdo que t€ém se apropriado da
etnografia e da autoetnografia como tipologias metodoldgicas potentes para a investigagcdo de
praticas discursivas, identitarias e formativas. Tal movimento tem contribuido para a
ampliacdo do escopo epistemologico dessas areas, abrindo espaco para a consideragdo de
subjetividades, afetos e trajetorias pessoais como dados legitimos e fundamentais para a
producao de conhecimento.

Nesta pesquisa, a etnografia ¢ compreendida segundo a perspectiva de Dornyei (2007),
como um método de natureza flexivel, cujas fronteiras ndo sdo rigidamente definidas,

adaptando-se as especificidades do campo investigado. Harklau (1947) (apud Dornyei, 2007,

6 As transformagdes apontadas pelos autores incluem o reconhecimento da pluralidade de vozes no campo, a
critica a suposta neutralidade do pesquisador e a valorizagao das experiéncias vividas pelos sujeitos da pesquisa.
A etnografia, assim, passa a incorporar uma postura mais reflexiva, dialdgica e performativa. Isso marca seu
distanciamento dos modelos descritivos classicos.

'” Trazemos a autoetnografia como mengdo, pois a etnografia teve sua origem embasada na autoetnografia,
desenvolvendo-se, a etnografia na Linguistica Aplicada ajuda a investigar como sujeitos constroem significados
e identidades por meio da linguagem, a partir de suas experiéncias vividas e relagdes sociais (Moita Lopes,
2000).
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p. 130) destaca que a etnografia busca descrever e analisar, de forma detalhada, as praticas,

crengas e significados atribuidos pelos membros de uma determinada cultura ou comunidade,
a partir de uma convivéncia prolongada com o grupo. Nesse sentido, o0 método se apoia em
diferentes instrumentos de gera¢do e coleta do material empirico, como observagdes e
entrevistas semiestruturadas. Ainda segundo Dornyei (2007, p. 31), trés caracteristicas
centrais definem o trabalho etnogréafico: (1) a valorizacdo das interpretagdes dos proprios
participantes sobre os eventos vivenciados; (2) a imersdo prolongada do pesquisador no
contexto estudado, geralmente entre seis a doze meses; ¢ (3) a natureza emergente da
pesquisa, que se desenvolve a medida que o pesquisador se familiariza com o ambiente e seus
participantes. Essa abordagem, portanto, oferece ferramentas robustas para compreender
fendomenos educacionais em sua complexidade social e cultural.

Nossa opc¢ao pelo uso da abordagem etnografica nesta investigagcdo, fundamenta-se na
compreensdo de que, embora o estudo preserve principios fundamentais da etnografia, nao
segue de maneira estrita todas as exigéncias metodoldgicas tradicionalmente associadas ao
método. Foram mantidos, entretanto, elementos essenciais, como o olhar multifocal sobre o
material empirico, que permitiu analisad-los sob diversas perspectivas e a valorizagdo da
abordagem €mica, ou seja, a tentativa de compreender as praticas e significados a partir da
Otica dos proprios participantes, respeitando sua forma de perceber, interpretar e atribuir
sentido as interagdes sociais e linguisticas (André, 1995; Erickson, 1993). Esse enfoque ¢
particularmente relevante no contexto educacional, pois possibilita a formulacao de praticas
pedagdgicas mais inclusivas e sensiveis as especificidades dos sujeitos envolvidos no
processo formativo, especialmente no que se refere a diversidade neurobioldgica, como no
caso de alunos com TEA.

Carr e Lempert (2016) apontam para a necessidade desse movimento continuo e

ciclico de escrutinio do objeto estudado:

Etnografos precisam encontrar formas de lidar com a complexidade cultural
de modo que a faca legivel, e para tanto, nos ziguezagueamos para frente e
para tras entre diferentes formas de olhar para as mesmas coisas, seja através
de um par de olhos diferentes, com diferentes graus de foco, ou com formas
diferentes de se relacionar com nosso objeto, como distintivo, singular,
complexo e metonimico (Carr; Lempert, 2016, p. 5).
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Destacamos, na dimensdo da LA, especialmente em estudos voltados a inclusdo de

sujeitos com necessidades especificas, como no caso de alunos com TEA, essa multiplicidade
de olhares se mostra fundamental. Ao tratar o objeto como “distintivo, singular, complexo e
metonimico”, como indicam os autores, o etnografo assume a responsabilidade ética de ndo
reduzir as experiéncias dos participantes a categorias simplistas ou generalizantes. Pelo
contrario, reconhece a singularidade de cada trajetéria e o carater contextualizado das
interacdes sociais e linguisticas observadas. Assim, contribui para uma pratica investigativa
mais sensivel, plural e comprometida com a transformacao da realidade educacional.

Para Moita Lopes (1994), a pesquisa etnografica com base interpretativista considera o
que o sujeito pensa, bem como o ambiente cultural no qual ele estd inserido. Nao se pode
dissociar, nesse tipo de pesquisa, o sujeito do ambiente em que vive, j4 que este sujeito
“interpreta e reinterpreta o mundo a sua volta, fazendo, assim, com que ndo haja uma
realidade unica, mas varias realidades.” (p. 331). O autor acrescenta que, “[na] posicao
interpretativista, ndo ¢ possivel ignorar a visdo dos participantes do mundo social caso se
pretenda investiga-lo, ja que ¢ esta que o determina: o mundo social ¢ tomado como existindo
na dependéncia do homem” (p. 331).

Embora pesquisas de natureza etnografica possam eventualmente incorporar dados
quantitativos, seu carater distintivo reside no uso predominante de dados qualitativos. Esses
dados sdo geralmente gerados por meio de trabalho de campo, no qual o pesquisador se
engaja de forma direta e prolongada com o ambiente investigado. Tal imersdo possibilita
uma compreensdo aprofundada das praticas sociais, culturais e linguisticas do grupo
estudado, permitindo ao pesquisador captar significados, relacdes e dindmicas que
dificilmente seriam acessiveis por abordagens mais distanciadas. A permanéncia no campo,
portanto, ndo se restringe a coleta de informagdes, mas implica uma convivéncia reflexiva e
dialogica com os sujeitos da pesquisa, essencial para a construcdo de conhecimento situado
e contextualizado (Bogdan; Biklen, 1994). O material empirico foi coletado em seu

contexto natural que, segundo Cohen, Manion e Morrison (2018, p. 293),

[...] ha um movimento da descri¢do ¢ dados para a inferéncia, explicacdo,
sugestdes de causalidade e geracdo de teoria; [...] e, se apropriado, a geragdo
de hipotese, para explicar o que esta acontecendo e sendo observado em uma
situacdo, grupo, cultura ou sociedade, e porque, quais sdo as dindmicas
chave, em resumo, para entender por que o grupo, cultura ou sociedade esta



59
agindo como estd e o que pode ser apreendido a partir disso.

A abordagem etnografica aplicada foca a compreensdo dos usos, fungdes e
significados atribuidos a linguagem, considerando os contextos educacionais e sociais
especificos. Essa perspectiva considera as praticas educativas para além das habilidades e
competéncias'®, mas como uma pratica social situada, influenciada por fatores culturais,
historicos e interacionais (Street, 1984; Barton; Hamilton, 2000). No presente estudo,
optamos pela etnografia justamente por seu carater reflexivo e interativo, que permite uma
escuta atenta aos sujeitos e as transformacdes que emergem no decorrer da pesquisa. A
conducdo da investigagdo foi orientada pelas demandas pedagogicas concretas do professor,
do aluno com TEA e da mae, todos participantes ativos do processo investigativo. Essa
escolha metodologica possibilitou acompanhar de forma sensivel e situada os processos de
formag¢do no cotidiano escolar, respeitando a singularidade dos participantes e valorizando

suas vozeEs.

3.3 Contexto

O municipio de Roncador, localizado na regido centro-oeste do estado do Parand, no
Brasil, possui uma populacdo estimada em aproximadamente 10.000 habitantes (IBGE, 2022)
e apresenta caracteristicas socioecondmicas predominantemente rurais, com forte presenca da
agricultura familiar. No que tange a educacdo bésica, a rede municipal de ensino conta com
quatro escolas publicas que ofertam o Ensino Fundamental I, abrangendo do 1° ao 5° ano.

Dentre essas institui¢des, conduzimos esta pesquisa na Escola Municipal Maria de
Fatima'®, escola localizada na zona urbana central no municipio de Roncador, estado do
Parana. Além de atender as turmas regulares do Ensino Fundamental I, voltado para os anos
iniciais do 1° ao 5° ano, também oferta as etapas da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e
dispdoe de uma Sala de Recursos Multifuncional (SRM), voltada ao atendimento educacional

especializado de estudantes com necessidades educacionais especificas. Como uma escola

'8 Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagio de conhecimentos (conceitos e procedimentos) e
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais) (Brasil, 2013).

' Para garantir o anonimato, utilizamos o nome ficticio para nos referirmos a escola onde conduzimos a
pesquisa.
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publica municipal, a Escola Municipal Maria de Fatima se destaca pela sua acessibilidade,

contando com uma sala de recursos multifuncionais, banheiros adequados para alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida, quadra de esportes coberta, e patios cobertos e
descobertos, o que contribui para o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais sensiveis a
diversidade e promovendo um espago formativo que contribui para o desenvolvimento
integral dos alunos. Além disso, a equipe ¢ composta por 33 professores e 13 profissionais
responsaveis, que asseguram além da educacdo, o bem-estar escolar dos estudantes. A Escola
Municipal Maria de Fatima ¢, sem duvida, um ambiente propicio para o aprendizado e o

crescimento pessoal.

Figura 2 - Foto da area central (praga) do municipio de Roncador-PR

Fonte: Instagram oficial da Prefeitura Municipal de Roncador.

A escolha por essa instituicdo se justifica, pelo fato de ser o local de trabalho da

pesquisadora, por sua centralidade na rede municipal, e pela oferta de uma Sala de Recursos
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Multifuncional (SRM) para o atendimento de estudantes publico-alvo da educagdo especial, o

que a torna um campo proficuo para a observagdo de praticas pedagdgicas inclusivas de
alunos com TEA.

No ano letivo em que esta pesquisa foi realizada, isto ¢, 2025, a rede municipal de
ensino atendia 47*° alunos diagnosticados com TEA, sendo que 11 deles estavam
matriculados na Escola Municipal Maria de Fatima, local onde se desenvolveu a investigagao.
A escolha recaiu sobre a turma do 2° ano D do Ensino Fundamental I, periodo vespertino,
composta por 19 estudantes, incluindo um aluno com diagnostico de TEA que participou
deste estudo de forma sistematica e observada.

A selecao desta turma se justifica pela possibilidade de acompanhar, em contexto real
de escolarizagdo, os desafios e as poténcias da lingua inglesa com criangas com
neurodivergéncia, especialmente no campo da educagdo linguistica inclusiva. De acordo com
a Lei n® 12.764/2012, conhecida como Lei Berenice Piana, ¢ garantido o direito da pessoa
com TEA ao acompanhamento por profissional especializado, desde que haja comprovagao
de necessidade em relagdo as dificuldades de convivio social ou manejo comportamental. O
texto legal prevé que em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do
espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular tera direito a acompanhante
especializado (Brasil, 2012).

Contudo, no caso do aluno participante desta pesquisa, esse acompanhamento ¢
exercido por uma estagiaria de licenciatura em Pedagogia, ainda em formagdo inicial e sem
qualificacdo especifica para lidar com as complexidades do transtorno. Essa realidade
evidencia uma das inumeras fragilidades do processo de inclusdo escolar: a disparidade entre
a legislagdo educacional e sua efetivacdo no cotidiano das instituigdes escolares (Omote;
Santos, 2015). A auséncia de um profissional com formacdo adequada e conhecimento
técnico especifico sobre o TEA compromete ndo apenas o processo de formagdo, mas também
o desenvolvimento socioemocional do estudante, podendo agravar quadros de isolamento,
ansiedade e regressao comportamental (Schwartzman, 2011).

Além disso, tal situagdo revela uma compreensdo ainda reducionista da inclusao,
muitas vezes tratada como mera presenca fisica do aluno no espago escolar, sem o suporte

necessario a sua participagdo efetiva nas praticas pedagogicas. Conforme argumenta Mantoan

? Informagdo fornecida pela Secretaria Municipal de Educagio no dia nove de abril de 2025.



62
(2003), a inclusdao verdadeira exige transformacdes profundas nas estruturas escolares, nos

modos de ensinar e nas concepcdes de aprendizagem especialmente no que diz respeito a
diversidade funcional.

Em se tratando de um processo de educacdo linguistica em lingua inglesa, que
demanda praticas comunicativas, afetivas e interativas, a auséncia de um acompanhante
especializado limita significativamente as possibilidades de mediagdo e acesso aos contetidos.
Por isso, € necessario repensar politicas publicas, praticas institucionais € processos
formativos que garantam, de fato, uma inclusdo qualificada, justa e ética para estudantes com
TEA no ensino regular, conforme os preceitos da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com

Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015).

3.3.1 Material Didatico

No que diz respeito a escolha desta colecdo como material didatico da rede municipal
de ensino da escola publica do municipio de Roncador—Parana, esta foi realizada pela
Secretaria Municipal de Educagdo, por meio de processo licitatério, sendo a selegcdo definida
exclusivamente por esse 6rgdo. No que se refere ao contexto do material didatico utilizado,
apresentamos a proposta pedagogica da Colecao Joy! da Editora Opet, a qual se fundamenta
nos principios orientadores expressos nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagao Basica, que concebem a escola como um espago social democratico, responsavel
pela apropriagdo critica e historica do conhecimento. Nessa perspectiva, o desenvolvimento e
a aprendizagem humana ocorrem nas relagdes sociais, ou seja, por meio da interagdo,
entendida como elemento central dos processos educativos.

A colegdo compreende a lingua(gem) como relagdo dialdgica do discurso, pratica para
a comunicagdo, ¢ a de que ela ndo ¢ algo autbnomo, mas como constitutiva dos sujeitos, €
legitimada na medida em que esses sujeitos a reconhecem, da percepcao de mundo,
possibilitando diferentes formas de atribui¢do de sentidos, bem como a formagdo de
subjetividades. Trata-se de uma abordagem que permite aos sujeitos reconhecerem, no uso da
lingua, distintos propdsitos comunicativos, independentemente do grau de proficiéncia
alcancado. O material apresentado ancora-se nos pressupostos implicitos nas teorias

dialogicas de Bakhtin (1997) e sociointeracionista de Vygotsky (1987), que orientam a
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elaboracao das atividades propostas na colecao.

A Colegao Joy tem como objetivo tornar o novo conhecimento algo instigante e
provocativo, alimentando a curiosidade dos alunos e incentivando a interagdo e a participagao
na lingua-alvo. Nessa dire¢do, a crianca experiencia a lingua antes de produzi-la, e esse
contato 1inicial ocorre prioritariamente na modalidade oral, antecedendo a escrita.
Considerando que esta pesquisa investiga um contexto de alfabetizacdo, com um aluno
inserido no 2° ano do Ensino Fundamental I, o processo de aprendizagem enfatiza,
inicialmente, as habilidades de compreensdo e producdo oral, com exposi¢cdo gradual as
habilidades de leitura e escrita.

Destacamos, ainda, o papel da afetividade para a obtencdo de resultados positivos no
processo formativo, uma vez que os beneficios da EL em LI desde os anos iniciais tendem a
se evidenciar ao longo do tempo, contribuindo para a constru¢do de uma base mais solida para
aprendizagens futuras. Nesse sentido, o material didatico mencionado adota a perspectiva de

Brown (1994, p. 217), onde afirma que,

o desenvolvimento das habilidades linguisticas: ouvir (compreensao
auditiva), falar (produgdo oral), ler (compreensdo escrita) e escrever
(producdo escrita), sdo fundamentais para a formacdo do aluno como
cidadao critico, capaz ndo apenas de compreender a lingua de forma passiva,
mas também de expressar-se por meio dela de maneira consciente e
significativa.

Nesse sentido, ao enfatizar que o aluno deve ndo apenas compreender, mas também se
expressar de forma consciente e significativa, o trecho dialoga com os principios da Educacao
Linguistica, ao reconhecer a linguagem como pratica social e espaco de construgdo de
sentidos. Assim, o ensino de Lingua Inglesa ¢ compreendido como um meio de promover
participagdo, autonomia € posicionamento critico, especialmente relevante em contextos
inclusivos que demandam atencdo as singularidades dos aprendizes.

Apresentamos a Figura 3 que ilustra o material didatico utilizado pelo
professor-participante e pelos/as alunos/as nas aulas de LI durante o periodo de realiza¢do das
observagdes. Sua inser¢cdo neste trabalho tem carater ilustrativo, com o objetivo de

contextualizar o recurso pedagdgico empregado nas atividades em sala de aula, ainda que este

material ndo constitua objeto de analise aprofundada nesta pesquisa.
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Figura 3 - Imagem da capa do material didatico mencionado
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Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Nesta pesquisa, optamos por ndo analisar o material didatico utilizado pelo
professor-participante e pelo aluno autista durante as aulas de LI. Fundamentamos essa
decisdo no fato de que o referido material ndo sera mais adotado, a partir de 2026, pela rede
municipal de ensino de Roncador, Parana, e lembramos que nossas observagdes das aulas
ocorreram em 2025. Considerando essa mudanga curricular, compreendemos que uma analise
aprofundada desse recurso poderia ter relevancia limitada para a compreensdo das praticas
pedagogicas futuras da rede. Assim, o foco analitico deste estudo concentra-se nas entrevistas
semiestruturadas e nas observacdes da sala de aula, elementos considerados mais

significativos para os objetivos desta pesquisa.

3.4 Participantes

Os participantes da pesquisa consistiram em um estudante diagnosticado com TEA,
um professor de LI atuante na rede municipal, a mae legal pelo estudante, ¢ a
docente-pesquisadora. A selecdo dos participantes considerou sua inser¢do direta no

contexto investigado, visando compreender as dindmicas interacionais e pedagdgicas
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envolvidas na EL em LI de um aluno com TEA. No que se refere aos aspectos éticos, todos

os participantes maiores de idade assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), conforme as diretrizes estabelecidas pela Resolugdo n® 510/2016 do Conselho
Nacional de Satde, que regulamenta pesquisas envolvendo seres humanos na dimensdo das
Ciéncias Humanas e Sociais. O participante menor de idade manifestou sua concordancia
mediante assinatura do Termo de Assentimento Livre ¢ Esclarecido (TALE), e sua
participacdo foi autorizada mediante assinatura do TCLE pela responsavel legal. Com o
objetivo de assegurar o anonimato e preservar a identidade dos envolvidos, todos os
participantes foram nomeados por meio de pseudonimos, os quais sdo utilizados ao longo
de toda a redagdo da pesquisa, em consondncia com os principios éticos da pesquisa

qualitativa.

3.4.1 A Professora-Pesquisadora

A atuacdo da professora-pesquisadora implica em uma imersdo cuidadosa no
contexto estudado. Como salienta Tezani (2004), essa imersdo exige aten¢do para que a
presenca da pesquisadora ndo altere a naturalidade das interagdes cotidianas, permitindo
que os registros, sejam eles escritos, orais, visuais ou multimodais, reflitam com fidelidade
a complexidade das relagdes sociais em seu fluxo dindmico. As praticas investigativas
compreendem observagdes participantes, anotacoes de campo, registros de
comportamentos, falas, gestos e expressdes, bem como a coleta do material empirico a
partir de multiplas fontes, como entrevistas, documentos institucionais, fotografias,
gravacdes e questionarios. Essa pluralidade metodologica visa a construgdo de um retrato
denso do contexto social investigado.

Entretanto, consideramos necessario reconhecer que o resultado de uma pesquisa
etnografica ndo constitui apenas um repositorio de registros descritivos, mas uma
construgdo situada, permeada pelas experiéncias, pelos valores e pela visdao de mundo do
proprio pesquisador (Denscombe, 2003). A reflexividade, nesse caso, ndo ¢ um elemento
acidental, mas parte integrante do processo de producdao do conhecimento.

No que se refere a posicdo enquanto pesquisadora, destacamos que a sua

ultrapassou os momentos de escolha de instrumentos e de coleta e geragdo do material
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empirico. A pesquisadora atuou no suporte e acompanhamento sistematico das atividades

da pesquisa. Ainda que tenha abstido de intervir diretamente no processo de formagao com
base em crengas pessoais, reconheceu que sua presenga ¢ as interagdes estabelecidas
durante o percurso investigativo, especialmente no didlogo com os participantes,
influenciaram a constru¢do analitica do estudo. Assim, esta pesquisa carrega marcas
indeléveis da sua identidade como professora-pesquisadora, reveladas nas escolhas tedricas,

nos recortes metodoldgicos e nas interpretagdes construidas ao longo da analise.

3.4.1.1 Sobre o “eu real” professora-professora-pesquisadora

Minha trajetdria profissional na educacao tem sido marcada por continuas formagdes e
vivéncias transformadoras, que me impulsionaram a buscar um aprofundamento tedrico e
pratico capaz de ressignificar minha atuagdo docente. Sou professora de Lingua Inglesa ha
sete anos no municipio de Roncador, estado do Parand, e desde minha primeira formag¢ao em
Letras — Portugués/Inglés, concluida em 2016 pelo Centro Universitario de Maringa
(UniCesumar), venho ampliando minha formag¢@o com o intuito de aprimorar a qualidade do
ensino que ofere¢o aos meus alunos.

A convivéncia didria com criangas me motivou a cursar, em 2017, uma segunda
graduacdo em Pedagogia, pelo Centro Universitario Internacional (Uninter), compreendendo
que o ensino exige sensibilidade e conhecimentos especificos para lidar com os processos de
aprendizagem na infancia. Essa consideracao me levou a realiza¢dao de quatro especializagdes
lato sensu: Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa, Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa, Psicopedagogia Institucional e, mais recentemente, Educacao Especial Inclusiva e
Atendimento Educacional Especializado. Essa ultima formagdo se mostrou especialmente
significativa diante do crescente nimero de estudantes com necessidades educacionais
especificas, o que demanda praticas pedagogicas inclusivas e fundamentadas (MEC, 2015).

Em 2024, atuei como professora alfabetizadora no primeiro ano do Ensino
Fundamental 1. Essa experiéncia provocou um profundo impacto em minha concepcao de
ensino, desafiando-me a rever praticas pedagogicas e a reconhecer lacunas em minha

formagdo. A alfabetizagdo de criancas em fase inicial exigiu de mim um olhar mais atento,
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mais humanizado e metodologicamente embasado, o que reacendeu em mim o desejo antigo

de ingressar em um programa de pds-graduagdo stricto sensu.

Esse movimento foi impulsionado ao participar do curso de extensdo “Principios e
Praticas para Educacdo Linguistica na Infancia sob Perspectivas Bi/Multi/Plurilingues”
(Turma 4), ofertado pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). Em especial, a aula
inaugural, ministrada pelo professor Dr. Alex Alves Egido, tocou-me profundamente. A
sensibilidade de sua fala e a solidez de sua formacao académica motivaram-me a seguir seu
trabalho e, ao conhecer sua atuagdo na Universidade Federal do Maranhao (UFMA), senti-me
encorajada a me candidatar ao processo seletivo para o mestrado em Letras. A admiragdo pela
trajetoria do professor foi, portanto, catalisadora de uma decisdo que viria a transformar a
minha.

Ser aprovada no Programa de Po6s-Graduagdao em Letras da UFMA representou mais
do que um avango académico. Para mim, mulher, mae, nascida e criada em meio rural, em
uma cidade pequena, foi a concretizagdo de um sonho e o inicio de uma jornada de
redescoberta pessoal e profissional. Ao aceitar essa mudanga de estado, de cultura e de rotina,
afirmei minha coragem de enfrentar o novo por um ideal de transformagao pessoal e coletiva.
Meu proposito, desde entdo, ¢ fortalecer minha identidade docente para oferecer praticas
pedagdgicas mais inclusivas, significativas e contextualizadas.

Como enfatiza Freire (1996), o ato de educar ¢ também um ato de amor e coragem.
Nesse sentido, a maternidade, vivida por mim com plenitude e sensibilidade, contribui para a
construgdo de uma profissional que sente intensamente, que deseja crescer e se aperfeigoar
ndo apenas por si, mas por sua filha, por seus alunos e pela comunidade escolar com a qual se
compromete.

Espero que este estudo contribua ndo apenas para minha formagao académica, mas
que também reverbere em praticas educativas mais potentes, criticas e transformadoras,

reafirmando meu compromisso ético e afetivo com a educacgao publica de qualidade.
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3.4.2 O aluno autista

O aluno participante Cadu?’ é um menino amoroso e carinhoso, que, em 2025,
momento de escrita dessa dissertagdo, tinha 7 anos de idade. Cadu gosta de jogar bola na
quadra de futsal, ele ¢ um 6timo jogador, enxerga o mundo com ingenuidade, adora
desenhar os personagens do jogo Pop play time em todos os lugares, at¢ mesmo nas
atividades, cadernos e livros. Ele ¢ apaixonado por historias em quadrinhos, € em seus
momentos livres sempre pede para ler. Cadu mora com a mae e a avd materna; aos fins de
semana e nas férias, ele visita o pai biologico. Para além das adversidades, Cadu ¢ um
menino determinado e, apesar do seu diagnoéstico, ele € inteligente e capaz de aprender
muito rapido conforme seu interesse.

Durante o processo de acompanhamento do participante desta pesquisa, identificado
como estudante com diagnostico de TEA, Nivel II de suporte®?, constatamos a necessidade
de revisar os documentos clinicos apresentados. Registramos que, no ano de dois mil e vinte
e quatro, periodo em que a pesquisadora-docente atuava como professora responsavel pela
turma do referido estudante, foi emitido um laudo médico por especialista em neurologia que
apresentou inconsisténcias formais. O documento, datado de 13 de abril de 2024, continha,
de forma equivocada, o nome de outro aluno ainda em processo de investigacao diagnostica,
além da atribuicdo incorreta do codigo CID F90.1, ndo correspondente ao diagnostico atual
do participante. Tal ocorréncia foi devidamente observada e registrada de modo ético,
garantindo a integridade das informacgdes clinicas e o respeito a privacidade do estudante,
conforme preconizam as Diretrizes Nacionais de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(Resolugao CNS n° 510/2016).

O episodio, embora pontual, refor¢a a importdncia da verificacdo criteriosa de
documentos médicos e escolares utilizados em estudos qualitativos de natureza etnografica,
sobretudo quando envolvem participantes com especificidades neuroldgicas, de modo a

assegurar a fidedignidade dos dados empiricos e a confiabilidade dos resultados.

2! Nome ficticio escolhido pela pesquisadora em consenso com a mie e o aluno, utilizado para preservar a
identidade do aluno participante.

22 Com o intuito de resguardar os principios éticos da pesquisa e garantir o direito a privacidade do participante,
optamos por nio incluir, em anexo, o laudo médico do aluno com diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista
(TEA), nivel II de suporte, ainda que a pesquisadora tenha tido acesso a esse documento durante o estudo. Essa
decisdo foi tomada em consonancia com as orientagdes da banca na ocasido da qualificagdo e com os cuidados
éticos que envolvem pesquisas com seres humanos.
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Conforme discutido no referencial tedrico, a classificagdo em niveis de suporte no

TEA refere-se a intensidade das necessidades de apoio que o sujeito pode apresentar em
diferentes dimensdes de sua vida social, comunicativa e educacional. Nesse sentido, esta
pesquisa recupera brevemente as caracteristicas descritas na literatura para o nivel de suporte

atribuido ao participante, de acordo com DSM-5 (2014, p. 93),

Nivel 2 "Exigindo apoio substancial': Comunicacao social- Déficits graves
nas habilidades de comunicagdo social verbal e ndo verbal; prejuizos
sociais aparentes mesmo na presenga de apoio; limitagdo em dar inicio a
interagdes sociais e resposta reduzida ou anormal a aberturas sociais que
partem de outros. Por exemplo, uma pessoa que fala frases simples, cuja
interagdo se limita a interesses especiais reduzidos e que apresenta
comunicacdo ndo verbal acentuadamente estranha. Comportamentos
restritos e repetitivos- Inflexibilidade do comportamento, dificuldade de
lidar com a mudanca ou outros comportamentos restritos/repetitivos
aparecem com frequéncia suficiente para serem Obvios ao observador
casual e interferem no funcionamento em uma variedade de contextos.
Sofrimento e/ou dificuldade de mudar o foco ou as a¢des (DSM-5, 2014, p.
93).

Reconhecemos, contudo, que tais descricdes nao devem ser compreendidas de forma
rigida ou generalizavel. Cada sujeito apresenta modos singulares de interacdo, aprendizagem
e participacdo social. Assim, considerando que os tragos apontados pela literatura ndo se
manifestam de maneira uniforme em todos os individuos, esta investigacdo buscou
compreender como essas caracteristicas se expressam especificamente no contexto
vivenciado por Cadu. Nesse sentido, foram mobilizados diferentes instrumentos de geragao
do material empirico, como entrevistas semiestruturadas com o professor-participante € com
a mae do estudante, além de observagdes realizadas em sala de aula. Esses instrumentos
possibilitaram analisar de que maneira as caracteristicas associadas ao nivel de suporte se
materializam na experiéncia concreta do aluno, permitindo uma compreensdo mais situada,

contextualizada e ética de sua participacdo no processo de educagdo linguistica em LI.
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3.4.3 O professor de lingua inglesa

O participante identificado nesta pesquisa como Alfred” é um professor de Lingua
Inglesa cuja trajetoria pessoal e profissional evidencia um percurso formativo marcado por
experiéncias interculturais € por um compromisso continuo com a docéncia. De perfil
reservado, Alfred ¢ descrito como um sujeito introspectivo, porém acessivel e cordial em
contextos nos quais se sente seguro, demonstrando constante disposi¢do em colaborar com
colegas e estudantes. Seu contato com a lingua inglesa teve inicio ainda na juventude. Apo6s
o falecimento de seu pai, Alfred decidiu mudar-se para os Estados Unidos, onde residiu por
aproximadamente vinte anos. Durante esse periodo, imerso em um contexto
sociolinguistico estrangeiro, desenvolveu fluéncia no idioma inglés, adquirindo ndo apenas
competéncia linguistica, mas também sensibilidade cultural decorrente da vivéncia em um
pais de lingua inglesa.

Posteriormente, em razdo do agravamento do estado de saude de sua mae, retornou
ao Brasil, fixando residéncia em uma cidade do interior do Estado do Parana. Com o intuito
de redefinir sua trajetoria profissional, ingressou no curso de Pedagogia, direcionando-se
para a 4area educacional. Posteriormente, matriculou-se no curso de Letras —
Portugués/Inglés, consolidando sua formagao, e, na sequéncia, concluiu uma especializagao
lato sensu em Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa, com o propdsito de aprofundar
seus conhecimentos didatico-pedagogicos.

Sua experiéncia docente contempla diferentes niveis e modalidades de ensino, tendo
atuado tanto na rede privada quanto na publica, abrangendo a Educag¢do Infantil, o Ensino
Fundamental I e II, a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e o curso de Magistério. Em
2016, foi aprovado em concurso publico municipal e, desde entdo, exerce a docéncia na
area de Lingua Inglesa, ministrando aulas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental I.

Atualmente, Alfred reside sozinho em um apartamento localizado na regido central
da cidade. Participa ativamente de grupos de oracdo vinculados a comunidade religiosa
ucraniana a qual pertence, demonstrando que sua vida social estd predominantemente

associada a esfera da fé e ao convivio familiar. Seu circulo de amizades ¢ composto

2 Nome ficticio escolhido pela pesquisadora em consenso com o docente ¢ utilizado para preservar a identidade
do professor participante.
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majoritariamente por familiares e colegas de trabalho. No cotidiano, destaca-se por seu

carater meticuloso e pela elevada preocupacdao com a organizacao e a limpeza, tragos que

também se refletem em sua pratica docente.

3.4.4 A mae participante

A participante identificada nesta pesquisa como Carol*

¢ uma jovem mulher de 27
anos, cuja trajetoria pessoal e social revela um contexto de multiplas demandas emocionais,
familiares e profissionais. Mae de Cadu, estudante diagnosticado com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), Carol caracteriza-se como uma mulher resiliente, que enfrenta com
determinagdo os desafios decorrentes da maternidade solo e das condigdes laborais
extenuantes as quais esta submetida.

Desde a separacdo conjugal, evento que impactou significativamente sua vida
emocional e cotidiana, Carol passou a assumir integralmente a responsabilidade pelo sustento
proprio e do filho. Seu vinculo empregaticio localiza-se em outra cidade, o que a mantém
afastada do lar por cerca de quatorze horas diarias. Tal rotina extensa limita suas
possibilidades de acompanhamento direto das demandas escolares e terapéuticas do filho,
levando-a a contar com o apoio constante de sua mae nas tarefas de cuidado e educacao de
Cadu.

Observamos que Carol possui conhecimento restrito acerca dos direitos legais e das
estratégias de interven¢do voltadas as pessoas com TEA, o que se evidencia em algumas
decisdes praticas, como a descontinua¢do do atendimento na sala de recursos multifuncional,
motivada pela incompatibilidade entre os horarios de trabalho e os atendimentos
especializados. Essa realidade reflete ndo apenas as dificuldades individuais de conciliagdo
entre maternidade e vida profissional, mas também a caréncia de politicas publicas efetivas de
apoio as familias de criangcas neuro diversas, especialmente maes em situacdo de
vulnerabilidade social.

Embora enfrente uma sobrecarga emocional e material, Carol demonstra forga,

sensibilidade e desejo de oferecer o melhor ao filho. Durante os encontros realizados para esta

 Nome ficticio escolhido pela pesquisadora em consenso com a mie e utilizado para preservar a identidade da
mae participante.
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pesquisa, foi possivel perceber, em suas falas, uma necessidade simbdlica de acolhimento e

cuidado, sentimentos que se entrelagam a sua busca por equilibrio e reconhecimento.

3.5 Objetivos e perguntas da pesquisa

A partir das questdes norteadoras da pesquisa: [ - Quais elementos promovem uma
Educacao Linguistica Critica pela perspectiva docente?, 2 - Quais elementos promovem uma
Educagdo Linguistica Critica pela perspectiva familiar?, esta pesquisa propde-se a
compreender, de forma ampla e contextualizada, as vivéncias e as condigdes que permeiam 0s
espacos de convivéncia do aluno-participante, incluindo os dimensdes familiar, escolar e
social. O foco estd em investigar de que maneira o aluno com TEA ¢ inserido nas aulas de LI,
considerando os seguintes objetivos especificos: (a) Identificar elementos que promovam uma
Educacdao Linguistica Critica pela perspectiva docente; e (b) Identificar elementos que
promovam uma Educacdo Linguistica Critica pela perspectiva familiar.

A natureza dos objetivos propostos justifica a ado¢ao de uma abordagem qualitativa,
pois essa perspectiva metodoloégica permite uma investigagdo profunda, voltada a
interpretacdo e compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias
(Bogdan; Biklen, 1994). Nesse sentido, a abordagem qualitativa ndo busca a generalizacao
dos dados, mas sim o aprofundamento nas particularidades do fenomeno investigado,
proporcionando um olhar sensivel e interpretativo sobre a amplitude da Educacdo Linguistica
vivenciado pelo aluno com TEA (Minayo, 2001). Para uma melhor compreensdo, no Quadro
2 relacionamos o0s objetivos especificos com as perguntas de pesquisa e os instrumentos

utilizados na constru¢do do material empirico.

Quadro 2 — Relagdo entre objetivos, perguntas e material empirico da pesquisa

Objetivo especifico Pergunta de pesquisa Material empirico
1 - Identificar elementos |1 - Quais elementos
que promovam uma | promovem uma Educacio

Educagao Linguistica Critica | Linguistica  Critica  pela
pela perspectiva docente perspectiva docente? Transcricio das entrevistas

semiestruturadas e observacdes
das aulas de LI
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2 - Identificar elementos |2 - Quais elementos
que promovam uma | promovem uma Educagdo
Educacdo Linguistica Critica | Linguistica  Critica  pela
pela perspectiva familiar perspectiva familiar?

Fonte: Elaborado pela autora com base em Egido (2022, p. 50).

3.6 Instrumentos de construcio do material empirico

Para a construcdo do material empirico, nesta pesquisa, empregamos multiplos
instrumentos qualitativos, com o objetivo de captar a complexidade do fenomeno investigado
a partir de diferentes perspectivas. Os instrumentos metodoldgicos adotados incluiram:
observagdo  participante da  professora-pesquisadora, realizacdo de entrevistas
semiestruturadas e narrativas de experiéncias vivenciadas. A utilizacdo desses instrumentos de
construgdo do material empirico contribuiu para a analise, validagao e interpretacdo do
material permitindo a pesquisadora cruzar informagdes oriundas de fontes distintas.

A observacao participante (Spradley, 1980) possibilitou
acompanhar as interagdes cotidianas dos participantes envolvidos, permitindo o registro de
comportamentos, expressdes linguisticas e dindmicas sociais no ambiente escolar de forma
contextualizada. J4 as entrevistas semiestruturadas, foram elaboradas com perguntas abertas,
visando recolher informagdes acerca das percepg¢des dos participantes sobre EL em LI,
especialmente no que tange a inclusdo do aluno com TEA por sua vez, possibilitaram um
didlogo mais aprofundado com os participantes da pesquisa, favorecendo o acesso a narrativas
pessoais e a constru¢do subjetiva de sentidos, conforme orienta André (2013).

As narrativas vivenciadas pela pesquisadora, enquanto docente atuante no contexto da
educagdo publica, constituem ndo apenas registros empiricos, mas formas legitimas de
produgdo de conhecimento situado. Conforme apontam autores como Clandinin e Connelly
(2011), entendemos a narrativa como um modo de investigar experiéncias a partir da imersao
vivida, valorizando o sujeito da pesquisa como agente que constroi sentidos em meio as
relacdes escolares, sociais e afetivas. No desenvolvimento desta pesquisa, a pesquisadora
mobiliza suas memorias profissionais e afetivas como fontes de analise critica, permitindo a

emergéncia de uma compreensdo ampliada sobre os desafios e possibilidades da educagao
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linguistica critica com criangas, especialmente aquelas com TEA. Assim, a vivéncia da

pesquisadora no cotidiano da escola contribui para a constru¢ao de uma escrita sensivel, ética
e comprometida com a inclusdo, reiterando a nocdo de que a experiéncia ¢, como diria
Larossa (2002), um lugar de produgdo de saberes pedagogicos e epistemologicos relevantes
para a Linguistica Aplicada.

Com a finalidade de apresentar de forma sistematizada os instrumentos e 0s
procedimentos utilizados, elaboramos um quadro metodologico sintese, conforme apresentado
a seguir, que organiza as informag¢des de acordo com seus objetivos especificos e

contribuigdes para a analise investigativa.



Quadro 3 - Sintese dos componentes metodologicos da pesquisa
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QUADRO DE SINTESE DA PESQUISA

na Infancia

Linguistica em
Lingua Inglesa
com uma crianga
com TEA

constituintes que
levem a uma
Educagéo
Linguistica Critica
no contexto de
aulas de Lingua
Inglesa na infancia

promovam uma
Educagao
Linguistica Critica
pela perspectiva

promovem uma
Educagéio
Linguistica Critica
pela perspectiva

docente docente?
2 - Identificar 2 - Quais
elementos que elementos

promovam uma
Educacao
Linguistica Critica
pela perspectiva
familiar

promovem uma
Educacao
Linguistica Critica
pela perspectiva
familiar?

Fundamental em
uma escola
municipal no
municipio de
Roncador-Pr

1 aluno
diagnosticado com
TEA

1 mae do aluno

CAMPO FOCO OBJETIVO OBJETIVOS PERGUNTAS DE | CONTEXTO PARTICIPANTES | INSTRUMENTO
GERAL ESPECIFICOS PESQUISA S DE
CONSTRUCAO
DO MATERIAL
EMPIRICO
Educagdo Relagdes humanas | Conhecer 1 - Identificar 1 - Quais 1° ciclo (1°,2%¢ 3° 1 professor de Entrevista
Linguistica Critica | na Educacdo elementos elementos que elementos ano) do Ensino lingua inglesa semi-estruturada

Acompanhamento
e observagdo de
aulas de LI

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Egido (2024, p. 157).
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3.6.1 Procedimentos de construgao do material empirico

A constru¢do do material empirico desta pesquisa foi realizada por meio de
entrevistas semi-estruturadas com dois participantes-chave: o professor de Lingua Inglesa e
a mae do aluno com TEA. As entrevistas foram elaboradas com base nos objetivos da
investigacdo, buscando acessar concepgdes, experiéncias e praticas relacionadas ao
processo de formagdo de alunos com TEA. A intengdo foi compreender ndo apenas as
percepcdes que emergem do ambiente escolar, mas também aquelas construidas nos
espagos familiares e sociais, reconhecendo a importancia da inter-relagdo entre esses
contextos para a inclusdo e o desenvolvimento linguistico do educando.

Além disso, foram realizadas observacdes sistematicas pela
professora-pesquisadora, com foco nos processos de Educacdo Linguistica nas aulas de
Lingua Inglesa, considerando os aspectos interacionais, discursivos e pedagodgicos que
emergem no cotidiano escolar. Essa imersdo no ambiente de aprendizagem permitiu
registrar, de maneira reflexiva e sensivel, as praticas de linguagem e os modos como o
aluno com TEA interage, participa e atribui sentido as atividades desenvolvidas em sala.

(André, 1995; Liidke; André, 2013)

3.6.2 Piloto dos Instrumentos de Constru¢do do Material Empirico

Com o objetivo de assegurar a clareza, a pertinéncia e a efetividade dos instrumentos
utilizados na construcdo do material empirico, realizamos uma aplicag¢do piloto junto a uma
professora de LI da rede municipal de ensino de Roncador-PR, distinta do participante oficial
da pesquisa. Esse piloto teve como foco inicial os roteiros de entrevista semi-estruturada,
compostos por 9 questdes para a professora e 10 questdes para a mae. Ambos os roteiros
foram organizados em blocos tematicos, abordando: concepgdes sobre inclusdo, praticas
pedagogicas utilizadas com alunos com TEA, experiéncias de formagdo em contextos
inclusivos e aspectos relacionados a linguagem e a sociabilizagdo. Seu propdsito consiste em
identificar possiveis dificuldades antes da execucdo definitiva da pesquisa, além de estimar

sua complexidade e o tempo requerido para sua efetiva conclusao.
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Apds a emissdo do parecer consubstanciado do Comité de Etica da institui¢do®, a fase
piloto desta pesquisa foi realizada com o roteiro de entrevista destinado ao perfil “professor”.
Essa aplicagdo ocorreu no dia 10 de julho de 2025 as quatorze horas, nas dependéncias da
Escola Municipal Jodo Pedro 1?°, localizada no Bairro Jardim Amigo®’, no municipio de
Roncador - PR, contando com a colaboracao de uma docente da rede publica municipal, a
professora de lingua Inglesa, chamada Aurea®® que ndo integra diretamente o grupo de
participantes da pesquisa. Trata-se de uma professora com experiéncia na educacdo bésica e
familiaridade com contextos de inclusdo escolar, cuja participagao voluntaria foi fundamental
para testar a clareza e a pertinéncia das perguntas do roteiro.

Com base nessa experiéncia preliminar de conducao da entrevista, na fase piloto,
algumas modificagdes foram implementadas no roteiro original. Dentre as alteracdes,
destacamos o reordenamento de determinadas perguntas, de modo a favorecer uma sequéncia
mais fluida e coerente; a reformulacdo de enunciados para torna-los mais objetivos e
compreensiveis; e a supressdo de itens repetitivos ou redundantes. Essas adequagdes visam
assegurar maior precisdo na constru¢do do material empirico e uma escuta mais qualificada da
experiéncia docente no contexto da educacdo linguistica critica com criangas. As mudancgas
realizadas foram devidamente incorporadas a versdo final do instrumento utilizado na etapa
de entrevistas com os participantes da pesquisa.

Embora esta pesquisa contemple uma entrevista com a mae responsavel pelo estudante
participante, optamos por nao realizar a aplicagdo piloto do respectivo roteiro de entrevista.
Tal decisao foi motivada pelo perfil altamente especifico dessa participante e pelas
particularidades do contexto local, uma vez que a investigagdo ocorre em uma cidade de
pequeno porte, o que poderia comprometer a confidencialidade e gerar constrangimentos.
Além disso, a entrevista com a mae foi intencionalmente posicionada apos a realizacao da
entrevista com a professora, de modo a preservar a sequéncia metodologica planejada.
Ressaltamos, contudo, que a etapa piloto foi realizada com outro perfil de participante, cuja
contribui¢do foi significativa para o aprimoramento do roteiro de entrevista destinado a mae.
Essa escolha metodoldgica se justifica pela necessidade de resguardar a ética da pesquisa e

garantir a adequacao dos instrumentos a realidade dos sujeitos envolvidos.

% Universidade Federal do Maranh#o, nimero do CAAE: 86218525.0.0000.5087
% Nome ficticio dado a escola para manter o anonimato.

7 Nome ficticio dado ao bairro para manter o anonimato.

% Nome ficticio dado a professora para manter o anonimato.
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3.6.3 Conducao das entrevistas

Na dimensao da educacdo linguistica voltada para estudantes com TEA, a utilizagdo
de entrevistas apresentou-se como uma estratégia metodologica eficaz para aprofundar a
compreensdo das experiéncias, percepcdes e praticas pedagodgicas vivenciadas pelos
participantes da pesquisa. Esses instrumentos permitem captar nuances das interacdes sociais
e comunicativas que nao seriam facilmente acessadas por meio de técnicas exclusivamente
observacionais ou documentais. Além disso, viabilizam a constru¢do do material empirico que
favorecem a formulacdo de propostas pedagdgicas mais sensiveis as particularidades dos
estudantes com TEA, alinhando-se a principios de inclusdo, equidade e respeito a diversidade
no contexto escolar (Bogdan; Biklen, 1994; Franco, 2012).

As entrevistas foram conduzidas com base em um roteiro semiestruturado,
possibilitando que os participantes respondessem de forma discursiva e contextualizada as
questdes propostas. No que se refere a andlise dos dados, privilegiamos o conteudo teméatico
das falas em situagdo de interacao, sendo considerados, principios da Analise Paradigmatica e
Sintagmatica (doravante, APS) e seus procedimentos para estratégia complementar a
construgdo interpretativa. O método de analise desenvolvido pela linguista aplicada Simone
Reis (Reis, 2015, 2018) tem se consolidado, no campo da LA, como uma abordagem
metodologica sensivel aos aspectos discursivos e sociais da linguagem (Capellini-Petreche,
2020). Tal abordagem, orientada pelos principios do interpretativismo e do construcionismo
social (Schwandt, 2006), sustenta-se em uma perspectiva ontoldgica e epistemologica que
compreende o conhecimento como uma constru¢do situada, mediada pelas praticas de
linguagem e pelos contextos socioculturais em que emergem os significados.

No contexto desta pesquisa, de natureza etnografica, esse método foi mobilizado como
instrumento de anélise interpretativa do material empirico produzido no ambiente escolar,
buscando compreender as praticas de EL em LI com um estudante com TEA. Assim, a
escolha desse referencial metodologico alinha-se & proposta desta investigagdo, que visa
compreender os sentidos produzidos nas interagdes e praticas de linguagem em sala de aula,
reconhecendo o papel ativo dos sujeitos e as dimensdes afetivas e socioculturais que
permeiam o processo educativo.

Essa escolha metodologica coaduna-se com os pressupostos da pesquisa qualitativa,
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que valorizam a linguagem como pratica social e buscam compreender os significados
produzidos nas interagdes, especialmente em contextos de complexidade como o da inclusao

escolar de alunos com TEA (Bortoni-Ricardo, 2008; Marcuschi, 2008).

3.6.4 Transcrigao das entrevistas

A entrevista com o professor de Lingua Inglesa foi aplicada no dia 29 de agosto de
2025, as 17h43, e teve duragdo total de 14 minutos e 19 segundos. A coleta ocorreu na sala
dos professores da Escola Municipal Maria de Fatima, ambiente previamente autorizado e
adequado para a realizagdo do procedimento. Ao todo, foram registrados 38 turnos de fala
entre a pesquisadora e o participante (Apéndice D).

A entrevista com a mde foi realizada no dia 24 de setembro de 2025, as 09h54,
totalizando 14 minutos e 58 segundos de duragdo. O encontro ocorreu na panificadora
Engenho Azedo®, local escolhido pela participante por estar situado nas proximidades de sua
residéncia, o que favoreceu seu deslocamento e garantiu um ambiente confortavel para a
geragdo dos dados. Foram identificados 221 turnos de fala, envolvendo a pesquisadora e a
mae-participante, além de momentos nos quais o aluno autista também se manifestou
espontaneamente, compondo indicios relevantes para a analise do contexto interacional e
familiar (Apéndice E).

A transcricdo integral de ambas entrevistas foi realizada com o auxilio da ferramenta
de Inteligéncia Artificial Zapia Brasil, sendo, posteriormente, revisada pela pesquisadora, a

fim de assegurar a fidedignidade e a precisdo do material utilizado na etapa analitica.

3.6.5 Observagoes da sala de aula na disciplina de Lingua Inglesa

Compreendemos, as observagdes realizadas nesta pesquisa, como um instrumento
fundamental para o contato direto com o contexto investigado, possibilitando a pesquisadora
acompanhar, de maneira proxima, os acontecimentos que posteriormente constituiram os
dados de analise (Egido, 2024, p. 125). Nesse sentido, a observacao de sala de aula permitiu
registrar praticas pedagdgicas, interacdes e dindmicas presentes no ensino de LI. O trabalho

de campo foi conduzido pela professora-pesquisadora na Escola Municipal Maria de Fétima,

29 Nome ficticio criado pela pesquisadora.
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ao longo de um periodo de cinco meses, tempo considerado necessario para a imersao no
contexto escolar. Durante esse periodo, foram observadas onze aulas de LI. A quantidade de
observagdes foi condicionada pela propria organizagao curricular da rede municipal de ensino
de Roncador (PR), que prevé apenas uma aula semanal da disciplina. Além disso, por se tratar
de uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental I, o calendario escolar inclui diversos
processos avaliativos ao longo do ano letivo, internos e externos, em niveis municipal,
estadual e federal, o que também impacta a continuidade das aulas. Ainda assim, as
observagoes ocorreram de forma sistematica, respeitando o calendario letivo e os horarios
estabelecidos para a disciplina. Esses fatores evidenciam, contudo, limitagdes estruturais na
oferta da LI para criancas, indicando que a baixa carga horaria pode representar um desafio
para a consolidagdo de praticas mais consistentes de EL e para o desenvolvimento mais amplo
do conhecimento dos alunos sobre o idioma.

No capitulo de anélise, optamos por manter os trechos das observacoes das aulas de LI
sem destaque de cores no corpo do texto, a fim de preservar a fluidez da leitura. Entretanto,
no (apéndice G) desta dissertacdo, as observacdes encontram-se destacadas com cores, com 0
objetivo de auxiliar o leitor na identificacdo das categorias e subcategorias analiticas
construidas a partir do material empirico. Para essa organizagdo, utilizamos a cor magenta
para a Dimensao Educacao Linguistica / Classificacao Lingua-alvo / Subcategoria Professor;
a cor ciano para a Dimensao Educagdo Linguistica / Classificagdo Lingua-alvo / Subcategoria
Cadu; a cor laranja para a Dimensao Etica / Classificacdo Relagio Interpessoal / Subcategoria
Professor—Turma; a cor amarela para a Dimensdo Etica / Classificagdo Relagio Interpessoal /
Subcategoria Professor—Cadu; a cor verde para a Dimensdo Etica / Classificagio Relagio
Interpessoal / Subcategoria Cadu—Turma; e a cor roxa para a Dimensdo Identidade. Esse
procedimento foi adotado com a finalidade de tornar mais visivel o processo analitico

realizado na pesquisa.

3.7 Método de analise

Nesta pesquisa, adotamos como procedimento analitico a articulagdo entre os eixos
paradigmatico e sintagmatico da Analise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) (Reis, 2018).
Essa perspectiva compreende a linguagem como uma pratica social situada, na qual os

sentidos sdao construidos na interlocu¢do entre sujeitos e contextos, em um processo de
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constante negociagdo. Assim, entendemos a APS como uma pratica discursiva situada,
politica e ética, que se da no entre-lugar das relagdes e dos encontros.

Essa abordagem analisa o campo das possibilidades expressivas e as escolhas feitas,
revelando, assim, aspectos ideoldgicos, cognitivos e afetivos que permeiam o uso da
linguagem. D’Almas (2011, p. 74) observa que essa andlise permite “mapear os
deslocamentos de sentido e identificar os ndo-ditos que informam os modos de producao
discursiva”. Egido (2018, p. 154), por sua vez, refor¢ca essa perspectiva, ao afirmar que “as
escolhas lexicais sdo sempre posicionadas, revelando crencas, saberes e praticas que se
naturalizam nas falas, mas que precisam ser problematizadas na dimensao da pesquisa”.

A andlise sintagmatica, orientada pelo eixo da combinagdo sequencial de elementos
linguisticos, permite investigar como os enunciados se organizam linearmente, evidenciando a
logica discursiva, a progressdo temdtica e os modos de articulacdo textual utilizados pelos
sujeitos. Complementarmente, a analise paradigmatica, voltamos as relagcdes de substituicao e
escolha entre unidades linguisticas, possibilitando a identificacdo dos sentidos produzidos a
partir das op¢des disponiveis no repertorio do sujeito.

Na APS, a categorizacdo e a codificacdo dos dados ocorrem com base em relagdes
semanticas hierarquicas, como as de hiperdnimos e hipénimos e na organizacao conceitual da
linguagem. Além disso, a APS valoriza as relagdes sintagmaticas entre os elementos
identificados durante a analise, considerando como essas conexdes, uma vez enunciadas,
podem expressar estruturas de sentido que refletem e constituem praticas discursivas dotadas
de valor e potencialmente associadas a dinamicas de poder (Reis, 2018). A partir dessa
colaboragdo, realizamos uma sistematizagdo conjunta dos dados, organizando-os por meio de
relacdes semanticas entre hiponimos (classificacdes) e hiperonimos (dimensdes), conforme
proposto por Reis (2018).

Conforme destaca Reis (2015), o uso articulado de hiponimos e hiperonimos favorece
a organizagao logica dos dados, uma vez que permite o entrelacamento entre dimensdes mais
amplas e categorias mais especificas, aspecto essencial na elaboragdo de uma teorizacdo
critica e consistente. Nesse processo, a interdependéncia entre dimensdes e classificagdes ndo
¢ meramente descritiva, mas segue uma ldégica conceitual rigorosa, guiada por critérios
semanticos. Os hipdnimos representam sentidos mais restritos e especificos no conjunto dos
dados, enquanto os hiperdnimos operam como categorias mais amplas, capazes de abarcar

diferentes manifestagdes do fendmeno estudado. Essa articulacdo tedrico-metodologica
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contribui para o aprofundamento das analises e para a construgdo de interpretacdes que vao
além da superficie dos dados, valorizando sua complexidade linguistica e discursiva (Reis,
2018).

A APS inicia-se com a sele¢do e o exame de uma amostra representativa dos dados
empiricos, a partir da qual se constréi uma grade analitica inicial baseada em unidades de
sentido emergentes (hiponimos), organizadas em relagdo a categorias mais amplas
(hiper6onimos). Esse processo envolve leituras sucessivas e ciclicas do corpus, em um
movimento indutivo-dedutivo que possibilita o refinamento progressivo das categorias e das
relacdes semanticas entre elas. As diferentes versdes das grades sdo preservadas como registro
do percurso analitico, evidenciando que a interpretacdo dos dados resulta de um processo
sistematico, reflexivo e rigoroso de classificagdo, revisdo e reorganizag¢ao conceitual. A figura
a seguir ilustra, de forma esquematica e didatica, a estrutura e o funcionamento desse

processo analitico na APS.

Quadro 4 - Caracteristicas das fases paradigmatica e sintagmatica

Item/Fase Paradigmatica Sintagmatica

Objetiva Classificar dados em Estabelecer relagbes entre ideias
hipdnimos e hiperénimos | considerando questdes de poder

Leitura Vertical, ciclica Haorizontal

Raciocinio Indutive-dedutivo, critico Critico

Produto Grades analiticas Assergbes

Fonte: Capellini-Petreche e Senefonte (2022, p. 187), com base em Reis (2018).

A sintese apresentada no quadro evidencia que o processo analitico da APS, utilizado
nesta pesquisa, organiza-se a partir de dois movimentos complementares: o paradigmatico € o
sintagmatico. No primeiro momento, realizamos a classificagdo dos dados provenientes das
observacdes e entrevistas, por meio da identificacdo de hiponimos e hiperénimos, em uma
leitura vertical e ciclica do corpus. Em seguida, na fase sintagmatica, buscamos estabelecer
relagdes interpretativas entre as categorias construidas, considerando os sentidos que
emergem das praticas pedagdgicas, das interacdes em sala de aula e da participagdo do aluno

autista no processo de EL em LI. Desse modo, esse percurso analitico possibilitou
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compreender de forma critica como as praticas docentes, as interacdes e os contextos
escolares contribuem para a construcdo de experiéncias de aprendizagem linguistica em um

contexto educacional inclusivo.

3.8 Intersubjetivacio das analises

Uma vez realizada a andlise a partir da APS, conduzimos um processo de
intersubjetivacao, o qual ¢ fundamentado na nocao de triangulagcdo por instrumentos humanos
(Reis, 2018), a qual entende que a seguranca da andlise ndo reside em critérios de
neutralidade, mas na constru¢ao dialogica e compartilhada de sentidos. Nesse sentido,
enfatizamos que a andlise intersubjetiva desloca o pesquisador de uma posicdo de
exterioridade para uma implicagdo ética e politica com os participantes € com os contextos em
que esta inserido.

Na pesquisa de base etnografica, o contexto social em que os participantes estdo
inseridos serve para tragcar a dimensdo que os participantes t€ém deste contexto e ajuda o
pesquisador a interpretar o material empirico construido o mais proximo possivel da
realidade. Segundo Moita Lopes (1994, p. 332), sob essa perspectiva, “o Unico preco a
pagar ¢ a subjetividade, ou melhor, a intersubjetividade.” No entanto, ¢ essa
intersubjetividade que permite ao pesquisador se aproximar da realidade dos participantes
ao interpretar o material empirico, ja que existe “um envolvimento participativo extensivo
do pesquisador na sala de aula.” (Chaudron, 1988, p. 46).

No contexto da pesquisa em LA, especialmente quando se trabalha com sujeitos
neurodivergentes, como criangas com TEA, a intersubjetivacdo desponta como um principio
metodologico e ético relevante para a construgdo de sentidos e validagdao de interpretagdes.
Segundo Chimentdo, Egido e Novelli (2022), a intersubjetivagdo constitui-se como pratica
que favorece a distribuicdo de poderes ao incorporar diferentes vozes, sejam elas dos
participantes da pesquisa, de seus familiares ou de profissionais envolvidos. No ensino de LI,
essa perspectiva dialdgica permite que os processos de mediacdo sejam construidos a partir
das trocas significativas entre professor e aluno, valorizando as percepgdes, os saberes € as
experiéncias singulares de cada sujeito. Ao adaptar a linguagem as necessidades
comunicativas da crianca com TEA e acolher suas formas singulares de expressdo, o

professor ndo apenas facilita o aprendizado, mas também promove o reconhecimento da
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subjetividade do aluno como agente ativo na constru¢do do conhecimento linguistico.

Esse entendimento ¢ ainda mais potente quando se articula a ética emancipatoria,
conforme defendido por Reis ¢ Egido (2017), que propdem a intersubjetivagdo como um
caminho para valorizar o outro na pesquisa € na pratica pedagogica. Em sala de aula,
especialmente no ensino de LI como lingua adicional, a intersubjetivagdo manifesta-se
quando o docente escuta atentamente as respostas da crianca com TEA e reconfigura sua
pratica a partir desses sinais, promovendo uma aprendizagem situada e sensivel. A
reciprocidade dessa interacdo em que o professor oferece estimulos adaptados e a crianca
responde a partir de sua propria compreensao do mundo constitui um processo intersubjetivo
que fortalece a aprendizagem. Como reforcam Chimentdo, Egido e Novelli (2022),
reconhecer a linguagem como instrumento de poder implica permitir que sujeitos com
deficiéncia também possam produzir significados e negociar sentidos, rompendo com praticas
excludentes e normativas historicamente cristalizadas na educagao linguistica.

Ao longo do meu processo formativo no Programa de Pos-Graduagdo em Letras
(PGLetras-UFMA), os espacos de formagao académica e de partilha coletiva como durante as
disciplinas, seminarios, orientacdes e encontros com o Grupo de Estudos em Linguistica
Aplicada (GEPELA) constituiram-se ndo apenas como etapas metodoldgicas, mas como
territorios de aprendizagem ética, epistémica e politica. A disciplina de Metodologia da
Pesquisa em Estudos da Linguagem representou um marco inicial importante, pois permitiu o
contato com fundamentos tedricos e epistemologicos que sustentam as praticas de pesquisa
qualitativa e etnografica no campo da LA. Através do didlogo com autores como Moita Lopes
(1994, 2006), Denzin e Lincoln (2006), ¢ das discussdes mediadas pela docéncia critica, foi
possivel repensar o meu papel enquanto pesquisadora como sujeito implicado, situado e
responsavel diante dos sujeitos da pesquisa.

Nos seminarios do PGLetras-UFMA, as trocas com colegas e professores de diferentes
linhas e estagios da pesquisa foram momentos de escuta ativa, ressignificacao de caminhos e
amadurecimento do préprio objeto investigativo. As orientacdes com o orientador Doutor
Alex Alves Egido também funcionaram como instancias de aprofundamento conceitual e
tomada de decisdes metodologicas mais afinadas com o compromisso ético-estético da
pesquisa, como também as reunides e coorientagdes realizadas com a coorientadora,
Professora Doutora Juliana Reichert Assun¢do Tonelli, configuraram-se como momentos de

reflexdo teodrico-metodologica fundamentais para o amadurecimento da pesquisa e o
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refinamento da escrita académica. As interlocu¢des com a coorientadora possibilitaram uma
reelaboragdo mais concisa, coerente e significativa das analises, especialmente no que se
refere a articulagdo entre a Educagdo Linguistica com criangas ¢ a dimensdo afetiva que
permeia as interacdes com estudantes com TEA.

Sob essa perspectiva, as contribui¢des do professor orientador Dr. Alex Alves Egido e
da professora coorientadora Dra. Juliana Reichert Assun¢do Tonelli, ampliaram a
compreensdo da pesquisadora acerca do papel da afetividade como elemento constitutivo do
processo educativo e mediador da aprendizagem linguistica, reforcando a importancia de
praticas docentes sensiveis as singularidades cognitivas, emocionais e sociais desses alunos.
Assim, as orientagcdes ndo apenas fortaleceram o rigor cientifico da dissertagdo, mas também
reafirmaram o compromisso ético e humanizador da Educagdo Linguistica, em consonancia
com as premissas da inclusdo e da justica social.

Ja nas reunides do Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguistica na Aplicada
(GEPELA), vivenciei experiéncias de intersubjetivagdo e coautoria do conhecimento,
conforme discutem Chimentdo, Egido e Novelli (2022), em que os sentidos foram construidos
coletivamente e em constante negociagdo. Tais espagos reforcaram a importancia da
linguagem como pratica social e da escuta como fundamento politico-pedagdgico da pesquisa
com criangas e sujeitos neurodiversos. Por fim, os momentos de qualificacdo e defesa nao
foram apenas exigéncias protocolares, mas oportunidades de reelaboragdo critica, revisao
teorica e fortalecimento da autonomia intelectual, reafirmando a pesquisa como pratica de si e
com o outro.

Como parte do processo de intersubjetivacao voltado ao aprofundamento da analise do
material empirico, as categorias e subcategorias emergentes foram examinadas coletivamente
por um grupo de intersubjetivadores com diferentes formacdes académicas e trajetorias
profissionais, conforme propdem Chimentdo, Egido e Novelli (2022), ao destacarem a
importancia do didlogo plural na construcdo de andlises mais consistentes e eticamente
comprometidas com a complexidade dos dados. Participaram desse processo, além da
pesquisadora, trés mestrandas, o professor orientador, dois graduandos de um curso de Letras
e uma egressa da mesma area. Essa composi¢ao heterogénea possibilitou uma leitura critica e
multifocal dos materiais empiricos, ampliando a validade interpretativa e fortalecendo a
coeréncia tedrica e metodoldgica da andlise. Portanto, o processo de intersubjetivacdo ndo

apenas assegurou maior transparéncia e confiabilidade cientifica ao estudo, mas também
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reforgou o carater colaborativo e dialdgico que sustenta a pesquisa qualitativa no campo da
EL.

Durante o processo de analise, realizamos um conjunto de encontros dialdgicos, nos
quais foram discutidas as etapas de sistematizacdo e andlise do material empirico. Em
seguida, observamos diretrizes especificas acerca da forma de organizagao e escrita da se¢ao
analitica, para assegurar coeréncia teorico-metodologica entre os objetivos do estudo e a
interpretacdao dos dados.

Para tornar visivel o percurso interpretativo e garantir a transparéncia metodoldgica da
analise, apresentamos a seguir o quadro sintese do processo de intersubjetivagdo, no qual
constam os participantes envolvidos, suas areas de formagao e suas respectivas contribui¢des
para a validagdo das categorias e subcategorias emergentes. Esse quadro sistematiza o
movimento colaborativo que sustentou a leitura critica do material empirico, por meio do
formulario de intersubjetivacdo apresentado no Apéndice L, evidenciando como diferentes
perspectivas académicas e profissionais dialogam para fortalecer a consisténcia teorica, a
coeréncia analitica e o compromisso €tico da pesquisa. Trata-se, portanto, de um instrumento
que materializa o carater dialdgico da investigagdo e demonstra a pluralidade de olhares que

fundamentou a construcdo das interpretagcdes apresentadas nesta dissertacao.

Quadro 5 - Quadro de Intersubjetivagdo

Questa Intersubjetivadores Acdo
0
Meire | Jade Ane Marian | Damia | Ester Harry | Pesquis
(mestra | (gradua | (mestra | a na (gradua | (gradua | adora
nda) da) nda) (mestra | (mestra | nda) ndo) (mestra
nda) nda) nda)
1 Incerte | Incerte | Incerte | Incerte | Incerte | Incerte | Incerte | Incerte | Manter
za za za za za za za za
2 Lingua | Lingua | Lingua | Lingua [ Lingua [ Incerte | Lingua | Lingua | Manter
-alvo -alvo -alvo -alvo -alvo za -alvo -alvo
3 Relacd | Relacd | Rela¢d | Relagd | Alterid | Relaga | Alterid | Alterid | Manter
0 0 0 0 ade 0 ade ade /Altern
interpe | interpe | interpe | interpe interpe ancia
ssoal ssoal ssoal ssoal ssoal
4 Alterid | Relagd | Alterid | Relacd | Relacd | Relagd | Rela¢a | Relaga | Manter
ade 0 ade 0 0 0 0 0
interpe interpe | interpe | interpe | interpe [ interpe
ssoal ssoal ssoal ssoal ssoal ssoal
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do processo de intersubjetivagdo realizado com base na APS (Reis, 2015,
2018), observamos uma predomindncia de interpretacdes convergentes entre 0s
intersubjetivadores, indicando recorréncia significativa de sentidos atribuidos aos dados.
Entretanto, na questdo 3, identificamos uma divergéncia interpretativa que resultou em
alternancia nas respostas. E importante destacar que todos os intersubjetivadores foram
orientados a selecionar apenas uma alternativa interpretativa, conforme estabelecido pela
APS; contudo, alguns participantes reiteraram a mesma resposta em diferentes momentos, o
que impactou a sintese final da andlise e produziu a alternancia registrada no quadro. Diante
disso, optamos por manter a interpretagdo resultante desse movimento, considerando que ela
expressa de forma fidedigna o processo dialdgico de leitura dos dados e respeita a
complexidade inerente a andlise qualitativa.

Para a consolidacao da analise, realizamos, ainda, o processo de intersubjetivagao das
observacdes de sala de aula de LI, por meio do formulario de intersubjetivacdo apresentado no
Apéndice M conduzido pela professora-pesquisadora. Nesse movimento, verificamos que as
interpretagdes produzidas por meio da APS do material empirico mantiveram-se consistentes
também no ambito da intersubjetivacdo, evidenciando o vigor analitico do estudo. Tal
procedimento configura-se como uma forma de triangulacdo humana, conforme propdem
Chimentao, Egido e Novelli (2022), contribuindo para a validac¢ao interpretativa dos dados.

Para melhor explicitar esse processo, apresentamos, a seguir, o quadro de intersubjetivagao.

Quadro 6 - Quadro de Intersubjetivacdo das observacoes

Questao Intersubjetivadores Acdo
Ane Meirieli | Helena Céu Anne Harry Pesquisa
(mestrand | (mestran | Marino (mestra | (mestran | (graduan | dora
a) da) (mestran | nda) da) do)

da)

1 Professor, | Aluno, Professo | Aluno, | Professo | Professo | Aluno, Manter/
cujo nome | cujo T, CUjo cujo I, CUjo I, Cujo cujo Alternan
ficticio ¢ | nome nome nome nome nome nome cia
Alfred ficticio é | ficticio ¢ | ficticio | ficticio é | ficticio é | ficticio é

Cadu Alfred ¢ Cadu | Alfred Alfred Cadu

2 Professor, | Professo | Professo | Profess | Professo | Professo | Professo | Manter
cujo nome | 1, cujo 1, CUjo or, cujo | 1, cujo I, CUjo T, CUjo
ficticio ¢ | nome nome nome nome nome nome
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Alfred ficticio € | ficticio é | ficticio | ficticio € | ficticio € | ficticio é
Alfred Alfred € Alfred Alfred Alfred
Alfred
3 Professor- | Professo | Professo | Cadu-c | Professo | Professo | Professo | Manter/
Cadu r-Cadu | r-turma | olegas |r-Cadu |r-Cadu | r-Cadu | Alternin
cia
4 Cadu-cole | Cadu-co | Cadu-col | Profess | Cadu-co | Cadu-co | Cadu-co | Manter
gas legas egas or-turm | legas legas legas
a
5 Professor- | Professo | Professo | Profess | Professo | Professo | Professo | Manter
turma r-turma r-turma or-Cad [ r-turma r-turma r-turma
u

Fonte: Elaborado pela autora

Considerando o processo de intersubjetivagdo como um procedimento fundamental

para a consolidagdo das andlises realizadas por meio da APS, buscamos, por meio desse

movimento, assegurar uma perspectiva investigativa eticamente comprometida. Verificamos

uma predominancia de convergéncia interpretativa entre os intersubjetivadores, o que indica

uma recorréncia significativa nos sentidos atribuidos ao material empirico. Todavia, nas

questdes 1 e 3, identificamos divergéncias interpretativas que resultaram em variacdes nas

respostas. Cumpre destacar que todos os participantes foram orientados a selecionar apenas

uma alternativa interpretativa, conforme os pressupostos da APS; entretanto, alguns

intersubjetivadores reiteraram a mesma escolha em diferentes momentos, o que repercutiu na

sistematizagdo final da andlise e contribuiu para as variagdes observadas no quadro. Nesse

sentido, nas subsecdes a seguir, apresentamos as articulacdes estabelecidas entre o

desenvolvimento da pesquisa e o conceito de ética.

3.9 Etica em pesquisa: burocratica e emancipatéria

Na perspectiva de Egido (2022), a ética em pesquisa ultrapassa os procedimentos

formais e protocolares, como a submissao do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa

(CEP) e a assinatura do TCLE. Ela se configura como um compromisso politico e

epistemologico com a escuta, o respeito e a valorizagdo dos sujeitos que participam do

processo investigativo. Trata-se de uma ética que se ancora na responsividade e na
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sensibilidade diante do outro, considerando as relagdes de poder, as implicacdes afetivas e a
singularidade das experiéncias envolvidas. Nesse sentido, a atuagdo do pesquisador exige
um posicionamento ético que reconhece os participantes ndo como objetos de estudo, mas
como agentes de significacdo e coautores na produgcdo do conhecimento. A ética, portanto,
nao se limita a preservacao do anonimato ou ao cumprimento de normas institucionais, mas
deve promover relagdes dialdgicas e horizontais, orientadas pela escuta ativa e pela busca

de justiga social no campo da pesquisa em Linguistica Aplicada.

3.9.1 Etica burocratica

A dimensao ética da pesquisa em Ciéncias Humanas ultrapassa a simples observancia
de normas legais e regulamentares. No entanto, a ética denominada "burocratica" representa
um pilar essencial para assegurar o respeito € a protecao aos sujeitos da pesquisa. Essa
perspectiva estd ancorada em dispositivos normativos nacionais, como as diretrizes da
Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Satde (CNS), que regulamenta as pesquisas
na area das Ciéncias Humanas e Sociais no Brasil. Entre os elementos fundamentais dessa
ética, destacam-se a garantia do anonimato dos participantes, a voluntariedade da participagdo
e a assinatura do TCLE (Apéndice A-docente), (Apéndice B-mae) e do TALE (Apéndice
C-aluno) (Reis; Egido, 2017).

Contudo, conforme argumenta Christians (2006), uma compreensdo mais abrangente
da ética na pesquisa social deve considerar ndo apenas os protocolos formais, mas também
principios fundamentais como o consentimento verdadeiramente informado, a protecdo a
privacidade dos envolvidos e o compromisso com a integridade da pesquisa especialmente no
que diz respeito a veracidade e a ndo manipulacao dos dados. Assim, embora reconheca a
relevancia da ética burocratica como um marco necessario, este trabalho adota uma postura
¢tica ampliada e reflexiva, entendendo que a pesquisa com seres humanos, especialmente em
contextos educacionais que envolvem sujeitos em situagdo de vulnerabilidade, como alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA), exige sensibilidade, responsabilidade social e
escuta atenta ao outro (Guilherme; Lima, 2020).

A materializacdo da perspectiva ética nesta pesquisa se deu por meio da observancia
rigorosa dos principios estabelecidos pelas diretrizes da Resolugdo n® 510/2016 do Conselho

Nacional de Saude, que rege as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais no Brasil. O
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projeto foi submetido a apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), obtendo parecer
favoravel com o Certificado de Apresentagio de Apreciagio FEtica (CAAE n°
86218525.0.0000.5087) (Anexo A). A aprovagao ética foi condi¢ao fundamental para o inicio
das atividades de campo, demonstrando o comprometimento da pesquisadora com a
salvaguarda dos direitos dos participantes e com a integridade da pesquisa. Nesse sentido,
todos os participantes envolvidos foram convidados a participar de forma voluntdria e
consentida, mediante a assinatura do TCLE, no caso de adultos, e do TALE, no caso da
crianca participante, conforme sua capacidade de compreensao e expressao.

Além disso, foram tomadas precaugdes metodologicas e éticas para garantir o
anonimato e¢ a confidencialidade dos dados dos participantes. Os nomes reais foram
substituidos por nomes ficticios cuidadosamente escolhidos, e todos os registros escritos e
audiovisuais foram arquivados de maneira segura, com acesso restrito apenas a pesquisadora e
ao orientador. As informagdes sobre os possiveis riscos € beneficios da pesquisa foram
explicitadas nos termos de consentimento, enfatizando o direito a desisténcia a qualquer
momento, sem prejuizo a participacdo em outras atividades escolares ou institucionais. Essas
acoes reforcam o compromisso da pesquisa com uma postura ética, sensivel e responsavel
diante da alteridade dos sujeitos, especialmente por se tratar de uma crianga com TEA, cuja
condicdo demanda atengdo redobrada as questdes de dignidade, escuta e respeito as

singularidades.

3.9.2 Etica emancipatoria

No escopo desta pesquisa, adotamos uma postura ética fundamentada na perspectiva
emancipatdria, a qual pressupde o reconhecimento dos participantes como sujeitos ativos no
processo investigativo. Essa concepcdo rompe com a ldgica tradicional da pesquisa feita
sobre” os sujeitos e valoriza a realizagdo de estudos “com” e “para” os participantes
(Cameron et al., 1992). Nesse sentido, os participantes, entre eles, a mae do aluno, o docente
de lingua inglesa e a propria pesquisadora, contribuiram ndo apenas com dados, mas também
com reflexdes que ajudaram a construir os roteiros € os caminhos metodoldgicos da
investigacdo. Assim, foram respeitados seus saberes, experiéncias e percepgdes, em uma
pratica dialégica que permitiu a incorporacdo de suas vozes ao processo investigativo

(Chimentao, 2016).
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A ética emancipatdria compreende, portanto, a distribuigdo mais equitativa do poder
entre pesquisador e participantes, promovendo espacos de escuta, negociacdo ¢
compartilhamento dos sentidos construidos coletivamente. Como destaca Reis e Egido
(2017), esperamos que a inclusdo das vozes dos envolvidos ndo seja episoddica, mas constitua
um trago estavel da pratica investigativa. A pesquisa se comprometeu, ainda, com o retorno
dos resultados aos participantes, pratica essencial para o fortalecimento de vinculos e para a
valorizagdo do conhecimento produzido no coletivo. Além disso, como defende
Aluwihare-Samaranayake (2012), a consideragdo ¢€tica nesse formato de pesquisa contribui
para a formag¢do de uma consciéncia critica tanto por parte do pesquisador quanto dos
participantes, fortalecendo uma ética relacional, sensivel aos contextos e as subjetividades
envolvidas.

No contexto desta pesquisa, compreendemos que o conhecimento € uma constru¢do
coletiva e dialogica, optamos por uma postura ética que vai além da normatizagao
burocratica, assumindo os principios da ética emancipatoria. Essa abordagem exige, entre
outros aspectos, o envolvimento continuo dos participantes em todas as etapas da pesquisa,
inclusive no momento da devolutiva e validacdo das analises. Como enfatiza Chimentao
(2016), inspirada em Reis (2005) e Jasnievski (2013), ¢ fundamental assegurar o espago de
escuta e consideracdo das interpretagdes feitas pela pesquisadora, validando-as com os
proprios participantes da investigagao.

Para isso, solicitamos aos interlocutores que avaliassem o material analitico com base
em critérios que contemplassem tanto aspectos cognitivos quanto afetivos. Os pontos

sugeridos por Chimentao (2016) para essa aprecia¢ao foram:

(a) a impressao geral sobre o contetido analisado, indicando concordancia ou
discordancia parcial ou total, com justificativas; (b) sentimentos e sensacdes
experimentados antes, durante e apds a leitura, com énfase em suas
motivacdes; (c) identificacdo de pontos considerados pertinentes ou ndo
pertinentes; (d) criticas ao método de geragdo de dados, sobretudo no que diz
respeito a perspectiva emancipatoria adotada; (e) observacdes acerca dos
poderes atribuidos a pesquisadora ou a propria pesquisa e dos limites
respeitados ou eventualmente ultrapassados na interpretacdo dos dados; e (f)
quaisquer outros comentarios julgados relevantes (Chimentdo, 2016, pp.
222-223).

Essa pratica se alinha aos principios defendidos por Paiva (2005) e Cavalcanti (2006),
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os quais reforcam que pesquisas de cunho etnografico, especialmente quando realizadas em
contextos educacionais € com grupos socialmente vulneraveis, devem incorporar uma postura
ética que favoreca o didlogo, a horizontalidade das relagdes e a valorizagdo das vozes dos
sujeitos envolvidos. Assim, o retorno analitico configura-se ndo apenas como um
procedimento metodologico de validagdo, mas como uma pratica ética e politica que
reconhece a alteridade, valoriza os saberes e respeita as experiéncias dos participantes,
reafirmando o carater colaborativo e transformador da pesquisa.

Nesse sentido, a constru¢do do conhecimento, ancorada em um processo
intersubjetivo, evidencia o compromisso desta investigagdo com uma perspectiva sensivel e
critica no campo da EL. A partir dessas consideragdes, no proximo capitulo, apresentamos a
analise do material empirico gerado nesta pesquisa, buscando evidenciar, o referencial teérico

adotado, os elementos que constituem uma ELC no contexto investigado.
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4 A CONSTRUCAO DE SENTIDOS SITUADOS QUE FLORESCEM

E na solidez cada vez mais acentuada do sistema educacional que
encontramos rachaduras para cultivar as flores, que sdo nossos sentimentos,
historias de vida, de luta e de (re)existéncia.

(Egido, 2022, p. 99)

Neste capitulo, seguimos a orientagdo metodologica de pesquisas que também
adotaram a APS como método analitico (Reis, 2018; Senefonte, 2018; Capellini-Petreche,
2020; Egido, 2022, para citar algumas). Nesse sentido, concentramos nossa atenc¢do, neste
momento da andlise, no exame do material empirico, organizando-o a partir das categorias e
subcategorias emergentes construidas ao longo do processo analitico. Assim, priorizamos a
descrigdo e a sistematizacao dos dados da estrutura categorial elaborada por meio da APS. A
discussdo mais aprofundada entre os dados empiricos e o referencial teérico mobilizado nesta
pesquisa serd desenvolvida no capitulo seguinte, no qual buscaremos aproximar nossas
interpretagdes analiticas das contribuigdes tedricas apresentadas no capitulo de
fundamentagao teorica.

A andlise do material empirico desta pesquisa, composto por entrevistas
semiestruturadas realizadas com o professor-participante, com a mae-responsavel pelo aluno
autista e as observagdes de sala de aula, foram conduzidas a partir dos procedimentos da
Analise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) propostos por Reis (2015, 2018). A etapa
paradigmatica consistiu na identificacdo das dimensdes presentes nos discursos dos
participantes, destacando termos, expressdes e unidades de sentido recorrentes que
evidenciam modos de compreender a EL em LI na infincia. Nesse movimento, agrupamos os
enunciados por semelhanga tematica ou conceitual, a fim de mapear regularidades, tensoes e
énfases que emergem das experiéncias de ambos os interlocutores.

O trabalho paradigmatico, portanto, operou como um processo de classificacao inicial,
no qual o material verbal foi fragmentado e organizado em categorias preliminares que
orientam a interpretacdo. Em continuidade, na fase sintagmatica da analise, voltamo-nos para
a compreensdo dos modos como essas unidades de sentido se articulam dentro das falas de
cada entrevistado/a. De acordo com Reis (2015, 2018), o procedimento sintagmatico busca

reconstruir a légica interna dos discursos, observando a sequéncia dos acontecimentos
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relatados, as relagdes estabelecidas entre afetos, praticas e contextos, bem como o0s
encadeamentos que revelam sentidos mais amplos sobre as experiéncias vividas. Esse
processo permite interpretar ndo apenas o que foi dito, mas como foi dito, considerando
marcas discursivas que apontam para movimentos de interpretacdo, expectativas,
aprendizagens e percepcoes sobre a participagdo da crianga autista em praticas de ELC em LI.

Ao articular ambas as dimensdes, paradigmatica e sintagmatica, a analise possibilitou
uma leitura sensivel e aprofundada das falas e das observagdes, respeitando suas
singularidades e reconhecendo a complexidade das relagdes humanas envolvidas no contexto
investigado. As falas do professor, da mae e as observagdes, quando analisadas a partir desse
procedimento duplo, revelaram ndo apenas categorias interpretativas consistentes, mas
também percursos afetivos, praticas pedagdgicas, desafios e potencialidades emergentes no
processo de EL em LI com uma crianca autista. Essa abordagem analitica permitiu
compreender como os sentidos construidos por cada participante se entrelacam e contribuem
para a elaboracdo de uma EL que afirma a diferenca, a sensibilidade e a poténcia das
experiéncias infantis.

Considerando o processo de intersubjetivacdo presente na APS desta pesquisa,
optamos por manter a interpretacao resultante desse movimento, uma vez que ela expressa de
maneira fidedigna o carater dialdgico da leitura dos dados. Entendemos que tal decisdao
respeita a complexidade inerente ao processo interpretativo e evidencia a construgao

compartilhada de sentidos que emerge da analise do material empirico.

4.1 A fala docente: experiéncias da EL em LI com Crianca autista

A partir da transcri¢do e sistematizagdo da entrevista realizada com o professor de
Lingua Inglesa, emergiram categorias analiticas que refletem suas percepcdes, experiéncias e
desafios na EL com criangas, incluindo aquelas com Necessidades Educacionais Especiais
(NEE). Essas categorias foram construidas com base na Analise Paradigmatica e Sintagmatica
(Reis, 2015, 2018) e confirmadas por meio do processo de intersubjetivagdo apresentado
anteriormente, garantindo consisténcia interpretativa, coeréncia tedrico-metodologica e
fidelidade as narrativas do participante. Assim, a seguir, apresentamos as categorias €
subcategorias resultantes, que permitem compreender de maneira aprofundada os sentidos

produzidos pelo docente acerca de sua préatica, suas condi¢des de trabalho e suas concepgdes
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Quadro 7 - Categorias e subcategorias do professor-participante
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Dimensoes Classificagoes Subcategorias Ocorréncias
Educacao Formacdo docente Inicial 8
Continuada 14
Recurso Didatico Auséncia de adaptagao | 18 e 24
16
Lingua-alvo Auséncia 24
Recreagdo 34 ¢ 36
Pratica pedagogica 16, 18, 26,32 ¢ 34
Etica Relagdo interpessoal Afetividade 22
Conflito 14¢18
Alteridade 26,30¢e 32

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da analise realizada, definimos duas dimensoes analiticas — educacdo e ética —

que orientam a leitura e a construgdo dos significados identificados na narrativa docente.

Na dimensdo da educacdo®, o professor faz referéncia a sua formacdo docente® | tanto
inicial quanto continuada, aos recursos didaticos utilizados em sua pratica pedagogica, bem
como a auséncia de adaptagoes desses recursos no contexto em tela. Além disso, menciona
aspectos relacionados a lingua-alvo, seja pela sua auséncia, seja por processos de recriagdo e
traz instancias de praticas pedagogicas. Na dimensdo da ética, o professor enfatiza aspectos
das relagoes interpessoais, que se manifestam tanto por meio da afetividade quanto por
eventuais situagdes de conflito. Outra classificagdo relevante nessa dimensao ¢ a alteridade,
entendida como o reconhecimento e o respeito as diferencas. Para enriquecer a andlise
realizada, apresentamos, a seguir, excertos selecionados da entrevista, os quais evidenciam as

categorias e subcategorias.

3% As palavras sublinhadas representam as categorias mais amplas (hiperdnimos).
3! As palavras destacadas em italico representam as subcategorias e suas ocorréncias (hipdnimos).
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Na dimensdo da educacdo, identificamos a classificacdo formagdo docente em duas
subcategorias, formagdo inicial (turno de fala 8) e formagdo continuada (turno de fala 14).
Essa distingdo permite compreender os diferentes momentos e processos constitutivos da
profissdo do docente. As falas do professor-participante, apresentadas nos excertos a seguir,

evidenciam como essas formagdes se materializam em sua trajetoria no contexto investigado.

“Entdo, eu sou formado em pedagogia e também letras portuguesas e inglés
e pos-graduac¢do de metodologia da lingua inglesa. Ja venho trabalhando
com a lingua inglesa desde o ano 2011 com experiéncia no campo com o0s
alunos em sala de aula. Como também ja trabalhei dando aulas particulares
de inglés e trabalhei num colégio particular no inicio e agora estou atuando
no colégio municipal Monteiro Lobato”. (Professor-participante Alfred,
turno de fala 8)

“Eu sei que é sigiloso, sim®. Entdo, tivemos ld cursos que o municipio
ofereceu para nos, nesse campo sobre o autismo. E também tivemos
cursinhos de 10 horas, algo assim que a gente fez também online, além
disso, entdo a gente jd tinha uma experiéncia vamos dizer, uma experiéncia
sobre como a gente vai ter que trabalhar com aquele aluno autista em sala
de aula tem que dar mais ateng¢do para ele nesse sentido sabendo que ele
também tem que a gente tem que se abrir para ele de uma maneira assim
para ele sentir que vocé quer o bem para ele porque a gente percebe que o
aluno autista, se ele ndo gostar de vocé, ele vai ter... Por exemplo, o nosso
aluno, que a gente tem aqui, ele, se ele ndo gosta de vocé, ele vai te
empurrar. Entdo, a gente sempre percebe dessa maneira ai’.
(Professor-participante Alfred, turno de fala 14)

Ainda na dimensdo da educacdo, identificamos a classificagdo recurso didatico (turno
de fala 16), o qual evidencia a subcategoria de auséncia de adaptagdo (turno de fala 18) dessa
classificagdo nas praticas observadas. Tal constatacdo ¢ ilustrada nos excertos apresentados a
seguir, que revelam lacunas na utilizacdo de materiais pedagogicos adequados ao contexto
investigado, refor¢ando a necessidade de refletir sobre a media¢do didatica no processo de

EL.

“Entdo, as atividades que a gente trabalha, a gente geralmente usa o livro
da colegcdo Joy da editora a editora Opet a gente segue as orientagdes que a
gente tem ld para trabalhar as didaticas logico que a metodologia também
estd tudo ali e acho que é isso parece.” (Professor-participante Alfred, turno
de fala 16)

32 Para contextualizar a resposta do professor-participante, apresentamos a pergunta realizada pela pesquisadora:
“Nao tem problema, vai ficar tranquilo. Lembrando que ¢ sigiloso, ta?” (Turno de fala 13,
professora-pesquisadora).
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“Entdo, especificamente, eu ndo preparo uma aula bem especifica para o
aluno autista. Eu chego na sala, ai, por exemplo, ja vou conversando com o
aluno para saber como estd o dia dele, para saber como ele estd também.
Ou até no recreio, antes da aula, a gente ja pergunta como que vai, tudo
bem. Tipo assim, para ele ja ir se preparando que vai ter aula, né? E quando
chega na sala, a gente vai dando aten¢do mais especifica para ele. Nesse
sentido. Sabendo ja como ele reage com a gente, né? Embora agora ele ja
esteja bem adaptado, né? Ele ja esta bem tranquilo comigo na sala de aula.
No inicio foi dificil, né? até ele se adaptar. Eu vejo que as professoras
regentes também de antes, também tinham esse problema com o aluno,
agora ja é melhor. Até pegar o jeitinho do aluno.” (Professor-participante
Alfred, turno de fala 18)

Ainda na mesma dimensdo, identificamos a classificacdo /ingua-alvo, o qual se
manifesta em duas subcategorias distintas: na auséncia (turno de fala 24) e na recreagdo
(turno de fala 34). Essa dualidade evidencia diferentes modos de inser¢do e abordagem da
lingua inglesa no contexto observado, revelando tanto lacunas quanto possibilidades
pedagogicas. Os excertos apresentados a seguir ilustram essas subcategorias e permitem uma

analise mais rica sobre o lugar que a lingua-alvo ocupa nas praticas educativas investigadas.

“Da familia? Eu acho que a familia também tem que, além de saber que o
aluno precisa interagir em sala de aula, tem que incentivar o aluno em casa,
né? se for atividades para casa eu geralmente ndo mando atividade de
inglés pra casa mas a familia tem que estar consciente que tem atividades
que vai da regente e eles tem que incentiva-lo em casa pra ele interagir,
fazer atividade quando ele chegar na sala de aula ele ja sabe que ele tem
que também fazer ali e a familia tem que estar presente se bem que muitos
pais esquecem para a escola. Isso. Acho que ¢ isso.” (Professor-participante
Alfred, turno de fala 24)

“Acho que ndo tem uma parte bem especifica, assim, de interagir é quando
a gente pede para o aluno auxiliar ele, né? Agora, no sentido que vocé estd
falando, é de... Pode ser em questdo de auxilio de atividade, em questdo de
realizar atividade junto, tanto na oralidade quanto na escrita, ou na
brincadeira. Mas ¢ na escrita, né? Quando ele tem dificuldade de registro,
que a gente coloca ele com o aluno, que ajuda ele nesse sentido. e atividades
que a gente faz, tipo uma dindmica, ele interage sozinho. Eu acho que ele é
bem espontineo nessa parte. Tipo, a gente brinca de morte e vivo, né? Sit
down, stand-up. Entdo, as dindmicas, ele participa tranquilamente nesse
sentido.” (Professor-participante Alfred, turno de fala 34)

Prosseguindo o processo de analise, compreendemos, na dimensdo da educacdo, a
classificagdo pratica pedagogica, cuja presenca foi identificada e corroborada coletivamente

durante a andlise interpretativa do material empirico. Tal classificacdo reflete as agdes e
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praticas docentes mobilizadas no contexto investigado, revelando dimensdes que atravessam o

fazer pedagogico. Os excertos apresentados a seguir ilustram e fundamentam essa categoria

analitica.

“Entdo eu acho que eu trago o aluno assim ele gosta muito dos desenhos e
animados essas coisas, como eu disse antes, ele gosta de desenhar. Entdo, a
gente traz, né, trazendo os desenhos para ele interagir com a lingua inglesa,
A gente fala algum nome de um personagem, alguma coisa para ele ficar
mais a vontade na aula e para ele conseguir registrar alguma coisa. Se bem
que esse aluno, ele registra muito bem. A letra dele é muito linda, bonita. Ele
faz tudo. Nao sempre. Depende do humor que ele esta também. Logico que
ele sempre tem os seus altos e baixos. mas ele ¢ assim que eu faco eu acho
que sempre trago alguma coisa pra ele ele gosta de recompensas também eu
notei pro nosso aluno ele fala assim hoje eu posso ir na frente, na fila, no
recreio dai a gente fala sim, vocé vai fazer entdo atividade mas a gente tenta
cortar ndo dar recompensas para ver se ele faz as atividades, registro, sem
ter que ganhar alguma coisa para fazer.” (Professor-participante Alfred,
turno de fala 32)

Na dimensao da ética, interpretamos a classificacao relagdo interpessoal, identificado

em duas subcategorias distintas: afetividade (turno de fala 22) e conflito (turno de fala 18).

Essas ocorréncias evidenciam as formas pelas quais os vinculos humanos e as tensdes no

espaco escolar se manifestam nas interagdes entre professor-aluno e aluno-aluno, revelando

aspectos ético-afetivos que atravessam a pratica docente. O excerto a seguir exemplifica essa

categoria analitica.

“Eu acho que ele esta no inicio, o aluno, ele era, no social era bem dificil,
né? Ele interagia. Agora ja da para ver que ele esta interagindo mais. ele
logico que sempre tem um aluno que ele tem mais afinidade entdo ele esta
interagindo mais com os outros mas sempre tem aquele aluninho que ele
gosta de ficar mais perto até com os professores ele também tem mais
afinidade com uns e principalmente com o professor de educagdo fisica ele
gosta mais, ¢ logico ele vai la, tem mais afinidade acho que todos os alunos
tem mais nE eu acho que isso a pergunta um tem ndo sei.’”
(Professor-participante Alfred, turno de fala 22)

“E quando chega na sala, a gente vai dando aten¢do mais especifica para
ele. Nesse sentido, sabendo ja como ele reage com a gente, né? Embora
agora ele ja esteja bem adaptado, né? Ele ja esta bem tranquilo comigo na
sala de aula. No inicio foi dificil, ne, até ele se adaptar. Eu vejo que as
professoras regentes também de antes, também tinham esse problema com o
aluno, agora ja ¢é melhor. Até pegar o jeitinho do aluno.”
(Professor-participante Alfred, turno de fala 18)
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Ainda na dimensdo da ética, interpretamos a classificacdo alteridade (turno de fala
26), compreendemos como a capacidade de reconhecer e valorizar o outro em sua diferenca,
estabelecendo relagdes pautadas no respeito, na empatia € na escuta sensivel. Essa categoria
reflete o compromisso ético da pratica docente com a diversidade e com a humanizagdo das
interacdes pedagdgicas. Os excertos a seguir ilustram essa manifestacdo no contexto

investigado.

“Interagdo social é... A interagdo social e a participagdo ativa do aluno com
TEA nas aulas de lingua inglesa. Eu acho que a gente deixa o aluno meio
assim no primeiro momento, para ver se ele estda, vamos dizer assim, de bom
humor ou bom naquele dia, para ele comegar a interagir, se socializar.
Porque as vezes ele ja esta assim, ele so quer, por exemplo, o nosso aluno,
ele gosta mais de pintura, pintar, né? Entdo a gente chega, espera ele fazer o
que ele quer primeiro um pouquinho e depois a gente ja traz ele para o,
vamos dizer assim, o registro, a atividade que precisa fazer ali.”
(Professor-participante Alfred, turno de fala 26)

Com base nessas categorias e subcategorias analisadas, interpretamos os excertos
produzidos na entrevista com o professor-participante, e, buscamos compreender como 0s
significados atribuidos a pratica docente, as relagdes interpessoais e as experiéncias por meio
ensino da lingua inglesa, evidenciando as tensdes, afetos e posicionamentos éticos que
atravessam o trabalho pedagogico com uma crianga com TEA. A partir dessa interpretagao, os
excertos analisados constituem-se como material empirico que revelou pela linguagem,

modos de ser e estar no processo educativo, permitindo a pesquisa articular teoria e pratica

sob a perspectiva da EL.

4.2 Afetos e praticas: a compreensio da mae sobre EL com Crianca autista

A partir da transcricdo e sistematizagio da entrevista realizada com a maie*
participante, foram identificadas categorias de andlise que evidenciam suas percepgdes,
experiéncias e expectativas em relagdo ao processo de escolariza¢do e ao ensino de Lingua
Inglesa para seu filho com TEA. Essas categorias, construidas com base na APS (Reis, 2015,

2018) e validadas pelo processo de intersubjetivacdo, permitem compreender de modo

33 Optamos por incluir, na apresentagdo dos resultados, as perguntas dirigidas a participante-mie. Considerando
a extensdo e a complexidade de suas respostas, a explicitagdo prévia dos enunciados ¢ fundamental para a
adequada compreensdo do sentido atribuido por ela as questdes propostas, bem como para assegurar
transparéncia na classificag@o analitica realizada pela pesquisadora.
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sensivel e aprofundado como a familia interpreta as praticas inclusivas da escola e os
impactos desse percurso na vida da crianca. A seguir, apresentamos as categorias e

subcategorias emergentes dessa analise.

Quadro 8 - Categorias ¢ subcategorias da méie-participante

Dimensdes Classificagdes Subcategorias Ocorréncias
Educacao Incerteza 28, 36, 38 € 48
Lingua-alvo Auséncia 38¢e73
Recreacao 30,54 e 58
Etica Relacao Interpessoal | Mae-escola 52, 81, 87, 129, 131,
133,135 ¢ 137
Mae-professor 48, 50,87 € 91
Aluno-aluno 99, 101, 103, 105 ¢
107
Alteridade 38e 52

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do processo de andlise e da intersubjetivacdo, identificamos categorias e
subcategorias que apresentam as principais dimensodes de sentido interpretadas nas falas da
mae-participante. Construimos essas categorias com base na recorréncia tematica, na
frequéncia discursiva e nas relacdes de significado identificadas no material empirico, com
base nos pressupostos da Analise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) (Reis, 2018).
Organizamos no quadro apresentado as categorias distribuidas em duas dimensodes - Educacdo
e Etica - que se entrelagam ao longo da analise, evidenciando categorias e subcategorias que
compdem o contexto investigado.

Na dimensao _da educacdo, identificamos a classificagdo incerteza (turnos de fala 28,

36, 38), que entendemos como os questionamentos vivenciados pela mae-participante diante
do processo educativo do filho com TEA. Identificamos essa incerteza na dificuldade da mae
em compreender as especificidades do desenvolvimento da crianga quanto nas duavidas sobre
as praticas pedagdgicas e os apoios institucionais necessarios para favorecer a aprendizagem.
Essa interpretagdo ndo representa uma fragilidade, mas reflete uma complexidade do contexto

educacional inclusivo e revela a auséncia de orientagdes sistematicas e de um
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acompanhamento mais efetivo por parte da escola. Do ponto de vista da EL, este elemento
apresenta a necessidade de praticas pedagdgicas dialogicas e colaborativas entre familia e
escola, pautadas na afetividade e no reconhecimento da mae como parte integrante do
processo educativo. Podemos identificar essa classificagdo nos seguintes trechos de fala da

mae-participante:

“Ah, ele vai de Van. Entdo, ta bom. A gente vai iniciar, entdo, com as
perguntas oficiais aqui da entrevista. Entdo, a primeira pergunta. Como tem
sido a experiéncia do seu filho no processo de escolarizacdo e aprendizagem
de inglés?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 27)

“Huumm.... Nessa parte ai... Sei ndo.” (Mae-participante Carol, turno de
fala 28)

“Alguma atividade de inglés ja foi como tarefa de casa para vocés
desenvolverem ou nao?”” (Professora-pesquisadora, turno de fala 35)

“Ndo, ndo sei” (Mae-participante Carol, turno de fala 36)

“Quais os desafios seu filho enfrenta em relacdo a comunicacdo, a
linguagem, como que ele se expressa?” (Professora-pesquisadora, turno de
fala 37)

“Hum... Se expressa bem, so um pouco de falar que ndo consegue né”
(Mae-participante Carol, turno de fala 38)

Ainda na dimensdo da educacdo, identificamos a classificacdo lingua-alvo, ao qual
apresentou-se em duas subcategorias, tanto na auséncia (turnos de fala 38 e 73), quanto na
recreagdo (turnos de fala 30, 54, 58), compreendemos que a presenca dessas subcategorias
mostram uma relagdo ambigua com o ensino da lingua inglesa, ora marcada pela falta de
contato com o idioma, ora pela sua emergéncia em situagdes de construgao de sentidos, isso
nos permitiu entender que o ensino da lingua, no contexto investigado, deve ser articulado de
maneira apropriada aos contextos de interacao social e uso, com a intencao de possibilitar ao
aluno um conhecimento intercultural, e assim tornando a lingua alvo significativa. Podemos
observar a presenga dessa classificacio nos seguintes trechos enunciados pela

mae-participante:

“Quais os desafios seu filho enfrenta em relacdo a comunicacdo, a
linguagem, como que ele se expressa?”’ (Professora-pesquisadora, turno de
fala 37)
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“Hum... Se expressa bem, so um pouco de falar que ndo consegue ne”
(Mae-participante Carol, turno de fala 38)

“Vocé percebeu alguma mudanga na interagdo do Cadu com a lingua inglesa
e os desenhos?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 71)

“Acho que ndo, ndo teve muita mudanga, ndo.” (Mae-participante Carol,
turno de fala 73)

“Ele tem comentado algumas palavras, palavras em inglés, comentado sobre
alguns desenhos?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 29)

“Ele so fala daqueles desenhos, o nome daqueles bichos la em inglés.”
(Mae-participante Carol, turno de fala 30)

“Que tipo de atividade vocé percebe que ajuda mais na aprendizagem do seu
filho?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 53)

“Desenho” (Mae-participante Carol, turno de fala 54)

“E ele sabe nomear as partes do desenho, colorir?” (Professora-pesquisadora,
turno de fala 57)

“Sabe.” (Mae-participante Carol, turno de fala 58)

Na dimensdo da ética, interpretamos a classificagdo da relagcdo interpessoal,

identificado em trés subcategorias recorrentes nas narrativas da mae-participante. Essas
manifestagdes foram distribuidas nas seguintes subcategorias: mde-escola (turnos de fala 52,
81, 87, 129, 131, 133, 135, 137), mae-professor (turnos de fala 48, 50, 87, 91) e a
subcategoria aluno-aluno (turnos de fala 99, 101, 103, 105, 107), evidenciando diferentes
formas de interacdo e sentidos atribuidos as relagdes estabelecidas no contexto escolar. Esse
entendimento pode ser observado nos seguintes excertos das falas da mae-participante, que

ilustram de forma significativa as nuances dessas relacdes interpessoais.

“Vocé considera que a escola e o professor de lingua inglesa atende as
necessidades que o seu filho precisa?’ (Professora-pesquisadora, turno de
fala 47)

“Acho sim.” (Mae-participante Carol, turno de fala 48)
“Poderia dar algum exemplo?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 49)

“Mas, sei la.” (Mae-participante Carol, turno de fala 50)
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“Em relagdo a questdo do diagnodstico dele, por exemplo, que ele tenha
direito de ter um acompanhante em sala de aula. Vocé faz esse
acompanhamento, se ele realmente tem ou ndo essa acompanhante em sala
de aula?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 51)

“Acho que é bom ter, né? Ele ¢ meio... Sei ld. Ndo presta atengdo.”
(Mae-participante Carol, turno de fala 52)

“E vocé em casa, como vocé ajuda ele a desenvolver as atividades de
comunicacdo, tarefa de casa, para interagir com os demais?”
(Professora-pesquisadora, turno de fala 80)

“Tarefa em casa ndo gosta de fazer ndo. E uma guerra, fazer tarefa em
casa.” (Mae-participante Carol, turno de fala 81)

“E... Na questdo da comunicacdo dele, do comportamento. Ele tem se
relacionado com outras criangas, nessa questdo de comportamento, de
comunicacao?” (Professora-pesquisadora, turno de fala 98)

“E, agora ele td bem, né? Porque antes ele nunca... Nunca queria.”
(Mae-participante Carol, turno de fala 99)

“Como ele interage com as outras criangas quando saem de casa?”
(Professora-pesquisadora, turno de fala 100)

“Brinca. Quando nos sai, assim, brinca, mas de repente se emburrece, fica
bravo.” (Mae-participante Carol, turno de fala 101)

“A quantidade de criangas, isso afeta para ele?” (Professora-pesquisadora,
turno de fala 102)

“Se tiver mais, ele fica bravo porque a outra crian¢a ndo quer brincar com
ele.” (Mae-participante Carol, turno de fala 107)

“Estudar. E a escola, tem dado alguma devolutiva para vocé? Como esta a
sua relagdo com a escola? (Professora-pesquisadora, turno de fala 128)

“So quando tem reunido, depois, tem o boletim.” (Mae-participante Carol,
turno de fala 135)

Ainda na dimensdo da ética, interpretamos a classificacdo da alteridade, identificado

nas ocorréncias (turnos de fala 38 e 52) das narrativas da mae-participante. Compreendemos
esses episodios de alteridade como expressdes de reconhecimento do outro em sua
singularidade e sensibilidade diante das diferencas que atravessam o processo educativo. No
contexto investigado identificamos a alteridade como um principio €tico que sustenta as

interagdes entre mae, escola e aluno, revelando modos de perceber e acolher o aluno com
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TEA, assim, sob a perspectiva da EL, a alteridade concretizou-se nas praticas cotidianas,
espago dialdgico, afeto e transformacao.

Observamos, na analise da pergunta e da resposta da participante, a presenca explicita
da alteridade como principio orientador da relacdo entre pesquisadora, made e crianga. Ao
formular a pergunta, a pesquisadora reconhece a singularidade do aluno; por sua vez, a mae,
ao responder, também mobiliza essa no¢do ao afirmar que ele € “meio... sei ld, ndo presta
atengdo”. Essa expressdo, embora coloquial, revela que ela estabelece uma comparagdo
implicita com outras criancas, identificando o que considera particularidades do
comportamento do filho. Tal comparagdo evidencia o esfor¢o da participante em compreender
a individualidade da crianga, situando-a em relacdo a um grupo maior, a0 mesmo tempo em
que reconhece as especificidades que o diferenciam. Essas categorias, portanto, sustentam a
interpretacdo de que a classificagdo da alteridade se faz presente na interagdo, demandando,
na sequéncia da analise, uma explicitacdo mais detalhada sobre como essa nogao fundamenta

as interpretagdes produzidas no estudo.

“Quais os desafios seu filho enfrenta em relagdo a comunicacao, a linguagem,
como que ele se expressa? ”. (Pesquisadora, turno de fala 37)

’

“Hum... Se expressa bem, so um pouco de falar que ndo consegue né.’
(Mae-participante Carol, turno de fala 38)

“Em relagdo a questdo do diagndstico dele, por exemplo, que ele tenha direito
de ter um acompanhante em sala de aula. Vocé faz esse acompanhamento, se
ele realmente tem ou ndo essa acompanhante em sala de aula?” (Pesquisadora,
turno de fala 51)

“Acho que é bom ter, né? Ele é meio... Sei la. Ndo presta atengdo.”
(Mée-participante Carol, turno de fala 52)

A interpretagdo dos materiais empiricos permitiu-nos identificar dimensdes
paradigmaticas que evidenciam recorréncias tematicas, tensdes e sentidos atribuidos ao
processo de escolarizacdo e ao ensino de LI com a crianga com TEA. No plano paradigmatico,
agrupamos os enunciados em duas dimensdes principais, Educacdo e Etica, que emergiram de

modo consistente em ambos os conjuntos de materiais empiricos. Na dimensdo da educacao,

destacamos classificacdes como formagdo docente, recursos didaticos, praticas pedagogicas,

incerteza e o lugar da lingua-alvo, ora ausente, ora recriada em situagdes de interagdo. Ja na
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dimensdo da ética, identificamos as classificagdes relacionadas as relagoes interpessoais
(professor-aluno, mde-escola, mae-professor, aluno-aluno) e a alteridade, entendida como
reconhecimento e valorizacdo da diferenca. A sistematizagdo paradigmatica revelou, assim,
linhas de forca que estruturam as experiéncias dos participantes, permitindo compreender
como constroem sentidos sobre sua atuagao e sobre os percursos educativos do aluno autista.

No eixo sintagmatico, evidenciamos como as unidades de sentido se articulam para
producdo de significados mais amplos sobre a EL em LI no contexto investigado. A narrativa
do professor apresenta um encadeamento que alterna memorias de formacgao, dificuldades
praticas com adaptacdo de recursos, modos de insercdo da lingua-alvo e vivéncias afetivas e
tensionadas com o aluno. Esse movimento mostra um docente que compreende o ensino a
partir de experiéncias acumuladas, mas que enfrenta desafios estruturais, sobretudo
relacionados a auséncia de adaptagdes e ao trabalho individualizado demandado pelo aluno. Ja
a narrativa da mae segue uma logica marcada por hesitagdes, duvidas e expectativas,
articulando incertezas sobre o desenvolvimento do filho, percep¢des sobre o contato com a
lingua inglesa e interpretagcdes sobre as relagdes interpessoais na escola. Em ambos os casos,
o procedimento sintagmatico evidenciou o modo como afetos, praticas, expectativas e tensoes
se organizam narrativamente, configurando percursos interpretativos singulares.

A articulagdo entre os movimentos paradigmatico e sintagmatico permitiu elaborar
uma leitura sensivel, ética e teoricamente informada das experiéncias do professor e da mae.
No entrelacamento entre as categorias identificadas e a logica narrativa construida pelos
participantes, emergem significados que transcendem a dimensdo descritiva, revelando
campos de tensdo, cuidado, acolhimento, lacunas institucionais e potencialidades na pratica
educativa com a crianga autista. As falas, interpretadas de forma integrada, mostram que a EL
em LI se constitui ndo apenas por escolhas pedagogicas, mas também por relagdes humanas,
por gestos de escuta e por movimentos de reconhecimento da singularidade da crianga. Assim,
compreendemos como os sentidos atribuidos pelos participantes se entrelacam e
fundamentam uma pratica educativa que afirma a diferenga, produz afetos e reconhece a

complexidade do trabalho com criangas com TEA no contexto escolar investigado.
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4.3 Educacgio Linguistica em movimento: analise das observac¢des no ensino de Lingua

Inglesa

Realizamos o processo analitico, a partir da APS e emergiram categorias
interpretativas que foram organizadas no quadro abaixo. No plano mais amplo, foram
identificadas como hiperdnimos as dimensdes Educa¢do Linguistica, Etica e Identidade, que
estruturam a compreensao das praticas observadas. Em um nivel mais especifico,
configuraram-se como hiponimos as classificagdes analiticas que orientam a interpretacao dos
dados empiricos. Entre elas, destacam-se a classificacdo Lingua-alvo, composta pelas
subcategorias professor Alfred e aluno Cadu. Além disso, foi identificada a classificacao
Relagdo interpessoal, que se desdobra nas subcategorias professor—turma, professor—Cadu e
Cadu—colegas.

Essas categorias e subcategorias foram analisadas e exemplificadas por meio de
excertos das observacdes realizadas em sala de aula de LI, registradas por mim,
professora-pesquisadora, permitindo evidenciar como as intera¢des, os usos da lingua e as

praticas pedagogicas se articulam as dimensdes de Educacio Linguistica, Etica e Identidade

no contexto investigado.

Quadro 9 - Categorias e subcategorias de analise das observagoes

Dimensao Classificagdo | Subcategorias Observagoes

Educagao Lingua-alvo Professor-Alfred | Obs.1; Obs.2; Obs.3; Obs.4; Obs.5; Obs.6;

Linguistica Obs.7; Obs. 9; Obs.11.
Aluno-Cadu Obs.1; Obs.2; Obs.3; Obs.7; Obs.10;
Etica Relacao Professor-turma Obs.1; Obs.2; Obs.3; Obs.4; Obs.5; Obs.6;
interpessoal Obs.7; Obs.8; Obs.9; Obs.10; Obs.11.

Professor-Cadu Obs.1; Obs.2; Obs.3; Obs.4; Obs.5; Obs.6;
Obs.8; Obs.9; Obs.10; Obs.11.

Cadu-colegas Obs.1; Obs. 2; Obs.6; Obs.9; Obs.10;
Obs.11.

Identidade Obs.1; Obs.2;0bs.3; Obs.4; Obs.5; Obs.6;




107

Obs.7; Obs.8; Obs.9; Obs.10; Obs.11.

Fonte: Elaborado pela autora.

Na dimensdo da Educacdo Linguistica, emergiu a classificagdo Lingua-alvo,

observamos que seu uso pelo professor Alfred ocorre de forma situada e limitada a momentos
especificos da rotina da aula, especialmente em cumprimentos, comandos e repeti¢ao oral. No
eixo sintagmatico, esses usos aparecem sequencialmente no inicio das aulas ou em momentos
de pratica coletiva, sendo frequentemente seguidos por explicagdes em lingua portuguesa.
Essa dinamica revela uma pratica de ensino em que o inglés funciona como marcador
ritualistico de inicio da aula e de exercicios de repeticdo, enquanto a mediacdo pedagogica
ocorre predominantemente em portugués. Podemos observar essa auséncia na classificagao
Lingua-alvo, ainda mais recorrente, no quadro analisado, pois ndo ha recorréncia em todas as

observagdes de aula realizadas. Abaixo, recorremos a duas falas do professor para ilustracao:

“Good afternoon, students!”. (Obs.1)

“Good afternoon! How are you today? How is the weather today?”. (Obs. 2)

Ainda na dimensdo da Educacdo Linguistica, classificacdo Lingua-alvo e subcategoria

Aluno-Cadu, a relagdo com a lingua-alvo manifesta-se de maneira intermitente, sensivel ao
contexto e mediada por interacdes afetivas e sociais. Paradigmaticamente, suas formas de
participacdo incluem repetir palavras, responder oralmente em voz baixa, observar os colegas
ou engajar-se parcialmente nas atividades propostas. Essas agdes revelam que a participacao
do aluno ndo se organiza de forma linear, mas se constréi em movimentos de aproximacao e
afastamento da atividade linguistica, frequentemente atravessados por aspectos emocionais,
interesse pessoal e interagdo com o professor ou colegas. Também observamos uma baixa
ocorréncia do uso da lingua-alvo pelo aluno, uma vez que, nas observagdes analisadas, sdo
poucos os momentos em que ele utiliza ou produz enunciados em LI, sendo sua participagao
predominantemente mediada pela lingua portuguesa ou por outras formas de interacdo no

contexto da aula. Observamos essa analise nos seguintes trechos:

“participou da repeti¢ao juntamente com os colegas”. (Obs. 1)
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“As meninas gostaram do Stitch, ele é blue, azul”. (Obs. 2)

Na dimensdo da FEtica, classificagdo Relacdo Interpessoal e subcategorias
professor-turma, as interacdes revelam um esforco constante de organizacdo da sala,
mediagdo de comportamentos e manutencdo da aten¢do coletiva. Paradigmaticamente,
emergem praticas de orientacao, adverténcia e incentivo. Por exemplo, em outros momentos,

o docente utiliza praticas ludicas para envolver os alunos:

“0 professor propos uma breve dindmica de comandos corporais”. (Obs. 3)

“As criangas foram chamadas ao quadro para associar os flashcards as
escritas corretas”. (Obs. 4)

Seguimos na dimensdo da Etica, com a classificagdo Relacdo Interpessoal e
subcategoria professor-Cadu, a relagao entre professor e Cadu apresenta fortes elementos de
mediagdo pedagdgica, acolhimento e tentativa de incentivo a participacdo. Conforme a
andlise, aparecem acdes de ajuda individualizada, proximidade fisica e didlogo direto, como
também observamos uma relagdo marcada por negociacdo e flexibilizagdo das tarefas,
indicando uma tentativa de responder as necessidades do aluno. Exemplificamos com os

trechos:

“professor continuou auxiliando Cadu”. (Obs. 2)

“o professor chamou Cadu para posicionar-se no centro da sala, proximo
ao quadro, a fim de repetir em inglés as caracteristicas fisicas que o

descreviam”. (Obs. 3)

Ainda na dimensdo da Etica, na classificagdo Rela¢do Interpessoal e subcategoria
Cadu-colegas, observamos que as interacdes revelam praticas de cooperagdo, curiosidade e
reconhecimento mutuo, por meio de a¢des de ajuda, observacdo e compartilhamento. Essas
interacdes demonstram que a participagdo de Cadu na turma se constroi em relagdes

cotidianas de colaboragdo e convivéncia. Exemplificamos com as seguintes observagdes:

“Cadu ainda ndo havia terminado de colorir sua flower, e alguns colegas se
aproximaram para sugerir ideias de cores e detalhes”. (Obs. 6)

“Um colega, ao perceber o Mini-book de Cadu ainda em branco,
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perguntou-lhe qual cor ele utilizaria para pintar, ao que ele respondeu que
ndo iria pintar”. (Obs. 9)

No que diz respeito a dimensdo da Identidade, observamos agdes que revelam a
construcdo de uma identidade que se expressa por meio de interesses especificos, como
personagens e desenhos, funcionando como formas de comunicagdo e aproximacao social.
Essas expressdes aparecem intercaladas com as atividades escolares, indicando que os
interesses pessoais do aluno coexistem com as demandas pedagdgicas e contribuem para a
constru¢do de sua presenca no ambiente da sala de aula. Para melhor compreensdo,

analisamos os trechos abaixo:
“Cadu demonstrava sinais de cansago e desinteresse, bocejando, apoiando o
rosto nas maos e recostando a cabega no encosto da cadeira”. (Obs. 5)
“Cadu, que também demonstrou afeto e receptividade”. (Obs. 7)

“Cadu também me abracgou, demonstrando semblante fechado”. (Obs. 11)

A partir da interpretacdo das anotagdes das aulas pela APS, compreendemos que a
Educacdo Linguistica no contexto investigado se constitui em um espaco relacional, no qual a
linguagem, interacdo e subjetividade se entrelacam de forma dindmica. As categorias

emergentes, Educacdo Linguistica, Etica e Identidade, evidenciaram que o ensino de lingua

inglesa ndo se limita ao uso instrumental da lingua-alvo, mas envolve processos de mediagdo
pedagdgica, construcao de vinculos e reconhecimento das singularidades dos sujeitos. No
caso do aluno Cadu, sua participagdo revela movimentos de aproximagdo e distanciamento
das praticas linguisticas, atravessados por aspectos afetivos, sociais e identitarios, o que
refor¢a a importancia de praticas pedagdgicas sensiveis a diferenca. Nesse sentido, notamos
que a promocdo de uma Educagdo Linguistica Critica em contextos etnograficos demanda ndo
apenas a ampliacdo das oportunidades de uso significativo da lingua-alvo, mas também a
valorizacdo das relagdes éticas, da escuta sensivel e do reconhecimento da diversidade de
formas de participagdo dos alunos. Assim, a partir do material empirico analisado,
argumentamos que praticas pedagogicas comprometidas com a inclusdo, o dialogo e a
alteridade constituem elementos fundamentais para a construgdo de experiéncias de

aprendizagem linguistica mais criticas.
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A imagem apresentada a seguir sintetiza, de forma visual e analitica, as categorias
emergentes desta pesquisa, evidenciando a intersec¢do entre dimensdes interpretadas a partir
das vozes do professor participante, da mae participante e da professora pesquisadora, tendo o
aluno autista como eixo central do processo educativo. O diagrama de interseccdo permite
compreender como aspectos como formacao docente, praticas pedagogicas, relagdes
interpessoais, afetividade, incerteza e alteridade ndo se organizam de maneira isolada, mas se
constituem relacionalmente no cotidiano da EL na infancia. Ao posicionar o aluno no centro
das intersecc¢des, a imagem reforga a concepgao de que a aprendizagem da lingua inglesa em
contexto inclusivo emerge do encontro entre sujeitos, saberes e experiéncias, revelando que a
EL se constroi em um espago ético de didlogo, sensibilidade e corresponsabilidade entre

escola, familia e pesquisa.

Figura 4 - Visdo de mundo dos participantes da pesquisa

Formacao docente:
nicial e Continuada Incerteza

Recurso

Didatico: Lingua-alvo: Auséncia e Recreagdo

Auséncia de ~
adaptagao EDUCAGAO EDUCAGAO Relagéo Interpessoal:
Mae-escola,
Mae-professor e
Lingua-alvo: Professor Aluno-aluno
J,;l.'. shnea e participante participante
ecreagao ALTERIDADE
Pratica Relacio interpessoal:
pedagogica Professor-turma
Professor-Cadu
Cadu-colegas
Relagao

pesquisadora
IDENTIDADE

Interpessoal: Lingua-alvo:
Afetividade e

Conflito

Professor-Alfred

Aluno-Cadu

Fonte: Elaborado pela autora.

A imagem de intersec¢do evidencia que a EL na infancia, especialmente em contexto

inclusivo, ndo se constrdéi a partir de categorias isoladas, mas no entrelagamento entre
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educacdo, ética e alteridade. As classificagdes atribuidas ao professor participante, formagao

docente inicial e continuada, recurso didatico, pratica pedagogica e lingua-alvo, revelam
limites estruturais ¢ institucionais que atravessam sua atuacdo, como a auséncia de
adaptacoes pedagogicas e a fragilidade na mediagdo intencional da lingua inglesa. Ja as
classificagdes emergentes da mae participante, incerteza, auséncia da lingua-alvo e
recreag¢do, bem como as relagoes interpessoais mde-escola, mae-professor e aluno-aluno,
ampliam o olhar para o campo relacional e afetivo, mostrando que o aprender ndo se restringe
ao espaco escolar formal, mas ¢ significado nas experiéncias cotidianas, nas expectativas e
nas percep¢Oes familiares. No que se refere as observacdes realizadas pela
professora-pesquisadora na sala de aula de LI, emergiram as dimensdes Educacao Linguistica,
Etica e Identidade, bem como as classificagdes Lingua-alvo e Relacdo Interpessoal. Tais
categorias possibilitam compreender que a imersdo do pesquisador na pesquisa etnografica
favorece uma compreensdo mais ampla do contexto no qual o aluno autista estd inserido e
vivencia suas experiéncias, constituindo-se como elemento fundamental para a investigagao.

A sobreposi¢do desses trés circulos evidencia que, embora partam de lugares distintos,
professor, mae e pesquisadora, convergem no reconhecimento do aluno como sujeito de
linguagem, ainda que essa convergéncia seja marcada por lacunas, siléncios e tensdes. No
centro da interseccdo, o aluno aparece como eixo epistemoldgico e ético da pesquisa,
reafirmando que € a partir dele que as categorias ganham sentido. A presenga da professora
pesquisadora, situada no cruzamento entre educagao e ética, explicita o papel da investigagao
como pratica responsiva, que ndo apenas analisa dados, mas se implica nas relagdes, nos
conflitos e nas afetividades que emergem do campo. As categorias éticas: afetividade,
conflito, relacdo interpessoal e alteridade, funcionam como fios que costuram a imagem,
indicando que a EL, quando pensada com uma crianca autista, exige uma postura humana e
consciente.

A interseccdo, portanto, ndo representa harmonia plena, mas um espago de friccao
produtiva, no qual auséncias (da lingua-alvo, de recursos adaptados, de formagao especifica)
coexistem com poténcias (vinculos, escuta, cuidado e reconhecimento da diferenca). Assim, a
imagem sintetiza visualmente o argumento central da analise: a EL inclusiva se constréi no
encontro, na tensdo e na responsabilidade ética com o outro, sendo o aluno autista ndo um
ponto marginal, mas o centro que convoca a reconfiguracdo das praticas, das relacdes e dos

sentidos atribuidos ao ensinar e ao aprender LI na infancia.
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5 ENTRE SENTIDOS E SIGNIFICADOS: DISCUSSAO DAS ANALISES

Nossos corpos fisicos recepcionam e administram as infinitas experiéncias
que nos marcam e transformam nossos seres. Essas transformagoes podem
ser dolorosas e ou prazerosas, sutis ou estridentes, duradouras ou
momentdneas, mas um trago que penso que todas elas tém em comum diz
respeito aos resquicios da colonialidade, camuflados nas promessas da
modernidade, e nas tentativas de decoloniza-los. (Egido, 2022, p. 191)

Iniciar a discussdo das analises desta pesquisa ¢ adentrar um territdrio sensivel, no
qual corpo, memoria e linguagem se entrelacam para revelar ndo apenas o que foi observado,
mas também o que foi sentido, vivido e significado no encontro educativo. Assim como
afirma Egido (2022), nossos corpos sdo receptaculos de experi€éncias que nos atravessam e
nos transformam, carregando marcas sutis ou estridentes de colonialidade e, simultaneamente,
impulsos de resisténcia e de decolonialidade. E nesse movimento continuo, entre
permanéncias e rupturas, dores e poténcias, que se inscrevem as vivéncias analisadas. Ao
discutir as analises, buscamos ndo apenas interpretar fenomenos, mas compreender como 0s
sentidos emergem das relagdes, especialmente no ensino de Lingua Inglesa com criangas e no
encontro singular com um aluno autista, em que afetividade, responsividade e ética docente se
tornam pilares epistemologicos. Portanto, propomos, nesta se¢do, apresentar as camadas de
significado que se desvelam na pratica pedagdgica, reconhecendo que cada gesto, cada
siléncio, cada interacdo ¢ atravessada por historias, estruturas e esperancas que constituem a

Educagao Linguistica em sua complexidade.

5.1 Educacido Linguistica na Infancia: entre encontros, linguagens e experiéncias com

um aluno autista

Compreender a EL na infancia implica deslocar o olhar de uma concepgao
instrumental de lingua para uma perspectiva que reconhece as criangas como sujeitos de
linguagem, atravessados por historias, experiéncias, afetos e modos proprios de significar o
mundo. Compreendemos que esse olhar afasta-se da logica que reduz a lingua a um conjunto
de estruturas ou competéncias isoladas e aproxima-se de entendimentos que reconhecem o
aprender a lingua como participar de praticas sociais, discursivas e identitarias (Jordao, 2016;

Cavalcanti, 2013). Nesse cenario, o encontro com uma crianga com TEA amplia ainda mais a
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necessidade de considerar que a EL ndo se dd apenas na lingua, mas com e através das
multiplas linguagens que constituem cada sujeito.

Considerando que concebemos a lingua, neste trabalho, como um conjunto de praticas
sociais situadas e historicamente contextualizadas, entendemos que elas estdo intrinsecamente
vinculadas aos contextos nos quais se realizam. Nessa perspectiva, o que se compreende como
lingua ndo se configura como um sistema Unico e homogéneo, mas como um conjunto de
interpretagdes possiveis, construidas nas interagdes sociais. Desse modo, operamos, no campo
das interpretagdes, uma vez que o processo de EL mobiliza multiplas praticas de linguagem,
articuladas por sujeitos diversos em contextos igualmente diversos (Jordao, 2006).

Compreendemos a linguagem como uma formagdo para cidadania, e segundo Brossi
(2022, p. 46), “a linguagem [¢] emaranhada aos aspectos do mundo social, que nos possibilita
analisar socio-historicamente as diversas vozes dentro das camadas sociais daquele
momento”. Como pontua Rocha (2012, p. 48), em uma concepgao discursiva da linguagem,

ela

nos permite ir além do trabalho calcado na bipolaridade oralidade/ escrita,
ainda orientado por visdes mais tradicionais de linguagem, da integracdo
escolarizada (artificial) das quatro habilidades e do foco restrito na forma, no
léxico, nas fungdes de linguagem e capacidades cognitivas, rumo a praticas
histdérica e culturalmente situadas que circulem, também e principalmente,
fora das paredes das salas de aula.

Entendemos que a linguagem torna-se um espaco privilegiado de leitura critica da
realidade, possibilitando compreender como os sentidos sdo produzidos, disputados e
ressignificados por sujeitos socialmente situados, aspecto fundamental para uma EL.
Corroborando essa compreensdo, Menezes de Souza (2019) propde a revisao da nocdo de
lingua concebida no singular, defendendo uma abordagem que privilegie uma concepgao
plural, na qual ela ¢ entendida como repertdrio, constituido por diferentes recursos semioticos,
praticas discursivas € modos de significagdo. Tal perspectiva amplia o entendimento do ensino
de linguas, deslocando-o de uma visdo normativa e homogénea para uma abordagem que
reconhece a heterogeneidade, a diversidade de usos e a dimensao social da linguagem.

A compreensdo da LA, ancorada em uma epistemologia que concebe a linguagem

como pratica social historicamente situada e discursivamente construida, aborda uma

perspectiva que reconhece a centralidade das interacdes linguisticas na constituicdo dos
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sujeitos € na producdo de sentidos, a0 mesmo tempo em que considera as “multiplas
identidades que circulam e se (re)constroem nas diversas esferas da vida social” (Paraquett,
2025, p. 280). Segundo Duboc (2020) e Maldonado-Torres (2017), as linguas e as linguagens
podem tanto contribuir para a reproducdo das colonialidades, sustentadas pelas promessas da
modernidade, quanto estimular posicionamentos e agdes de carater decolonial. Ainda para

argumentar o posicionamento, Egido (2022, p. 147) explica que,

Para analisar ambas as possibilidades, entendo ser necessario entender as
linguas como construtos sociais que carregam marcas de opressdo, de
supressdo e de silenciamento, bem como de lutas, de conscientizagdo e de
expansdo de vozes. Nesse sentido, as linguas ganham vida ndo pelas suas
estruturas ou pelo status que adquirem quando congeladas em livros de
gramatica usados ao redor do globo, mas, sim, pelas suas falantes; por
aquelas que escolhem falar certas linguas e por aquelas a quem determinadas
linguas sdo impostas.

Compreendemos, segundo o autor, que as linguas e as linguagens nao sao entidades
neutras, mas praticas sociais atravessadas por relagdes de poder. Ao serem compreendidas
como construtos sociais, as linguas carregam marcas histéricas de opressdo, silenciamento e
imposicao, a0 mesmo tempo em que se constituem como espacos de luta, conscientizagdo e
ampliacdo de vozes subalternizadas. Nessa perspectiva, o ensino de linguas torna-se um
campo sensivel de produgdo e também de enfrentamento das chamadas “feridas coloniais™*.
Assim, falar essas linguas ndao implica negar suas marcas coloniais, mas assumir
conscientemente o espago de enunciagdo como lugar de disputa, ressignificacdo e
transformagdo, no qual o ensino de linguas pode contribuir para a constru¢do de praticas
pedagdgicas comprometidas com a justiga social e com a valorizagdo da diversidade
linguistica.

A presenga de um aluno com TEA, especialmente no nivel 2 de suporte, exige que a
EL se (re)enquadre como uma pratica responsiva, sensivel as formas singulares de
comunicagdo que se expressam por gestos, siléncios, ritmos, objetos de interesse e modos
particulares de atencdo ao mundo. Assim, a LI, longe de ser apenas um conteudo a ser
ensinado, torna-se um espaco de partilha, cuidado e reconhecimento das poténcias

comunicativas da crianga. Nesse sentido, a EL na infancia, especialmente no contexto

inclusivo, deixa de ser um processo linear e passa a se constituir em movimentos de

3 Para um melhor entendimento do termo “feridas coloniais”, indico a leitura de Rezende (2020, p. 5).
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co-construcao, nos quais professor, crianca e lingua se afetam mutuamente.

A lingua, nesse processo, deixa de ser um objeto externo a ser dominado e passa a
funcionar como mediadora de interacdo, pertencimento e construgdo de sentidos. De acordo
com os dados analisados, quando ocorre a interacdo entre professor, aluno e colegas, ha a
ressignificagdo do espaco da sala de aula. A integracdao do aluno nas dinamicas durante a aula
e sua posterior interagdo com os colegas indicam que a LI operou como um campo de
partilha, no qual todos os sujeitos envolvidos foram afetados e transformados.

Assumir essa perspectiva demanda problematizar dicotomias ainda persistentes no
campo educativo, como ensino versus aprendizagem, cogni¢do versus afeto, razdo versus
sensibilidade, as quais limitam a compreensdo da linguagem como pratica viva. Ao trabalhar
com criangas, e particularmente com uma criancga autista, tais separagcdes mostram-se nao
apenas insuficientes, mas epistemicamente injustas, pois tendem a enquadrar o sujeito dentro
de expectativas normativas de desempenho e de linearidade. Na ELIC e inclusiva, ensino e
aprendizagem ndo se opdem; eles se enredam. A aprendizagem emerge do encontro, da
responsividade e das condi¢des sdcio materiais que possibilitam a participagcdo da crianga,
enquanto o ensino se constitui na escuta e na abertura para aquilo que cada sujeito convoca,
mobiliza e revela.

Diante do exposto, a EL na Infancia com um aluno autista se inscreve como pratica
ética e afetiva, que reconhece que aprender uma lingua é também experimentar modos plurais
de existir. Mais do que transmitir conteudos, tratamos de criar condi¢des de presenca, de
cuidado e de participacdo, em que a crianga possa mobilizar suas linguagens, verbais ou nao
verbais, para construir sentidos sobre si, sobre o outro e sobre a LI. A singularidade do aluno
com TEA ndo ¢ vista como obsticulo, mas como parte constitutiva do processo educativo e
como oportunidade de repensar concepgdes cristalizadas sobre linguagem, desenvolvimento e
ensino.

Destarte, recuperar o conceito de EL no dimensdo desta pesquisa ¢ reafirmar que a
lingua € relacdo, encontro e movimento. E, ao mesmo tempo, ¢ afirmar que uma pratica
verdadeiramente inclusiva so se realiza quando reconhece que cada crianca, com suas formas
proprias de ser e comunicar, amplia os horizontes do que entendemos como educar
linguisticamente. A EL, nessa perspectiva, ndo separa o ensinar do aprender, nem fragmenta o
sujeito em dimensdes isoladas, ela acolhe a complexidade da infancia, a pluralidade das

linguagens e a poténcia transformadora dos encontros que emergem no cotidiano da sala de
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aula.

5.2 Entrelaces das categorias do professor e da mae na EL com uma crianc¢a autista

A leitura conjunta das falas do professor participante ¢ da mae, revela um
entrelacamento sensivel entre expectativas, experiéncias € modos de compreender o aprender
e o ensinar lingua inglesa na infancia. Ao aproximar as categorias produzidas nas duas
entrevistas, percebemos que ambas emergem de lugares distintos de vivéncia, um institucional
e o outro familiar, mas convergem naquilo que sustenta uma EL ética, o reconhecimento da
crianca como sujeito de linguagem, de direitos e de afetos. Para aprofundar a exemplificacao
dos momentos de entrelacamento das categorias analiticas entre os participantes da pesquisa,

observamos que, na dimensdo educacdo, o professor-participante afirma: “Entdo, a gente traz,

né, trazendo os desenhos para ele interagir com a lingua inglesa, a gente fala algum nome de
um personagem, alguma coisa para ele ficar mais a vontade na aula e para ele conseguir
registrar alguma coisa.” (turno de fala 32 - Alfred), interpretamos em evidéncia o
reconhecimento da interacdo mediada pela linguagem como elemento central para o
desenvolvimento da LI pelo aluno autista. Tal posicionamento revela uma compreensdo da
linguagem para além de sua dimensao estrutural, assumindo-a como pratica social constitutiva
dos processos de aprendizagem, especialmente em contextos inclusivos. A fala do professor
indica, ainda, uma postura pedagdgica sensivel as necessidades do aluno, na medida em que
valoriza os modos singulares de participagdo e expressao da crianga no processo educativo.

Na dimensdo educagdo, esse reconhecimento encontra ressonancia na fala da mae,
quando afirma “Hum... Se expressa bem, s6 um pouco de falar que ndo consegue né”” (turno
de fala 38 - Carol), na qual o aluno ¢ compreendido como crianca de direitos, sujeito historico
e social que, por meio das interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva. Tal perspectiva evidencia uma concep¢ao de infancia que
reconhece a crianga como agente ativo de seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido,
brincar, imaginar, fantasiar, desejar, aprender, observar, experimentar, narrar, questionar e
produzir sentidos sobre a natureza e a sociedade configuram-se como praticas constitutivas de
sua experiéncia no mundo, por meio das quais a crianca produz cultura.

A discussdo analitica sobre as falas permite compreender que professor e a mae

compartilham uma visdo convergente acerca do aluno autista, reconhecendo-o como sujeito
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de linguagem, de direitos e de possibilidades. Tal convergéncia esta fundamentada em Brasil
(2010), que reconhece a crianga como sujeito historico, que se constréi em um espago
relacional, no qual a interagdo, o afeto e o reconhecimento da alteridade se entrelagam,
favorecendo praticas pedagogicas que respeitam a singularidade da crianga e potencializam
sua participacdo nos processos educativos em LI. Em vista disso, as analises realizadas nao
apenas reafirmam os fundamentos tedricos discutidos nesta dissertagdo, como os expandem e
os tensionam a partir das praticas reais e das relagdes vividas com uma crianga autista.

As categorias na dimensao €tica relacionadas ao vinculo, a afetividade, a motivagdo e

a participagdo ativa da crianca, presentes tanto na fala do professor “[...] ele logico que
sempre tem um aluno que ele tem mais afinidade entdo ele esta interagindo mais com os
outros mas sempre tem aquele aluninho que ele gosta de ficar mais perto até com os
professores ele também tem mais afinidade com uns/...]” (turno de fala 22 - Alfred) quanto na
fala da mae “Ele so fala daqueles desenhos, o nome daqueles bichos la em inglés” (turno de
fala 30 - Carol) reafirmam concepcdes de EL que compreendem a lingua como préatica social,
relacional e situada. Ao enfatizarem que o aprendizado da LI acontece quando a crianga se
sente vista, acolhida e encorajada, ambos os participantes elucidam o cardter ético e
responsivo desse campo, confirmando que a aprendizagem ndo se limita & aquisi¢do de
estruturas, mas envolve processos identitarios, sensoriais e afetivos que atravessam a
experiéncia infantil, sobretudo no caso de criangas com TEA. Concepgao esta que dialoga
com Malta (2019) e Tonelli (2022), quando afirmam que a EL em LI ocorre por meio de uma
abordagem dialdgica e participativa, em que a crianga € autora, produtora de sentidos e agente
no processo de aprendizagem.

Por outro lado, quando narram episdédios concretos de interacdo, os gestos de
aproximacao, as tentativas de comunicagao, as respostas inesperadas, os momentos de alegria
ou resisténcia, os participantes exemplificam como a EL se materializa nas microrelagdes do
cotidiano escolar e familiar. Observamos, na dimensdo educacdo, nessas relagdes uma
omissdo significativa na subcategoria prdtica pedagogica, evidenciada nos turnos de fala 18
do professor participante, expresso em “Entdo, especificamente, eu ndo preparo uma aula
bem especifica para o aluno autista’[...]E quando chega na sala, a gente vai dando atengao
mais especifica para ele. Nesse sentido. Sabendo ja como ele reage com a gente, né? (turno
de fala 18 - Alfred), bem como na classificacdo /ingua-alvo , a lacuna esta marcada pela

auséncia de referéncias ao uso do idioma expresso na fala da mae, conforme indicado em
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“Acho que ndo, ndo teve muita mudanga, ndo.” (turno de fala 73 - Carol). Tal auséncia nao
deve ser compreendida como um dado isolado ou meramente descritivo, mas como um
indicio das tensdes e dos limites que atravessam a implementacdo da EL em contextos
inclusivos, especialmente no que se refere a mediacdo pedagogica da LI para alunos
neurodivergentes.

Essa omissdo encontra respaldo em Ferreira (2018), ao afirmar que a EL necessita ser
mediada por recursos pedagdgicos adequados, capazes de viabilizar processos comunicativos
significativos para alunos neurodivergentes. Na subcategoria de auséncia, na classificagdo da
lingua-alvo no discurso da mae, notamos que sugere que, no contexto familiar, o ensino de LI
ainda ndo se apresenta como uma pratica reconhecida ou acessivel, o que evidencia a
centralidade da escola e do professor como mediadores desse processo. Nesse sentido, a fala
do professor, embora reconhega a importancia da classificagdo prdtica pedagogica, também
revela limites na explicitagdo de estratégias concretas voltadas a promocdao do uso da
lingua-alvo de forma inclusiva.

Conforme destacam Pessoa et al. (2018), torna-se imprescindivel o desenvolvimento
de agdes pedagodgicas que promovam o protagonismo infantil, inclusive de sujeitos
neurodivergentes, por meio da linguagem. A discussdo da andlise dos dados permite inferir
que a auséncia da lingua-alvo nas falas analisadas aponta para a necessidade de praticas mais
intencionalmente mediadas, que possibilitem a crianga ndo apenas o acesso a LI, mas também
a participacdo ativa e significativa nos processos de construgdo de sentidos. Assim, a lacuna
identificada ndo se configura apenas como um déficit, mas como um elemento analitico que
tensiona a pratica pedagdgica e convoca reflexdes sobre a urgéncia de uma EL inclusiva,
capaz de reconhecer e potencializar as multiplas formas de expressdo e comunicacdo das
criancas neurodivergentes. Esses exemplos revelam que a EL com criangas autistas acontece
na observagdo atenta, na adaptag@o sensivel das propostas, no respeito ao ritmo singular da
crianca, € na constru¢ao conjunta de sentidos que nao cabem em modelos rigidos, atribuidas
pelos processos educativos.

Nesta pesquisa etnografica sobre EL em LI com uma crianga autista, compreendemos
que levar desenhos e mencionar nomes de personagens pode, sim, constituir linguagem como
pratica social, na medida em que essas agdes funcionam como formas legitimas de interagao,
expressao de interesses e constru¢do de sentidos no contexto da sala de aula. No caso

observado, quando Cadu mobiliza personagens ou desenhos, ele ndo apenas apresenta um
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objeto de interesse individual, mas também estabelece pontes de comunicagdo com o
professor € com os colegas, acionando repertorios culturais compartilhados. Nesse sentido, a
lingua como pratica social ndo se restringe ao uso formal da LI ou a producdo de estruturas
linguisticas esperadas, mas envolve os modos pelos quais os sujeitos utilizam diferentes
recursos semioticos — palavras, imagens, gestos e referéncias culturais — para participar das
interagdes e construir significados no contexto educativo. Assim, o material empirico
analisado em nossa pesquisa evidencia que a EL, especialmente em contextos inclusivos,
precisa reconhecer essas formas ampliadas de participacdo como praticas legitimas de
linguagem, deslocando-se de uma visdo normativa da lingua para uma compreensdo mais
sensivel, situada e relacional do uso da linguagem.

A classificacdo formagdo docente aborda as dificuldades institucionais, a insuficiéncia
de formacodes, ou a necessidade de mediacoes diferenciadas, analises em evidéncia no turno
de fala do professor ‘“Tivemos cursos nesse campo falando sobre o autismo, mas
especificamente cursos longos a respeito desse... ndo” (turno de fala 10 - Alfred), e expressa
na fala da mae participante “So quando tem reunido, depois, tem o boletim.” (turno de fala
135 - Carol) evidenciam dimensdes estruturais da EL que ultrapassam a sala de aula, nesse
sentido, a fala da mae, ao trazer percepgdes sobre inclusdo, acolhimento e escuta, amplia
ainda mais o horizonte analitico e aponta para a corresponsabilidade entre escola e familia no
que diz respeito a formagdo linguistica da crianga. De modo convergente, Rocha (2007)
defende que, assim como o ensino critico de LI, a formagao de educadores dessa area deve ser
concebida de forma pratica e significativa, contemplando a abordagem de temas relacionados
a interculturalidade, a sociedade, a linguagem e ao discurso, entre outros, que favorecam o
desenvolvimento da criticidade docente. Essas falas mostram que a pratica docente ndo ¢
resultado apenas da vontade ou da sensibilidade do professor, mas depende de condi¢des
concretas de trabalho, politicas publicas, materiais acessiveis, apoio pedagodgico e
reconhecimento das singularidades de cada aluno. Kawachi-Furlan e Tonelli (2021) afirmam
que para garantir um ensino inclusivo e respeitoso com as diferengas é necessario politicas
educacionais que conectem o curriculo, as praticas em sala de aula e a formagao docente.

Apesar dos avangos ja alcancados, ainda ha questdes a serem discutidas, em razao da
complexidade que caracteriza a darea, especialmente no que se refere a auséncia de
documentos oficiais orientadores e, de forma correlata, as lacunas existentes na formacao de

professores para atuacao nesses contextos (Carvalho; Tonelli, 2016). A classificagdo recurso
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didatico no dimensdo educacdo na fala do professor, e a classificacdo relagcdo-interpessoal na
dimensao ética, subcategoria entre mde-escola, tensionam os conceitos estabelecidos de EL ao
expor contradigdes que ainda atravessam os discursos sobre a aprendizagem infantil, como a
persisténcia da dicotomia ensino-aprendizagem, a visdo normativa de desenvolvimento e a
expectativa de linearidade no progresso da crianca. Pessoa, Silva e Freitas (2021, p. 16),
consideram que ao romper com essa dicotomia, enfatiza-se o pressuposto freiriano de que nao
ha ensino sem aprendizagem, além de destacar a dimensdo dialdgica do conhecimento, “onde
todas as pessoa e materialidades envolvidas ensinam e aprendem ao mesmo tempo”. Tanto o
professor no turno de fala “Entdo, as atividades que a gente trabalha, a gente geralmente usa
o livro da coleg¢do Joy da editora a editora Opet a gente segue as orientagoes que a gente tem
la para trabalhar as didaticas logico que a metodologia também estd tudo ali e acho que é
isso parece.” (turno de fala 16 - Alfred), quanto na fala da mae-participante “Acho que ndo,
ndo teve muita mudanga, ndo” (turno de fala 73 - Carol), em diferentes momentos, deixam
transparecer concep¢des que oscilam entre uma visdo instrumental de lingua e uma
abordagem mais humanizadora, criando um campo de fric¢do que € produtivo para a pesquisa.
Esses tensionamentos revelam que a EL ndo ¢ um espaco de respostas prontas, mas um campo
em disputa, em constante movimento, que se transforma a medida que novas experiéncias,
como a convivéncia com uma crianga autista, desafiam e enriquecem seus fundamentos.
Concepgdes essas alinhadas a Ferreira e Tonelli (2020), destacam que persistem desafios
significativos para a efetivacdo da educacdo inclusiva. Ainda a esse respeito, Freire (1987, p.
33) relata que “s6 existe saber na invencao, na reinvengdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente que os homens fazem no mundo, com o mundo € com os outros”.

Por conseguinte, ao relacionar as categorias das duas entrevistas, evidenciamos que a
EL na infancia ndo se limita a praticas escolares, nem se esgota em teorias abstratas. Ela
emerge do encontro entre sujeitos professor, mde e crianca, que, com suas historias e
sensibilidades, constroem modos unicos de significar a LI e de participar do mundo. Nesse
movimento, reafirmamos que educar linguisticamente ¢, antes de tudo, um gesto ético de
presenga, abertura e cuidado, especialmente quando se trata de criangas que comunicam e

aprendem de modos diversos e potentes, como as criangas autistas.
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5.3 Alteridade, Sensibilidade e Etica na Educacdo Linguistica na Infincia

Compreender a EL na infancia implica reconhecer que aprender uma lingua ndo ¢
apenas adquirir estruturas formais, nem tampouco repetir enunciados socialmente
estabilizados: ¢ entrar em relagdo. Essa relagdo, afirmada em (Egido; Silva; Rosa-da-Silva,
2024, p.144), “De maneira semelhante, sdo as pessoas envolvidas na pesquisa, com seus
modos de ser e estar no mundo e de se relacionar com ele, que ddo contornos a uma pesquisa
que se pretende comprometida com a vida”. Entendemos que o trecho evidencia uma
compreensdo de EL que se constrdi na relagdo com o outro, ao priorizar temas significativos
para as estudantes e valorizar seus repertorios, experiéncias e contextos de vida. Nessa
perspectiva, o processo educativo busca promover uma formacgao critica e sensivel, capaz de
reconhecer as vozes e as demandas dos sujeitos envolvidos.

Para que ocorra uma EL, compreendemos que seja necessario que, para além do
repertorio linguistico, devemos entender as questdes “do pertencer, do ser enxergada, do ser
valorizada em sua inteireza e inteligéncia” (Egido; Silva; Rosa-da-Silva, 2024, p.160)

Contudo, adotamos a compreensao de Egido, Silva e Rosa-da-Silva (2024, pp.160-161),

Reflito que essas questdes estdo intimamente ligadas as dimensdes
relacional, afetiva e existencial do ser com o outro como indiquei mais
acima. E uma necessidade que antecede qualquer ensino de contetido,
qualquer desejo de “dominio e competéncia” de uma lingua “correta”. E uma
necessidade e urgéncia de ser/ estar como se €, percebendo-se em sua
situacionalidade, vulnerabilidade e poténcia no mundo do qual se é parte
constituinte e constitutiva. E este ser/estar ndo acontece de forma solitaria;
ele nasce do nosso encontro com o outro, aluna, estudante, professora,
técnicas, terceirizadas, rvores, gatos, cachorros e maritacas [...]

Assim, concordamos com o autor e as autoras que o ensino de linguas passa a ser
entendido como um espago de didlogo e de construcdo coletiva de sentidos, no qual a
aprendizagem ocorre por meio da interacao, do reconhecimento das experiéncias do outro e
da possibilidade de responder de forma ética e situada as demandas sociais ¢ comunicativas. E
aproximar-se do mundo e do outro por meio de praticas de linguagem que sdo, a0 mesmo
tempo, corporeas, afetivas, historicas e politicas. Nesse sentido, trés elementos se tornam

fundamentais para sustentar uma pratica de EL comprometida com a formagdo ética das

criancas ¢ com o reconhecimento da singularidade do aluno com TEA: alteridade,
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sensibilidade e ética.

A alteridade, tal como discutida por Todd (2015, 2016), ndo ¢ uma simples aceitagao
do outro, tampouco uma fusdo harmoniosa entre sujeitos. Pelo contrario, envolve reconhecer
que ha sempre um resto, algo que escapa, excede ou resiste & compreensao total, aquilo que
Todd chama de “existential condition” da educacdo. (Todd, 2016, p. 620). A alteridade exige,
portanto, uma postura de disposi¢do a ser afetada por aquilo que é estranho, inesperado ou nao
familiar, compreendendo o outro ndo como extensdo de si, mas como vida singular que

demanda respeito e responsabilidade. Em conformidade com Todd (2016, p. 620),

Finalmente, trabalho com a ideia de enfrentar a incerteza como uma tarefa de
pesquisa e politica no campo da educagdo, e como penso que nds, como
pesquisadores educacionais, precisamos defender vozes alternativas; isto &,
aquelas que se tornam marginalizadas dentro e através da harmonia imposta.
(tradugdo nossa)®

Nesse sentido, entendemos que a autora argumenta que cabe aos pesquisadores da
educacdo assumir um posicionamento ético-politico que va além da busca por harmonia
aparente, passando a valorizar e legitimar vozes alternativas, especialmente aquelas que sao
silenciadas ou marginalizadas em processos que impdem consensos € normalizagoes.

No contexto da EL na infincia, especialmente com uma crianga autista, o elemento da
alteridade se concretiza no reconhecimento de que o aluno nao aprende, interage ou significa
o mundo do mesmo modo que as outras criangas. Exemplificamos essa afirmagdo a partir da
fala da mae-participante: “Acho que é bom ter, né? Ele é meio... Sei la. Ndo presta
aten¢do’(turno de fala 52 - Carol), e do professor-participante: “[...] Ele faz tudo. Nao
sempre. Depende do humor que ele esta também. Logico que ele sempre tem os seus altos e
baixos, mas ele é assim que eu fago eu acho que sempre trago alguma coisa pra ele ele gosta
de recompensas também, eu notei no nosso aluno que ele falou assim hoje eu posso ir na
frente, na fila do recreio, dai a gente fala sim, vocé vai fazer entdo a atividade?|...] (turnos de
fala 32 - Alfred). Reconhecer a diferenga no contexto nao ¢ apresentar como déficit, mas
como modo singular de estar no mundo. Consequentemente, ao contrario de uma pedagogia

de normalizacdo, a EL pautada na alteridade abre espago para o gesto que acolhe ritmos,

3 “Finally, I work through the idea of facing uncertainty as a research and policy task in the field of education,
and how I think we, as educational researchers, need to champion alternative voices; that is, those who become
marginalised in and through enforced harmony”. (Todd, 2016, p. 260)
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modos de expressdo, interesses e formas particulares de engajamento com a lingua.
Respaldamos nas concepgdes que Todd (2014) destaca que a alteridade se manifesta no entre,
nesse espago liminar em que o “eu” se desloca para dar lugar ao outro, movimento que exige
coragem ¢tica, esse entre ¢ onde a linguagem floresce como pratica relacional, ndo como
técnica.

Pessoa e Pereira (2025), ao explorarem a metafora da flor que desabrocha na
rachadura, mostram que a subjetividade emerge onde ha espaco para respirar, para ser, para
aparecer diante do olhar sensivel do outro. Essa imagem dialoga profundamente com o
contexto inclusivo da EL: permitir que a crianga autista flores¢a ¢ oferecer-lhe condigdes
¢ticas, afetivas e linguisticas para que sua identidade seja reconhecida e respeitada.
Confirmamos a possibilidade de construcdo dessa subjetividade na dimensdo educacdo e
¢ética, quando o professor-participante fala “E quando chega na sala, a gente vai dando
ateng¢do mais especifica para ele. Nesse sentido, sabendo ja como ele reage com a gente, né?
Embora agora ele ja esteja bem adaptado, né?[...] Até pegar o jeitinho do aluno” (turno de
fala 18 - Alfred), interpretamos essa fala como uma compreensdo pedagogica que se constroi
na relacdo cotidiana com o aluno autista, marcada por um processo de aproximacao gradual,
sensivel e situada, ao afirmar que “vai dando ateng¢do mais especifica para ele”, o professor
reconhece implicitamente a singularidade do aluno, deslocando a pratica pedagdgica de uma
logica homogénea para uma abordagem que considera as necessidades, os tempos € 0os modos
proprios de interacdo do sujeito autista. Tal posicionamento aponta para o reconhecimento da
subjetividade do aluno como constitutiva do processo da EL, ainda que essa compreensao se
apresente de forma intuitiva e experiencial. A fala expressiva “sabendo ja como ele reage com
a gente” revela que o conhecimento construido pelo professor emerge da observagdo atenta
das respostas do aluno nas interagdes. Essa afirmagdo sugere uma pedagogia relacional, na
qual a linguagem, os gestos e as reacdes do aluno autista sdo interpretados como formas
legitimas de comunicacgao.

No entanto, a0 mesmo tempo, tal leitura pode ser tensionada, uma vez que o foco recai
sobre a adaptacdo do aluno a dindmica escolar, e ndo necessariamente sobre a adaptagdo do

contexto as formas singulares de subjetivacao do aluno. Partilhamos da compreensdo de
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Pessoa e Pereira (2025, p. 2)*° quando afirmam que:

aqueles que foram submetidos ao processo de colonialidade do ser, ¢ uma
forma de se opor ao paradigma da guerra, que tem dirigido a modernidade
por mais de quinhentos anos, e de promover um mundo orientado pelos
ideais de generosidade humana e compreensao. (tradugdo nossa)

Compreendemos, nesse sentido, que opor-se a colonialidade do ser configura-se como
um gesto ético, portanto, implica afirmar subjetividades historicamente marginalizadas,
reconhecendo-as como legitimas e produtoras de sentidos. No caso do aluno autista, essa
reorientagdo exige o reconhecimento da alteridade como principio fundante das praticas
sociais e educativas, assim, ao valorizar a subjetividade como dimensao central da experiéncia
educativa, a EL parte da necessidade de uma reconfiguracao profunda das relagdes sociais,
educacionais e linguisticas.

Ao tratarmos da sensibilidade, na perspectiva de Todd (2015), ndo ¢ o
sentimentalismo, mas a capacidade de estar presente ao outro, de perceber sua existéncia, sua
humanidade e sua vulnerabilidade. A nog¢do de sensibilidade discutida pela autora implica,
portanto, uma disposi¢do encarnada, corporal, para sentir o peso das experiéncias alheias:
“uma experiéncia sensivel do outro que convoca a existéncia a ‘natureza imprevisivel do
contato com a alteridade, além de seus proprios limites” (tradugdo nossa)’’ (Todd, 2014, p.
241). Sensibilidade essa que percebemos na fala da mae-participante “E, agora ele ta bem,
ne? Porque antes ele nunca... Nunca queria.” (turno de fala 99 - Carol), fica evidente o olhar
atento as transformagdes subjetivas do filho, construido a partir da convivéncia cotidiana,
compreendemos assim, como uma sensibilidade que emerge no contato com a alteridade a
partir das relagdes humanas.

Na EL, especialmente na infancia, a sensibilidade se expressa em pequenos gestos:
ajustar o tom da voz, aproximar-se de um interesse da crianga, esperar seu tempo de resposta,
escutar o que ¢ dito e o que permanece em siléncio. O encontro pedagdgico sensivel ndo forca
a emergéncia da linguagem, mas cria condi¢cdes para que ela acontega. No caso da crianca

autista, a sensibilidade ¢ ainda mais decisiva. E preciso perceber que a comunicacdo pode

36 “those who were subjected to the process of coloniality of being, is a way of opposing the paradigm of war,

which has driven modernity for more than five hundred years, and promoting a world oriented by the ideals of
human generosity and understanding”.(Pessoa e Pereira, 2025, p. 2)

37 «a sensible experience of the other which calls into being the ‘unforeseeable nature of contact with otherness,
beyond its own limits” (Todd, 2014, p. 241).
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ocorrer por vias multiplas, movimentos corporais, olhares, pausas, gestos, desenhos,
brincadeiras, repeti¢cdes. Percebemos essa sensibilidade ao relacionar com a fala do professor-
participante: “[...] tem que dar mais atengdo para ele nesse sentido sabendo que ele também
precisa, que a gente tem que se abrir para ele de uma maneira, assim, para ele sentir que
vocé quer o bem para ele[...]” (turno de fala 14 - Alfred), a sensibilidade aqui se manifesta
como uma disposi¢do relacional de abertura ao outro, que implica reconhecer suas
necessidades singulares e ajustar-se a elas de forma situada e responsiva. A sensibilidade
convoca o docente a reconhecer essas outras linguagens, compreendendo que nem toda
aprendizagem se estabiliza no verbal, e que sentidos também se constroem naquilo que Todd
(2014, p. 241) denomina de “nosso tornar-se estd em uma relagdo sensivel € material com um
outro que, simultaneamente, nos permite superar a nd0s mesmos, engajar-nos com o mistério
da incompreensibilidade do outro” (Tradugdo nossa)®®, espagos entre corpo € espirito, entre
palavra e siléncio, entre gesto e significado. Essa sensibilidade relacional reverbera
diretamente no modo como se ensina inglés na infancia: ndo se trata de “aplicar técnicas”,
mas de cultivar um campo de escuta, onde a crianca possa experimentar a lingua-alvo sem
coerc¢des, mas com pertencimento.

A ética, na obra de Todd (2015, 2016), ¢ inseparavel da vulnerabilidade humana. Ser
ético ndo ¢ aplicar regras, mas responder ao apelo do outro, apelo que ¢ sempre particular,
concreto e situado. A ética que sustenta a EL ndo ¢ normativa, mas relacional; ndo ¢
previsivel, mas aberta; ndo ¢ universal, mas emergente no encontro. Todd (2016) argumenta
que a educacdo ¢, necessariamente, um campo de incerteza, pois envolve o risco de ser
transformado pelo outro. Essa nocdo dialoga com a ELC, que compreende que ensinar uma
lingua ¢ também abrir espaco para novas formas de viver e imaginar o mundo (Pennycook,
2021; Jordao, 2016).

No contexto da infincia e da inclusdo, a ética manifesta-se de maneira ainda mais
profunda: no cuidado com as palavras escolhidas; na atencdo as necessidades sensoriais,
emocionais e linguisticas da crianga autista; na recusa de praticas colonizadoras que silenciam
modos de ser; na criagdo de experiéncias linguisticas que respeitam a autonomia € a
integridade da crianca. Entretanto, a ética na EL ¢ inseparavel da alteridade e da sensibilidade:

¢ um gesto comprometido com o bem-estar, com a dignidade e com a singularidade do aluno.

3 “our becoming is in a sensible, material relation with an other which simultaneously enables us to exceed

ourselves, to engage with the mystery of the unknowability of the other” (Todd, 2014, p. 241)
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Quando articulados, esses trés conceitos transformam radicalmente o que entendemos
por EL na infancia; alteridade impede que a lingua seja ensinada como técnica
descontextualizada, convidando o docente a reconhecer a singularidade da crianga. A
sensibilidade permite escutar os multiplos modos pelos quais a crianga autista significa o
mundo, abrindo espaco para linguagens diversas. A ética orienta o ensino para o cuidado, para
a responsabilidade e para relagdes pedagogicas ndo colonizadoras. A EL, nesse horizonte,
deixa de ser um processo instrumental e passa a constituir-se como um campo de encontros
humanos, onde a linguagem ¢ meio e também fim: meio de relagdo e fim em si mesma, como
poténcia de ser, sentir e existir.

Isto posto, compreendemos que ensinar LI na infancia, especialmente com uma
crianga autista, ¢ um ato profundamente ético e sensivel. Exige do docente e da institui¢ao
escolar ndo apenas metodologias, mas uma postura humana que reconheca que a
aprendizagem linguistica so floresce quando hé espago de alteridade, quando hé sensibilidade

que acolhe e quando ha ética que sustenta o encontro.

5.4 Discussao das observacoes de sala de aula

A andlise das observagdes de sala de aula permite problematizar o ensino de LI na
infancia a partir de uma perspectiva de ELC, evidenciando que os processos formativos nao se
reduzem ao dominio instrumental da /ingua-alvo, mas se constroem nas relagdes sociais,
¢ticas e identitarias que atravessam o cotidiano escolar. Nesse sentido, ao observarmos que o
uso da LI pelo professor ocorre de forma situada, frequentemente associado a cumprimentos,
comandos e repeticdes orais, seguidos por explicagdes em lingua portuguesa, percebemos
uma dindmica comum em contextos escolares brasileiros, na qual o inglés assume, muitas
vezes, uma fun¢do ritualistica no inicio das aulas ou em atividades especificas. Tal
configuragdo dialoga com discussdoes no campo da LAC (Pennycook, 2021), que
problematizam concepgdes de lingua centradas apenas na estrutura € no desempenho
linguistico, defendendo uma compreensdo da linguagem como pratica social situada (Moita
Lopes, 2006).

Ao analisarmos a participagdo do aluno Cadu, observamos que sua relagdo com a
lingua-alvo ndo se manifesta de forma linear ou constante, mas em movimentos intermitentes

de aproximacao e distanciamento das atividades propostas. Tais movimentos sao atravessados
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por aspectos afetivos, interesses pessoais e interagdes com o professor e com os colegas,
revelando que a participacdo linguistica ndo pode ser compreendida apenas a partir da
produgdo verbal em LI. Essa compreensdo aproxima-se das discussdes sobre EL com
criangas, que defendem que o ensino de linguas na infancia deve considerar os repertorios
culturais, emocionais e sociais das criancas, reconhecendo suas multiplas formas de
participagdo e construcdo de sentidos (Tonelli, 2023; Tonelli; Selbach; Kawachi-Furlan;
Bailer, 2025). Nesse contexto, a baixa ocorréncia do uso da lingua-alvo pelo aluno ndo deve
ser interpretada como auséncia de aprendizagem, mas como indicio da necessidade de praticas
pedagogicas mais sensiveis as formas singulares de engajamento das criangas e a formagao
continuada de professores/as de forma consistente, especialmente em contextos inclusivos.

As interacdes observadas na dimensdo ética, particularmente nas relagdes entre

professor e turma, professor e Cadu, e Cadu e seus colegas, evidenciam que o processo
educativo se constréi por meio de praticas de mediagdo, negociacao e cuidado. As acdes do
professor, ao auxiliar o aluno individualmente ou aproximar-se fisicamente para incentivar
sua participacdo, revelam tentativas de responder as necessidades do estudante e de promover
sua insercdo nas atividades coletivas. Essas praticas podem ser compreendidas da nogao de
alteridade e responsabilidade ética na educagdo, conforme discutido por Todd (2014, 2016),
para quem o encontro com o outro exige abertura a diferenca e disposi¢ao para reconhecer a
singularidade do sujeito no processo educativo. Nessa perspectiva, ensinar ndo significa
apenas transmitir contetidos, mas envolver-se em relacdes que demandam sensibilidade,
escuta e responsabilidade diante do outro.

Além disso, as interagdes entre Cadu e seus colegas revelam praticas de cooperagdo e
reconhecimento mutuo que contribuem para a construcio de sua participacdo no contexto da
turma. Situagdes em que colegas se aproximam para sugerir cores ou comentar as atividades
indicam que a aprendizagem também se produz nas relagdes horizontais entre as criangas,
reforcando a ideia de que o processo educativo € coletivo e relacional. Tal compreensao
dialoga com perspectivas da ELC que defendem o reconhecimento das multiplas vozes
presentes na sala de aula e a valorizagdo das experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo
educativo (Ferraz, 2018; Jacomini, 2024).

No que se refere a dimensdo identidade as observagdes indicam que a presenca do
aluno na sala de aula também se expressa por meio de interesses especificos, gestos, afetos e

formas particulares de interacdo. Momentos em que Cadu demonstra cansaco, afeto ou
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interesse por determinados elementos revelam que sua participagcdo ndo se limita a execucao
de tarefas escolares, mas envolve dimensdes subjetivas que atravessam o processo educativo.
Essa perspectiva aproxima-se das discussdes de Egido (2022, 2024), ao enfatizar a
importancia de uma postura investigativa sensivel as experiéncias dos participantes e as
formas pelas quais constroem sentidos em seus contextos sociais.

Dessa forma, a discussdo dos dados evidencia que a EL no contexto investigado se
constitui como um espago de relagdes, no qual linguagem, ética e identidade se entrelagam
continuamente. As observacdes analisadas indicam que a promocao de uma ELC requer
praticas pedagdgicas que ultrapassem modelos normativos de ensino de linguas,
reconhecendo a diversidade de formas de participagdo, a importancia das relagdes afetivas e a
centralidade da alteridade no processo educativo. Assim, ao considerar as singularidades do
aluno e as interacdes que se estabelecem na sala de aula, torna-se possivel construir
experiéncias de aprendizagem mais sensiveis, inclusivas e comprometidas com a formacao

critica dos sujeitos.
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6 O (RE)ENCONTRO: RETORNO AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Viver em sociedade ndo é sinonimo de constante harmonia; viver em
sociedade é um processo dependente de nos e de outros e constitutivo de
dores, angustias, desejos e lutas, bem como de alegrias, contentamentos,
realizacoes e pacificagoes momentdneas - elementos constitutivos que ndo
obedecem uma linearidade, mas que coexistem, se interseccionam e, por
vezes, se distanciam (Egido, 2022, p. 167).

Iniciar esta se¢do significa que reconhecemos que toda pesquisa ¢, antes de tudo, um
encontro € que alguns encontros pedem retorno. O retorno, compreendido aqui como uma
acdo ¢tica e sensivel do pesquisador, materializa esse gesto de restitui¢do, oferecendo aos
participantes o acesso aos resultados construidos a partir de suas proprias narrativas,
experiéncias e presengas. Concordamos com Egido (2024, p. 168) quando o autor afirma que
“[l]er o relato de pesquisa na integra ndo ¢ sindnimo de dialogismo e aprendizagem mutua,
mas envolvimento e sensibilidade do pesquisador sobre como, onde ¢ quando retornar aos/as
participantes, sim”. Nesse sentido, reconhecemos a importancia de devolver a pesquisa aos
participantes, considerando esse movimento como parte de uma postura ética e dialdgica no
processo investigativo.

Conforme indicam Egido (2019) e Egido e Reis (2019), trata-se de um movimento de
retorno dialogico, pois ndo espera comentarios, validagdes ou prolongamentos da conversa;
antes, constitui-se como um ato de cuidado e respeito, no qual a pesquisadora entrega, em
formato impresso ou digital, aquilo que foi construido no percurso investigativo. Ao abrir esta
secdo, reafirmamos o compromisso ético que orienta este estudo: o de honrar cada voz que o
constitui, devolvendo as pessoas envolvidas aquilo que emergiu do encontro que

compartilhamos.

6.1 Retorno ao professor-participante: um gesto de reconhecimento e escuta

O retorno ao professor participante da pesquisa ocorreu no dia 17 de dezembro de
2025, as 13h, nas dependéncias da Escola Municipal Maria de Fatima, com duragdo de
36m06s, onde foi realizada a gravagdo do encontro e transcrito no Apéndice J. Por escolha do
proprio professor, o encontro foi realizado na sala dos professores, com o intuito de favorecer

um ambiente mais informal e acolhedor, propicio ao didlogo e a escuta mutua. Essa escolha
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revelou-se significativa, na medida em que contribuiu para a construcdo de um espago
relacional menos hierarquizado, coerente com a perspectiva ética e intersubjetiva que orienta
esta investigagao.

No inicio do encontro, realizamos os cumprimentos iniciais € informamos ao professor
que a conversa seria gravada, reiterando os principios éticos da pesquisa. Em seguida,
apresentamos as analises das categorias interpretativas construidas a partir de suas falas na
entrevista semiestruturada, um dos primeiros momentos de geracdo do material empirico.
Procuramos explicar detalhadamente o processo analitico, enfatizando o carater intersubjetivo
da interpretacdo do material empirico, bem como os critérios tedrico-metodologicos que
orientaram a constituicdo das categorias. Para tanto, retomamos alguns de seus turnos de fala,
revisitando-os conjuntamente, a fim de explicitar como se deu o percurso interpretativo.

Ao longo de todo o retorno, destacamos que o professor poderia manifestar-se
livremente, concordando ou nd3o com as andlises apresentadas, tensionando-as ou
complementando-as a partir de sua experiéncia concreta. Durante esse momento, o professor
participante em sua fala: “Eu achei interessante esse método eu nunca ouvi falar a primeira
vez esse APS e eu achei interessante” (turno de fala 71 - Alfred), demonstrou interesse em
compreender o processo analitico realizado, participando ativamente da conversa por meio de
comentarios relacionados a pesquisa com o aluno autista. Tal envolvimento evidenciou que o
retorno ndo se configurou como um ato unilateral, mas como um espago dialdgico de
construcao de sentidos, no qual pesquisa e pratica se entrelagam, e, podemos observar essa
interpretagdo na seguinte fala do professor-participante: “Eu me senti bem e vocé via que os
alunos la também, eles interagem, né? E o Cadu, com as suas dificuldades, ele interagiu
normal também, como antes de vocé estar na sala. Porque ele ja conhecia vocé também de
antes um pouquinho. E foi facil nos fazermos esse trabalho juntos, eu creio. Da minha parte
também, sim” (turno de fala 48 - Alfred).

ApoOs a apresentacdo das categorias, dialogamos com o professor sobre a centralidade
da linguagem no processo educativo, destacando, inclusive, a importancia da relagdo entre
universidade e escola. Nesse momento, enfatizamos que a andlise desenvolvida nesta pesquisa
ndo se orienta por uma logica avaliativa ou normativa, tampouco atribui juizos de “certo” ou
“errado” as praticas pedagdgicas observadas, tanto durante as aulas quanto na entrevista. Ao
contrario, buscamos compreender tais praticas em sua complexidade, historicidade e

singularidade, considerando os atravessamentos institucionais, afetivos e contextuais que as
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constituem.

Prosseguindo o momento de retorno, realizamos algumas perguntas ao professor, com
0 objetivo de ampliar a pratica de retorno e acolher suas percepcdes sobre o processo de
pesquisa. Para uma melhor compreensdo do andamento do retorno, apresentamos a primeira
pergunta: Como vocé€ se sentiu no primeiro momento de geracao e coleta dos dados? Como
resposta da primeira pergunta, o professor relatou como foi a experiéncia de ser observado por
outra professora-pesquisadora em sala de aula, afirmando que, embora inicialmente tenha se
sentido bem, em alguns momentos experimentou certo constrangimento, mesmo sendo
colegas de trabalho, constatado na fala do professor-participante: “No inicio foi eu pensando
assim, é um desafio, ¢ alguma coisa diferente, né? Que a gente tem que, vamos dizer assim,
enfrentar, entre aspas, que todo dia nos temos desafios, né? E dai eu pensando, né? Da eu
pensar que eu vou ter uma professora na minha sala me observando também ja é uma, a
gente fica meio talvez a gente nem, a aula da gente fica diferente quando tem alguém
observando no mais como eu ja te conhecia tudo eu acho que eu me senti bem |[...] Entdo, eu
acho que fiquei bem tranquilo [...] Entdo, eu me senti bem e logico que, as vezes, enquanto a
gente ficava meio com vergonha, as vezes, enquanto, mas eu superei. Eu consegui. Eu
consegui um progresso”. (turno de fala 47 - Alfred). Contudo, destacou que conseguiu
superar esse sentimento ao longo do processo, ressaltando ainda que percebeu melhorias no
comportamento ¢ no engajamento do aluno Cadu durante o periodo de observacdo. Por fim,
afirmou ter apreciado a experiéncia de realizar o trabalho de forma colaborativa,
reconhecendo-a como um espacgo de aprendizagem compartilhada.

Na segunda pergunta do retorno, “Como vocé se sentiu durante a leitura e a explicagdo
dos dados?”, o professor participante relatou que se sentiu confortavel durante a explicagdo
das andlises realizadas, conforme observamos na fala, “Eu me senti bem. E vi que vocés
conseguiram, da minha fala, tirar tantas coisas que eu fiquei olhando. Serd que é isso
mesmo? Mas ta ai, né? Tranquilo. Embora a gente as vezes fala assim, o, eu falei tanto. Tem
bastante fala minha, né?” (turno de fala 57 - Alfred), afirmando ter ficado satisfeito por
perceber que sua participagao contribuiu de forma significativa para a pesquisa.

Na terceira pergunta, “Como vocé se sente agora, depois de conhecer a analise da sua
entrevista?”, o professor participante afirmou: “[...] que bom que ajudou vocés tirar, né, as
categorias ai que fez parte desse projeto [...]” (turno de fala 59 - Alfred) e “Interessante, né?”

(turnos de fala 65 - Alfred). Ele manifestou, ainda, surpresa diante da quantidade e da
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profundidade das interpretacdes construidas a partir de suas falas, o que evidencia como o
processo analitico possibilitou ressignificar discursos cotidianos frequentemente naturalizados
no contexto escolar, atribuindo-lhes densidade teérico-interpretativa.

No que se refere a quarta pergunta, “Qual parte da andlise vocé achou mais
interessante?”, sobre o método de analise adotado, a Analise Paradigmatica e Sintagmatica
(APS), na fala do professor participante: “Eu achei interessante esse método eu nunca ouvi
falar a primeira vez esse APS e eu achei interessante que vocé falou que ele encontra o
sinonimo das palavras que a gente fala diferente eu nunca ouvi é muito interessante isso ai e
essas duas palavrinhas também que eu ndo ouvi’ (turno de fala 71 - Alfred), o professor
afirmou ndo ter tido contato prévio com esse tipo de abordagem analitica, destacando o
interesse despertado por se tratar de um método voltado especificamente para a linguagem.
Demonstrou curiosidade em compreender conceitos como hiperonimia e hiponimia, avaliando
que a explicacdo do procedimento metodologico foi clara e acessivel, tal como conduzida
durante o momento de retorno. Esse relato evidencia o potencial formativo da pesquisa, que
ultrapassa a producdo académica e se inscreve como espaco de aprendizagem compartilhada
entre pesquisadora e participante.

Na quinta pergunta, “O método de andlise foi facil ou dificil de entender? Vocé
conseguiu compreender?”, observamos na fala do professor participante: “Ndo, eu entendi
tudo o que vocé falou sobre isso. Foi muito assim, como foi a primeira vez que eu ouvi, pra
mim foi muito interessante e entendi tudo o que vocé explicou” (turno de fala 81 - Alfred), o
professor expressa uma confirmacdo de compreensdo acerca das explicacdes fornecidas
durante o retorno da pesquisa, indicando que a forma como os procedimentos analiticos e
interpretativos foram apresentados foi clara e acessivel.

Quanto a sexta pergunta, “Os limites da pesquisa foram respeitados?”, sobre os
limites da pesquisa, o professor afirmou que estes foram integralmente respeitados e
adequadamente planejados ao longo de todo o processo investigativo, evidenciado na seguinte
fala: “Eu creio que foi tudo tdo bem, vamos dizer assim elaborado, foi tudo bom que os
limites ndo foram... Como se diz quebrados, vamos dizer assim? Foram respeitados, né? Se
bem que eu sempre as vezes perguntava alguma coisa que eu fico a dar pra minha professora
observando, né? Vocé nunca vai dizer assim, interrompeu, né?” (turno de fala 85 - Alfred). O
professor ressaltou, de modo significativo, que em nenhum momento se sentiu interrompido

ou submetido a uma relagdo hierarquica, o que reforga o compromisso €tico desta pesquisa
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com praticas investigativas dialdgicas, horizontais e sensiveis as relagdes humanas no
contexto escolar.

Por fim, como sétima pergunta, “Vocé gostaria de fazer algum comentério além do
que foi tratado na pesquisa?”’, o professor participante na sua fala: “Com essa observagdo tua,
eu como professor ali, eu também aprendi bastante coisa, né? Com o teu... SO vocé
observando eu ali. E a crianga ld, com a dificuldade dela da TEA, né? Quando vocé estava
fora da sala, vocé vinha uma vez por semana, né? E eu com ele ali, eu no comego ndo dava
muita atengdo pra ele, sabendo que ele tem TEA, né? Depois, aprendendo mais a fundo sobre
o TEA, assistindo cursinhos, eu passei a dar mais valor, mais atengdo para ele também. Ndo
s0 na hora que vocé estava lda na sala de aula. Entdo, me ajudou muito também essa pesquisa
sua ai. E ele ficou mais tranquilo comigo e deixou eu mais, como se diz assim, vinha me
abragar na hora do recreio me batia com a mdo assim como a gente faz, né? Com
comprimento e ele ficou mais assim mais chegado perto de mim, depois disso também porque
eu da minha parte dei mais atengdo, né? Que as vezes ele ndo tinha entdo foi muito bom dar
essa parte pra mim eu evolui também um pouco um pouco ndo, bastante nessa parte e eu
agradego também” (turno de fala 93 - Alfred). Nele, o professor refletiu sobre os impactos da
condugdo da pesquisa no cotidiano escolar, o professor destacou que a experiéncia 0 motivou
a tornar-se mais afetuoso em sua relacdo com o aluno autista. Relatou ter buscado aprofundar
seus conhecimentos sobre o TEA e reconheceu melhorias significativas na qualidade de suas
interagdes com o aluno, apontando avangos tanto no desenvolvimento do estudante quanto em
sua propria constituicdo profissional. Nesse sentido, o professor afirmou perceber uma
evolucdo em sua pratica docente, avaliando a experiéncia como extremamente positiva.

Para concluir o momento do retorno, enfatizamos ao professor a importancia de sua
participagcdo para a realizagdo desta pesquisa, reconhecendo-a como elemento fundamental
para a construcdo dos dados e das andlises apresentadas. A relagdo de familiaridade
construida entre os participantes desta pesquisa mostrou-se elemento central para o
aprofundamento da analise das dinamicas linguisticas investigadas (Garcez; Schulz, 2015).
Tal relagdo foi determinante ndo apenas para que a pesquisadora pudesse compreender de
maneira mais densa e situada o contexto empirico, mas também para que se constituisse um
vinculo pautado na interdependéncia, na confianga e na cooperagdo mutua entre os sujeitos
envolvidos, aspectos fundamentais para o desenvolvimento de uma investigacdo de natureza

etnografica e interpretativista. Conforme Merlo e Fonseca (2020, p. 47) destacam,
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Essa relagdo, por sua vez, torna possivel desenvolver uma visdo mais
holistica sobre as interagdes dos participantes, que considere o contexto
sociocultural do ambiente escolar e dos atores da pesquisa. Ou seja, se o
tempo, na pesquisa etnografica, parece ser fator importante para a
familiariza¢do entre os participantes da pesquisa, a ética é elemento crucial
para a possibilidade de constru¢do ¢ de manutengdo de uma relagdo menos
hierarquica e mais horizontal entre o contexto académico e o ambiente
escolar.

Ressaltamos, ainda, sobre os possiveis estranhamentos que a observagao participante
pode causar no contexto de pesquisa, isso fica evidente na fala do professor-participante “Da
eu pensar que eu vou ter uma professora na minha sala me observando também ja ¢ uma, a
gente fica meio talvez a gente nem, a aula da gente fica diferente quando tem alguém
observando no mais como eu ja te conhecia tudo eu acho que eu me senti bem” (turno de fala
47 - Alfred), ratificando com Merlo e Fonseca (2020, p.47), “é possivel que nds,
pesquisadores oriundos da academia, causemos estranhamento e motivemos relagdes
desiguais de poder entre os atores de pesquisa localizados nas escolas”.

Enfim, enfatizei que a realizacdo de uma pesquisa em nivel de mestrado representa a
concretizagao de um sonho pessoal, mas também a possibilidade de contribuir, ainda que de
forma situada, para a transformacao do contexto educacional investigado. Tal contribuigdo se
orienta pelo compromisso ético e politico com uma educagdo inclusiva, que reconheca e
valorize os estudantes em suas singularidades, em especial os alunos autistas, visando a
(re)pensar e (re)construir as praticas educativas.

Nessa perspectiva, a pesquisa cientifica ¢ convocada a exercer, de modo cada vez mais
consciente e comprometido, seu papel social transformador, contribuindo para a
ressignificagdo das relagdes de poder historicamente constituidas e para a construcido de
praticas mais éticas, inclusivas e humanizadoras. Trata-se, portanto, de reafirmar uma
concepgdo de ciéncia comprometida com a vida, colocando o conhecimento cientifico a
servigo da dignidade humana e das transformagdes sociais, € ndo subordinando a vida as

logicas restritivas da propria ciéncia (Mignolo; Walsh, 2018).

6.2 Retorno a mae-responsavel participante: reencontro de cuidado ao educar

No dia 18 de dezembro de 2025, por volta das 10h25, nas dependéncias da
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Panificadora Engenho Azedo, foi realizado o retorno a mae participante da pesquisa. O local e
0 horario foram escolhidos pela propria mae, com o objetivo de garantir maior conforto e
seguranga para o compartilhamento de seus conhecimentos e percepgdes. A gravacao do
encontro teve duragdo de 27 minutos e 38 segundos e foi transcrita no Apéndice K. Para esse
momento, levamos impressos a andlise integral dos dados, a defini¢ao conceitual do método
de analise utilizado e a entrevista previamente transcrita.

Iniciamos o retorno com os cumprimentos iniciais, ressaltando que a pesquisa s6 foi
possivel gragas a participagdo conjunta dos envolvidos. Considerando que a mae havia
informado previamente que dispunha de apenas 30 minutos para o encontro, em razao de um
compromisso com a devolutiva da equipe multidisciplinar que acompanha Cadu, demos
prosseguimento imediato a apresentacdo do processo de interpretagdo das falas da entrevista
realizada com ela. Explicamos detalhadamente o processo de intersubjetivacdo e o método de
analise adotado para a interpretagcdo dos dados, a Analise Paradigmatica e Sintagmatica
(APS).

Ao longo da conversa, reforcamos que, a qualquer momento, a mae poderia
manifestar-se livremente, comentar as analises apresentadas e acrescentar suas consideragdes.
Em seguida, iniciamos a explica¢do detalhada sobre a escolha das categorias e subcategorias
analiticas, explicando os elementos constitutivos de cada dimensao e exemplificando-os com
turnos de fala extraidos da entrevista. Durante essa explicagdo, buscamos tornar o contexto e
as interpretacdes relacionadas a cada termo os mais compreensiveis e objetivos possiveis, a
fim de favorecer uma melhor compreensdo por parte da mae acerca do processo de
devolutiva.

Na sequéncia, realizamos as perguntas constantes no Apéndice I, com o objetivo de
ampliar as perspectivas da made em relacdo a pesquisa da qual participou e de reforgar o
carater inclusivo do retorno, reconhecendo sua contribui¢do. Como resposta da primeira
pergunta®, a mie relatou que considerou positiva sua participag¢do na pesquisa, embora tenha
achado as perguntas da entrevista dificeis, por se tratar de sua primeira experiéncia como
participante de uma investiga¢do académica, observamos essa passagem no trecho de fala a
seguir, “Meu Deus, foi bom!” (turno de fala 6 - Carol), “Nunca tinha participado” (turno de

fala 8 - Carol). Na segunda pergunta®, observamos na fala da mde participante, “Foram

3% Como vocé se sentiu no primeiro momento de geragdo e coleta dos dados?
0 Como vocé se sentiu durante a leitura e a explicagdo dos dados?
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dificeis” (turno de fala 10 - Carol), respondeu que, para ela, ¢ um pouco dificil compreender
as explicagOes relacionadas a pesquisa, o que atribui ao fato de se tratar de um contexto
distante de sua realidade cotidiana. Como resposta da terceira pergunta*', “Bem, é dificil,
né?!” (turno de fala 12 - Carol), a mae relatou que se sente bem, mas lembrando da
dificuldade que tém em compreender mesmo eu explicando de uma maneira mais acessivel.

Na quarta pergunta®’, a mie destacou na sua fala, “Rela¢do” (turno de fala 26 - Carol),
que a parte mais interessante da andlise foi elemento de relacdo-interpessoal, que contempla
as subcategorias mae-escola, mae-professor e aluno-aluno. Ela relatou, “Vou ter que ir mais
na escola perguntar, né!?” (turno de fala 28 - Carol), que a partir da pesquisa, compreendeu a
necessidade de frequentar mais a escola, a fim de conhecer melhor o contexto educacional do
filho e suas necessidades educacionais especiais. Na quinta pergunta®, ela afirmou “E dificil,
mas entendi’ (turno de fala 24 - Carol), que o método de andlise lhe pareceu dificil de
compreender, por nunca ter tido contato prévio com esse tipo de abordagem, mas que
conseguiu entendé-lo a partir das explicagdes ¢ da relagdo estabelecida com as falas da
entrevista. Em relacdo a sexta pergunta*, sobre os limites da pesquisa, a mae afirmou “Ndo,
foram respeitados sim” (turno de fala 32 - Carol), que estes foram respeitados e que
concordou com a forma como o estudo foi conduzido.

Na sétima pergunta®, a mée relatou que, “Ndo. E dificil, né? Ai, ai...” (turno de fala
34 - Carol), “O Cadu é uma pessoa esperta, né!? To aprendendo, mas tem horas que até eu
perco a paciéncia... Ai, ai” (turno de fala 36- Carol), para além da pesquisa, tem aprendido
muito com Cadu, destacando que, embora ele seja uma crianca esperta, em alguns momentos
ela perde a paciéncia, reconhecendo que educar um filho ja é desafiador e que, no caso de
uma crian¢a com necessidades especificas, como no TEA, esse processo torna-se ainda mais
complexo. Ressaltou, contudo, que ambos aprendem juntos nesse percurso.

Para concluir o retorno, enquanto pesquisadora, esclareci que Cadu necessita do apoio,
do amor, do carinho e do suporte materno, pois, apesar das dificuldades, a relagao entre mae e
filho deve ser fundamentada no cuidado e na afetividade. Agradeci a mae pela disponibilidade

e pelo aceite em participar da pesquisa, enfatizando que o estudo foi construido ndo apenas

*1 Como vocé se sente agora, depois de conhecer a analise da sua entrevista?

*2 Qual parte da andlise vocé achou mais interessante?

*3 0 método de anélise foi facil ou dificil de entender? Vocé conseguiu compreender?
# Os limites da pesquisa foram respeitados?

* Vocé gostaria de fazer algum comentario além do que foi tratado na pesquisa?
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por mim, enquanto pesquisadora, mas também pelos participantes envolvidos. Ressaltei que
os dados da pesquisa evidenciam a centralidade das relagdes humanas para a promog¢ao de um
contexto de EL sensivel e inclusiva, no qual educacdao e ética constituem dimensdes
essenciais, especialmente no cotidiano da vida da crianga autista. Nesse sentido, destaquei que
os responsaveis pela educacao de Cadu precisam possibilitar e ampliar o desenvolvimento de
suas potencialidades, de modo a favorecer seu desenvolvimento linguistico e cognitivo em LI,
considerando, inclusive, seus hiperfocos, como os desenhos, por meio dos quais ele
demonstra aprender melhor o idioma. Por fim, agradeci novamente a mae, reforcei a
importancia de seu papel no processo educativo do filho, abracei-a e entreguei algumas
lembrangas como forma de agradecimento, destinadas a ela e ao aluno Cadu.

Sob a perspectiva de Tilio e Rocha (2024), o didlogo estabelecido entre mae e
pesquisadora no processo de devolutiva assume centralidade ndo apenas como estratégia

metodologica, mas como principio politico e ético da ELC. Conforme esse horizonte, Tilio e

Rocha (2024, p. 7) afirmam que

o reconhecimento ¢ a afirmagdo de uma concepcdo igualitaria perante as
diferencas, bem como diante da capacidade critica de todas as pessoas que
participam do processo educativo, passa a ser condi¢@o politica fundamental
para potencializar essa capacidade de problematizacdo da vida e do mundo e,
assim, para a realizagdio de uma pratica educativa radicalmente
emancipadora e socialmente transformadora.

Para os autores, a ELC pressupde a construcdo de espacgos dialdgicos nos quais
diferentes vozes, saberes e experiéncias possam circular de forma legitima, rompendo com
modelos hierarquizados de produ¢do de conhecimento que historicamente silenciam sujeitos
nao académicos. Nesse sentido, o encontro com a mae-participante evidencia a importancia de
reconhecer o saber familiar como conhecimento situado, atravessado por vivéncias, afetos e
responsabilidades cotidianas no cuidado de uma crianga autista. O dialogo, tal como
defendem Tilio e Rocha (2024), possibilita a co-construgdo de sentidos e a problematizacao
conjunta das praticas educativas, permitindo que a pesquisa se constitua como um espaco de

escuta, negociagdo e aprendizagem mutua. Nesse cenario, ecoamos as palavras de Freire:

A educacdo ¢ um ato de amor e, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o
debate. A analise da realidade. Nao pode fugir a discuss@o criadora, sob pena de ser
uma farsa. Como aprender a discutir e a debater com uma educac¢do que impde?
Ditamos ideias. Nao trocamos ideias. Discursamos aulas. Ndo debatemos ou
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discutimos temas. Trabalhamos sobre o educando. Nao trabalhamos com ele.
Impomos-lhe uma ordem a que ele ndo adere, mas se acomoda. Nao lhe propicia mos
meios para o pensar auténtico, porque, recebendo as foérmulas que lhe damos,
simplesmente as guarda. Ndo as incorpora porque a incorporagdo ¢ o resultado de
busca de algo que exige, de quem o tenta, esfor¢o de recriagdo e de procura. Exige
reinvencdo. (Freire, 2003, p. 104)

O trecho citado por Freire, sustenta o conceito essencial da relagdo que abordamos
nesta pesquisa, que a pesquisadora, ao dialogar com a mae de forma acessivel, sensivel e
responsiva, ndo apenas compartilha os resultados do estudo, mas reafirma o compromisso da
ELC com a democratizacao do conhecimento, com a valorizag¢ao das relagdes humanas e com

a corresponsabilidade entre familia, escola e pesquisa no processo educativo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

[...] educacdo linguistica extrapola o espaco fisico da sala de aula,
reconhece o social, valoriza as individualidades e se sensibiliza com os
corpos que constituem esse infindavel processo de educagdo linguistica
(Egido, 2022, p. 38).

Ao caminhar para o encerramento desta pesquisa, afirmo de forma consciente, que me
apropriei da voz representativa do coletivo, o ‘nés’, “revelando para o outro, através do outro
e com o auxilio do outro” (Bakhtin, 2011, p. 341), reservando o direito de focalizar, em uma
perspectiva colaborativa, o percurso construido até este momento, percurso este que nao se
encerra aqui, uma vez que o processo formativo e investigativo permanece em continua
constru¢do. Entretanto, “permito-me, ao final desta investigacdo, transitar entre o ‘nés’ e a
minha voz, em alguns trechos demonstrando minhas contradi¢gdes, pois continuo humana,
meu pobre corpo as vezes padece” (Brossi, 2022, p. 250). Buscamos tornar evidente que,
embora muitas questdes permanecam em aberto, como € proprio das pesquisas qualitativas de
natureza interpretativista e etnografica, reafirmamos o proposito inicial que orientou esta
investigagdo: contribuir para o campo da EL na Infincia, especialmente no que se refere ao
ensino de LI em contextos de inclusdo, tendo como foco a experiéncia de um aluno com TEA.

Mais do que atender a uma exigéncia académico-cientifica, esta pesquisa constituiu-se
como um espaco de encontro, didlogo e aprendizagem mutua, no qual foi possivel escutar,
observar, interpretar e ressignificar praticas, discursos e relagdes que atravessam o cotidiano
escolar. Sentimos, assim, que este trabalho possibilitou ndo apenas a sistematizagdo de
analises e reflexdes teoricas, mas também o privilégio de aprender com o aluno participante,
com sua mae, com o professor participante, bem como com os docentes da pds-graduagao e
colegas de mestrado, cujas interlocucdes foram fundamentais para o amadurecimento desta
investigagao.

Conforme anunciado no capitulo inicial, este estudo emerge de inquietacdes
construidas a partir da minha atuacdo de pesquisadora participante como professora de LI na
Infancia e se materializa ao longo da trajetéria no mestrado. Ao longo desse percurso, as
ideias iniciais foram sendo deslocadas, ampliadas e complexificadas, assumindo novos
contornos a medida que as leituras, os debates académicos e as experiéncias etnograficas em
campo tensionaram certezas previamente estabelecidas. Tal movimento possibilitou um

amadurecimento tedrico-metodologico e a ressignificacdo de compreensdes acerca da ELIC,
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da inclusdao e das subjetividades que se constituem no processo educativo, por meio da

linguagem com uma crianga autista.

Ao longo desta pesquisa, foram construidos inumeros aprendizados. Compreendemos
que a adogdo de uma perspectiva critica da linguagem, fundamentada pelo compromisso
teorico e politico de professores/as que compartilham esse olhar, foi essencial para a
constituicdo do nosso posicionamento critico no campo da EL. Esse percurso contribuiu
significativamente para nossa formacdo, tanto enquanto professores/as que atuam com
criangcas quanto como pesquisadores/as comprometidos/as com praticas educativas mais
¢ticas, sensiveis e socialmente situadas. Tal formagdo mostrou-se decisiva para que
pudéssemos problematizar praticas, discursos e relacdes que atravessam o ensino de LI na
infancia, especialmente em contextos de inclusdo de alunos com TEA.

Aprendemos, ainda, que nao estamos sozinhos nos ideais que orientam esta pesquisa €
que consideramos como elementos imprescindiveis para o ensino de LI com criangas, tais
como autonomia, valorizacdo das subjetividades, empoderamento, sensibilidade, alteridade e
enfrentamento das colonialidades que historicamente atravessam o ensino de linguas. Ao
longo do percurso investigativo, percebemos que tais principios sdo partilhados por outros/as
educadores/as (Merlo, 2018), bem como por docentes pesquisadores/as que, ao dialogarem
conosco, contribuiram para que esta investigacdo ndo se reduzisse a um exercicio solitario,
mas se configura como um processo coletivo de construgdo de sentidos, sustentado por redes
de apoio, escuta e colaboragao.

Este percurso também foi marcado por processos de ensino. Ao compartilhar reflexdes
sobre teorias e praticas pedagogicas vivenciadas no cotidiano escolar, consideramos ter
contribuido, sobretudo, para o fortalecimento da compreensdo de que ndo devemos nos
submeter de forma acritica aos modelos e sistemas educacionais ja instituidos. Ao contrario,
esta pesquisa reafirma que, para que determinadas praticas e concepgdes sejam reconhecidas e
valorizadas, seja no dimensdo académica, escolar ou social, ¢ necessirio que nos,
educadores/as e pesquisadores/as, assumamos a responsabilidade ética e politica de evidenciar
seus sentidos, potenciais € impactos.

Houve momentos em que o cansaco e a inseguranca se fizeram presentes; contudo, ao
retomar a rede de apoio construida em torno desta pesquisa, composta pelo aluno participante,
sua familia, o professor participante, orientadores e demais interlocutores académicos, foi
possivel ressignificar tais fragilidades, transformando-as em forga para seguir investigando.
Essa sustentacdo coletiva foi fundamental para reafirmar o compromisso com uma EL na
Infancia que reconheca as diferencas, valorize as singularidades e promova praticas
pedagogicas mais humanas, sensiveis e inclusivas.

A partir de um movimento continuo de praxis, esta pesquisa possibilitou a revisao
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critica das nossas proprias praticas pedagdgicas, articulando teoria e pratica de forma

indissociavel. Ao mesmo tempo em que investigava o contexto escolar por meio de uma
abordagem etnografica (Cavalcanti, 2006; Lucena, 2015; Garcez; Schulz, 2015), n6s também
como professores/as de LI, implicava ética e afetivamente com o processo educativo. Esse
duplo lugar, de professores/as e pesquisadores/as, permitiu-nos refletir, igualmente, sobre uma
ELIC inclusiva e socialmente situada.

O diélogo estabelecido ao longo desta investigacdo se encerra, por ora. Nesta secdo
final, apresentamos as consideragdes finais referentes a pesquisa desenvolvida, retomando
uma sintese do percurso investigativo, das reflexdes construidas e das questdes que
impulsionaram este trabalho desde o seu inicio. Ainda que este texto caminhe para um
fechamento formal, permanece evidente o sentimento de incompletude, caracteristico das
pesquisas qualitativas e interpretativistas. Nosso desejo € seguir dialogando com outras vozes,
outras experiéncias e outras verdades, reconhecendo o carater provisorio do conhecimento e a
necessidade constante de aprender, desaprender e reaprender.

Por fim, embora os prazos académicos imponham o encerramento desta escrita, faz-se
necessario revisitar o caminho percorrido, retomar questionamentos, exercer autocriticas e
apontar possibilidades para investigagdes futuras. Tais caminhos se mostram relevantes para
aprofundar reflexdes sobre a EL na Infancia, o ensino de LI em contextos inclusivos,
comprometida com a ética, a alteridade e o reconhecimento das subjetividades, em especial
aquelas que se constituem na experiéncia de criangas autistas no contexto escolar.

De acordo com o objetivo geral apresentado na introducdo, esta pesquisa buscou
compreender conhecer elementos constituintes que levem a uma ELC no contexto de aulas de
LI na infancia, a partir de uma abordagem etnografica com um aluno autista. Para tal,
analisamos as relagcdes humanas, a partir da fala do professor-participante, da mae participante
e das observagdes vividas pela professora pesquisadora, considerando as dimensoes
subjetivas, afetivas e sensiveis que atravessam o processo da EL em contextos inclusivos.

Bagno e Rangel (2005, p. 63) apresentam um conceito vasto de EL, compreendendo-a como:

o conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a existéncia de um
individuo, lhe possibilitam adquirir, desenvolver e ampliar o conhecimento
de/sobre sua lingua materna, de/sobre outras linguas, sobre a linguagem de
um modo mais geral e sobre todos os demais sistemas semioticos. Desses
saberes, evidentemente, também fazem parte as crengas, supersti¢oes,
representagdes, mitos e preconceitos que circulam na sociedade em torno da
lingua/linguagem e que compdem o que se poderia chamar de imaginario
lingiiistico ou, sob outra 6tica, de ideologia lingiiistica. Inclui-se também na
Educacdo Linguistica o aprendizado das normas de comportamento
lingiiistico [sic] que regem a vida dos diversos grupos sociais, cada vez mais
amplos e variados, em que o individuo vai ser chamado a se inserir.
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Compreendemos aqui que os autores sustentam uma visao de EL alinhada a principios

éticos e criticos, ao compreender a linguagem como espago de constru¢do de sentidos,
identidades e relagdes sociais. Tal entendimento refor¢a a necessidade de praticas pedagogicas
sensiveis a diversidade, comprometidas com a formacgdo de sujeitos criticos, capazes de
refletir sobre a linguagem e sobre o lugar que ocupam no mundo por meio dela. Conforme

destacam Recife e Oliveira (2024, p. 246),

temos entdo uma compreensdo tripartite: 1) a Educacdo Linguistica é o
processo de adquirir e desenvolver o repertério linguistico de um sujeito; 2)
a Educagdo Linguistica seria uma forma de produzir percepgdes, crencas,
ideologias ou todo um imaginario sobre as linguas e seu lugar no mundo; 3)
por fim, seria uma forma de aquisicdo e desenvolvimento dos saberes sobre
as linguas que esta radicalmente ligada a propria formagdo do sujeito, pois se

r

educar linguisticamente é também um processo de tornar se sujeito. E
importante  salientar que, embora descrevamos essas dimensoes
separadamente, elas ndo acontecem de maneira isolada e a percepgdo de uma
implica, necessariamente, a existéncia das outras.

Dessa maneira entendemos que a EL ocorre quando nos relacionamos com o Outro
através das interacoes humanas e confirmamos nos nossos objetivos que sustentam esta
pesquisa. Para reafirmar, concordamos com Mendes (2022, p. 125) que afirma que a EL ¢ de
ordem interacional e uma producdo conjunta de conhecimento que niao ocorre “sem as
pessoas, agentes que atuam a partir de diferentes posicdes de sujeito, professores/as,
alunos/as, pesquisadores/as, gestores/as, criadores/as de politicas, entre outros”.

Para ilustrar esse entendimento sobre “interdependéncia do outro” (Butler, 2021, p.
50), trazemos a figura em que consideramos que nesta pesquisa houve a relagdo de

responsabilidades entre os agentes-participantes.

Figura 5 - Responsabilidade da pesquisa educacional

prefissionais
da educagio

patrocinadores |comunidade de

. legisladeres
pesquisadores

pesquisador

publico geral

Fonte: Reis ¢ Egido (2017, p. 234), com base em Bera (2011).

Compreendemos que as responsabilidades aqui mobilizadas se constituem
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fundamentalmente nas e pelas relagdes estabelecidas ao longo do percurso investigativo, as

quais se materializam como contribuicdes dos participantes da pesquisa. Tais
responsabilidades ndo se restringem a obrigagdes formais ou procedimentais, mas emergem
das interagdes ¢éticas, afetivas e dialdgicas que atravessam o campo de pesquisa,
especialmente em contextos educacionais marcados pela diversidade e pela inclusdo. Nessa
perspectiva, as contribuigdes dos participantes configuram-se como saberes situados,
produzidos na experiéncia cotidiana, que informam, tensionam e ressignificam tanto as
analises quanto as interpretacdes construidas pela pesquisadora. Assim, as responsabilidades
assumidas na dimensdo desta investigagdo devem ser entendidas como compartilhadas e
interdependentes, uma vez que se constituem na escuta do outro, no reconhecimento de suas
vozes e na valorizagdo das relagdes como principio epistemoldgico e ético da pesquisa.

Do mesmo modo, os objetivos especificos desta pesquisa, 1 - Identificar elementos
que promovam uma Educagdo Linguistica Critica pela perspectiva docente; e 2 - Identificar
elementos que promovam uma Educacdo Linguistica Critica pela perspectiva familiar;
também foram alcancados. A investigacdo possibilitou refletir criticamente sobre o ensino de
LI nesse contexto, bem como sobre as relagdes humanas e abordagens pedagdgicas
mobilizadas em sala de aula. Para atender os objetivos especificos desta pesquisa,
apresentamos a seguir duas questdes que nortearam as andlises elaboradas neste estudo.

Considerando, portanto, o foco desta pesquisa, relagdes humanas na Educacdo
Linguistica em Lingua Inglesa com uma crianca com TEA, buscamos responder a primeira
pergunta: 1 — Quais elementos promovem uma Educac¢do Linguistica Critica pela
perspectiva docente?. A partir da perspectiva docente, observamos que a Educacao
Linguistica Critica (ELC) ¢ favorecida, em primeiro plano, pela compreensdo da lingua como
pratica social, concebida ndo como um sistema estavel, neutro ou homogéneo, mas como um
conjunto dindmico e heterogéneo de usos, significacoes e identidades produzidas nas
interagdes sociais. Tal concepcdo orienta o/a professor/a a reconhecer que o ensino de LI
envolve necessariamente a mobilizagdo de interpretagdes, discursos e experiéncias situadas,
sobretudo no contexto da infancia e da educacao inclusiva.

Outro elemento estruturante diz respeito a afetividade enquanto dimensdo constitutiva
da acdo pedagogica, entendida como posicionamento ético de abertura ao outro. Ao
demonstrar sensibilidade frente as formas de expressdo da crianca autista, o/a docente
legitima suas potencialidades comunicativas, respeita seus ritmos, seus modos singulares de
interacdo e sua subjetividade, contribuindo para a constru¢do de um ambiente de
aprendizagem pautado pelo cuidado, pela escuta atenta e pelo reconhecimento mutuo. Nessa
dire¢do, a alteridade configura-se igualmente como elemento central, uma vez que o professor

passa a assumir a crianga autista como sujeito historico e de direitos, afastando-se de leituras
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centradas na ausé€ncia, na limitagdo ou no déficit. Essa postura possibilita o estabelecimento

de relagdes educativas mais dialdgicas e horizontais, nas quais professor, aluno e lingua se
afetam reciprocamente no processo de EL. Destacamos, ainda, a atitude reflexiva e autocritica
do professor-participante, evidenciada por sua disposi¢do em revisar praticas, reelaborar
planejamentos, problematizar concepgdes e aprender com as demandas emergentes do
cotidiano escolar. Tal posicionamento dialoga diretamente com a nocao de praxis na ELC,
entendida como um movimento indissociavel entre teoria e pratica, que produz continuos
processos de (re)significacao da docéncia. A ELC ¢ também potencializada por uma mediacao
pedagdgica intencional, caracterizada pelo uso de estratégias, recursos e praticas em
construcdo as necessidades do aluno com TEA, sem que isso implique o esvaziamento do
carater linguistico do ensino da LI.

Nessa perspectiva, o professor-participante atuou como mediador de sentidos, criando
condi¢des para que a crianga participe ativamente, interaja e exerca sua agéncia. Por fim, a
compreensdo do ensino como pratica €tica e politica constitui um elemento basilar dessa
perspectiva. Ao ndo hierarquizar praticas como corretas ou incorretas, mas ao reconhecé-las
como situadas e contextuais, o/a docente reafirma seu compromisso com a justiga social, com
a inclusao e com a humanizagao das relagdes educativas, fundamentos centrais da ELC.

A andlise das observagdes desenvolvidas nesta pesquisa pela pesquisadora, permite
problematizar de forma critica, o lugar da LI no contexto da EL na infancia, especialmente
quando observamos que seu uso em sala de aula ainda se configura, em muitos momentos, de
maneira pontual, ritualizada e pouco integrada as praticas sociais dos sujeitos. Tal cenario,
evidenciado nas observacdes analisadas, ndo pode ser compreendido apenas como uma
escolha metodologica individual do docente, mas deve ser situado em um contexto mais
amplo, marcado pela auséncia de uma politica linguistica nacional consistente que estabeleca
diretrizes para o ensino de LI nos anos iniciais, bem como garanta investimentos em formagao
continuada para professores/as.

As discussdes da LAC, especialmente em Pennycook (2004) ¢ Moita Lopes (2006),
compreendemos que a linguagem deve ser concebida como pratica social situada, o que exige
deslocamentos em relacdo a abordagens centradas na repeti¢do e no uso instrumental da
lingua. Nessa direcao, os achados também dialogam com os pressupostos da ELC, conforme
Ferraz (2015) e Jacomini (2024), ao evidenciar que a constru¢do de sentidos em sala de aula
depende da articulagdo entre linguagem, ética e identidade. Ademais, ao considerar as
contribuicdes de Todd (2014, 2015, 2016) e Egido (2018, 2022, 2024), torna-se evidente que
praticas pedagdgicas sensiveis a alteridade e a subjetividade sdo fundamentais para promover
uma educagdo mais inclusiva e responsiva as singularidades dos sujeitos, como no caso do

aluno com TEA investigado. Assim, defendemos que a promog¢ao de uma ELC no ensino de
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LI demanda nao apenas mudangas nas praticas pedagdgicas, mas sobretudo o fortalecimento

de politicas publicas que reconhe¢am a centralidade da linguagem na formagdo humana,
assegurando condic¢des estruturais, curriculares e formativas para que professores/as possam
atuar de maneira critica, ética e socialmente comprometida.

Com base na analise do material empirico, ¢ possivel responder a segunda pergunta
da pesquisa: 2 — Quais elementos promovem uma Educa¢io Linguistica Critica pela
perspectiva familiar?; sob a perspectiva familiar, a Educag¢do Linguistica Critica (ELC) ¢
favorecida por um conjunto de elementos que emergem diretamente das falas da
mae-participante ¢ das interpretagdes construidas a partir dos dados, especialmente quando se
considera a subjetividade do aluno autista e as relacdes que atravessam seu percurso de
aprendizagem. Inicialmente, destacamos o reconhecimento da crianga como sujeito historico,
de direitos e de singularidades, aspecto central nessa perspectiva. Nos turnos de fala da mae,
observamos uma compreensdo progressiva do filho que ultrapassa o diagnostico de TEA,
passando a considerar seus ritmos, suas necessidades, suas dificuldades e, sobretudo, suas
potencialidades. Esse movimento aproxima-se dos pressupostos da ELC, favorecendo uma
compreensdo ética e sensivel da linguagem enquanto pratica social situada.

Outro elemento relevante refere-se a afetividade como instdncia mediadora das
praticas educativas e linguisticas, evidenciada nos relatos maternos acerca das transformagdes
no comportamento, no engajamento ¢ no bem-estar da crianga ao longo de sua trajetéria
escolar. Nessa perspectiva, a afetividade ndo se configura como sentimentalismo, mas como
sensibilidade ética (Todd, 2014), compreendida como a capacidade de estar com o outro,
reconhecer sua vulnerabilidade e responder a ela de forma responsavel. Tal postura contribui
para a constituicdo de um contexto favoravel ao desenvolvimento linguistico, especialmente
no ensino da LI, ao reconhecer que a aprendizagem de linguas envolve dimensodes
emocionais, relacionais e identitdrias. A andlise evidencia, ainda, que o fortalecimento do
didlogo entre familia e escola constitui um elemento promotor da ELC. Ao expressar a
necessidade de maior aproximagdo com o espago escolar para compreender as praticas
pedagodgicas e as demandas educacionais do filho, a made assume uma posi¢cdo ativa no
processo educativo. Essa postura dialoga com os principios da ELC ao valorizar a
corresponsabilidade entre os diferentes sujeitos envolvidos na formagao da crianca, rompendo
com uma logica hierarquizada em que apenas a escola ¢ reconhecida como detentora do saber
legitimo.

Observamos também a emergéncia de processos de aprendizagem reciproca, nos quais
mae e filho se constituem mutuamente. Ao reconhecer que ambos aprendem juntos € que
educar uma crianca autista envolve desafios emocionais, a mae revela uma dimensdo de

subjetividade compartilhada, cara a ELC, ao evidenciar que linguagem, educagao ¢ inclusao
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se constroem nas relagdes, nos conflitos e nas negociagdes do cotidiano. Por fim, a

perspectiva familiar contribui para a ELC ao valorizar praticas pedagoégicas mediadas pelos
interesses e hiperfocos da crianga, como os desenhos, reconhecidos pela mae como potentes
facilitadores do aprendizado da LI. Esse reconhecimento refor¢a a necessidade de praticas
linguisticas contextualizadas, multimodais e sensiveis as especificidades do desenvolvimento
infantil, particularmente no caso de alunos com TEA.

Dessa forma, a interpretacdo dos dados indica que os elementos que promovem uma
ELC pela perspectiva familiar incluem: o reconhecimento da subjetividade do aluno autista; a
centralidade da afetividade e da sensibilidade ética; o fortalecimento do didlogo entre familia
e escola; a compreensdo da aprendizagem como processo relacional e intersubjetivo; e a
valorizagdo de praticas linguisticas inclusivas, contextualizadas e sensiveis as singularidades
da crianga. Articulados, esses elementos contribuem para a constru¢ado de uma EL mais
humana, critica e comprometida com a justi¢a social e a inclusao.

Com base nas analises desenvolvidas ao longo deste trabalho e nos retornos realizados
junto aos participantes da pesquisa, afirmamos que os objetivos propostos foram
contemplados de maneira consistente, conforme discutido nos capitulos tedrico-analiticos. As
interpretagdes construidas a partir do material empirico evidenciam que a investigacao
permitiu compreender, ainda que de forma situada e contextual, elementos constitutivos de
uma ELC no ensino de LI na infancia, especialmente no contexto da educagao inclusiva com
um aluno autista.

Entretanto, reconhecemos que uma pesquisa de natureza qualitativa, etnografica e
interpretativista, circunscrita a um recorte especifico de tempo, espaco e sujeitos, ndo tem a
pretensdo de esgotar as multiplas complexidades que atravessam a formagao docente, a ELC e
os desafios do ensino de linguas com criangas com TEA. Tampouco foi essa a inten¢do deste
estudo. Ao contrario, o objetivo central consistiu em inaugurar reflexdes, provocar
deslocamentos e tensionar praticas e concepg¢des naturalizadas, a partir do acompanhamento
atento das relagdes, das interagdes e das experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar.

Ao mobilizarmos os pilares conceituais de alteridade, sensibilidade e ética, conforme
propostos por Todd (2003), buscamos evidenciar aos leitores/as, bem como as pessoas
interessadas no campo da LA e da EL, que as relagdes humanas constituem elementos centrais
para o desenvolvimento cognitivo e sociointeracional. Nessa perspectiva, o processo
educativo deixa de ser compreendido como mera transmissdo de conteudos e passa a ser
concebido como uma préatica relacional, atravessada por encontros, afetos e responsabilidades
éticas diante do Outro.

Em consonancia com Egido (2022), compreendemos que educar implica disposi¢ao

para aprender com o Outro, o que exige abertura para escutar, acolher e reconhecer suas
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experiéncias, representacdes ¢ modos de existir no mundo. A etnografia escolar (André,

1995), nesse contexto, configurou-se como um caminho epistemologico e metodologico que
possibilitou compreender o sujeito a partir de sua propria perspectiva, permitindo ndo apenas
interpreta-lo, mas também deixar-se interpelar e transformar por ele. Trata-se, portanto, de um
movimento de reciprocidade, no qual compreender o outro implica, simultaneamente,
tornar-se compreensivel a ele.

Tal compreensdo se torna ainda mais significativa quando se considera a infancia,
marcada pela vulnerabilidade, pela sensibilidade e pela poténcia ética que a crianga convoca

no adulto. Conforme destaca Egido (2022, p. 99),

sinto que o tempo para, para porque, paradoxalmente, a vulnerabilidade, a
sensibilidade e a inocéncia que a crianga representa exigem que eu pare, que
o tempo pare, para que eu possa responder a ela. Na sua vulnerabilidade ela
se torna forte ao exigir que, na minha aparente rigidez, eu me torne sensivel
a ela.

Entendemos, nesse sentido, que a presenca da criancga exige uma suspensao do tempo
acelerado e das posturas rigidas, instaurando um chamado ético a sensibilidade:
paradoxalmente, ¢ na vulnerabilidade que reside sua for¢a, ao demandar do adulto uma
resposta atenta, ética e sensivel. Embora o percurso investigativo tenha sido atravessado por
alguns desafios, anteriormente explicitados, como a complexidade na conciliagdo de horarios
compativeis com as demandas pessoais dos participantes e a necessidade de maior tempo para
escuta aprofundada de suas reflexdes individuais, compreendemos que o0s objetivos
delineados no inicio desta pesquisa foram alcan¢ados de forma consistente.

Almejamos que os resultados aqui apresentados possam contribuir tanto para o campo
da LA quanto para o fortalecimento das praticas de ensino de LI voltadas a infancia,
especialmente no atendimento a criangas autistas. Nessa direcdo, dialogamos com Freire
(1996) ao defender a importancia de reduzir a distancia entre o discurso pedagogico e a agdo
educativa, de modo que a palavra proferida pelo educador se materialize, eticamente, em sua
pratica cotidiana.

Ao se tratar de uma pesquisa qualitativa do tipo etnografica, este estudo apresenta
limitagdes que se vinculam diretamente as escolhas teorico-metodologicas assumidas ao
longo do percurso investigativo. Uma dessas limitacdes refere-se ao carater situado do
material empirico, construido a partir do acompanhamento de um contexto especifico de
ensino de LI na infancia, envolvendo um unico aluno com TEA, seu professor, sua mae e as
observagdes em sala de aula realizadas pela professora-pesquisadora. Tal recorte, embora

tenha possibilitado uma anélise densa das relagdes, interacdes e praticas que atravessam a EL
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em contexto inclusivo, ndo permite generalizagdes, mas, sim, compreensdes localizadas,

historicamente e socialmente ancoradas. Além disso, ao privilegiar a andlise de dados que
dialogam explicitamente com a nog¢do de ELC, esta pesquisa acabou por ndo explorar de
forma mais ampla outros referenciais teoricos que, embora nao nomeados como ELC,
emergem implicitamente nas praticas observadas e nas falas dos participantes, como o
letramento critico, o ensino critico de linguas e abordagens transdisciplinares sensiveis a
infancia e a inclusdo. Tal escolha, ainda que coerente com os objetivos delineados, delimita o
campo de interpretacdo e evidencia o carater parcial e situado das leituras construidas.

Nesse sentido, compreendemos que as limitagdes desta investigacao nao configuram
fragilidades, mas constituem marcas proprias de uma pesquisa etnografica comprometida com
a escuta, a proximidade e o envolvimento ético com os sujeitos da pesquisa. A singularidade
do aluno autista, as especificidades do contexto escolar e as relagdes estabelecidas entre
professor, familia e pesquisadora produziram dados que refletem experiéncias particulares,
atravessadas por afetos, tensoes e negociagdes cotidianas.

Embora esta pesquisa tenha evidenciado elementos promotores de uma ELC no
contexto investigado, permanece em aberto a compreensdo acerca dos impactos dessas
praticas no médio e longo prazo, considerando os processos de continuidade, ruptura ou
ressignificagdo das experiéncias linguisticas vivenciadas na infancia. Apontamos como
possibilidade para pesquisas futuras alguns questionamentos que ainda permanecem em
aberto: 1 - De que modos as praticas de ELC desenvolvidas na infancia com criangas autistas
podem produzir efeitos a longo prazo na constitui¢do identitaria, linguistica e social desses
sujeitos, especialmente em etapas posteriores da escolarizagdo?; 2 - Como as tensdes entre
politicas educacionais, curriculos prescritos e praticas pedagogicas situadas influenciam a
possibilidade de consolidacdo de uma Educagdo Linguistica Critica em contextos inclusivos?
e 3 - De que maneira diferentes configuracdes familiares, atravessadas por fatores sociais,
culturais e econdmicos diversos, impactam a constru¢do de relacdes de co-responsabilidade
entre familia e escola no desenvolvimento de uma Educacao Linguistica Critica?

As questdes aqui apontadas ndo se configuram como lacunas a serem preenchidas de
forma definitiva, mas como convites a continuidade do didlogo investigativo, reconhecendo
que as praticas linguisticas, as relagdes educativas e as subjetividades se constroem ao longo
do tempo, em permanente tensdo com os contextos institucionais, familiares e socioculturais.
Assim, este estudo encerra-se formalmente, mas permanece aberto enquanto possibilidade de
reflexdao, aprofundamento e (re)significacdo da ELC em LI na infancia, especialmente em
contextos marcados pela diversidade e pela inclusdo de criangas autistas.

Na introducao desta dissertagdo, optei por iniciar o texto com uma epigrafe de autoria

propria, na condi¢ao de professora-pesquisadora e mestranda que se encontrava em processo
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de (re)conhecimento e aprofundamento no campo da EL, especialmente em contextos de

inclusdo de um aluno autista, e ao longo desta dissertacdo, optei por utilizar epigrafes
extraidas da tese de meu orientador. Tal escolha nao foi aleatoria: a epigrafe materializa o
percurso formativo e investigativo que se construiu ao longo deste trabalho, marcado pelo
caminhar, pela escuta e pela constante (re)elaboragdo de sentidos acerca da linguagem, da
infancia e da inclusao.

Ao encerrar esta dissertacdo, considero igualmente significativo registrar meu
agradecimento ao orientador desta pesquisa, o professor Doutor Alex Alves Egido, cujas
reflexdes tedricas e €ticas atravessam este trabalho de maneira profunda. As citagdes extraidas
de sua tese, utilizadas como epigrafes de abertura de diferentes capitulos, ndo apenas
dialogam com os pressupostos que fundamentam esta investigagdo, mas também expressam
aprendizagens que marcaram de forma indelével minha trajetoria académica e profissional.

Assim, finalizo este percurso retomando uma citagdo de sua tese Egido (2022, p. 52),
cuja leitura inicial me afetou de maneira singular e continua a orientar meu modo de
compreender a educagdo, a linguagem e a docéncia. Tratam-se de palavras que me
acompanham e que seguem ressoando em minha pratica, reafirmando o compromisso ético,

sensivel e humano que escolhi assumir: o de ser professora.

Demorei a escolher a profissdo docente, ndo pela imprecisao do que queria,
mas pelas incertezas da carreira ¢ sua desvalorizacdo. Escolher ser
professor no Brasil é um ato de coragem, permanecer na carreira ¢ um
ato de resisténcia. Felizmente, fiz essa escolha e aqui permaneco. Nao por
mérito proprio apenas, mas gracas a incontaveis pessoas que caminharam ou
ainda caminham ao meu lado. (Egido, 2022, p. 52)

Optei por este excerto por reconhecer, na narrativa do autor, um movimento que
dialoga diretamente com o percurso que empreendi ao longo desta pesquisa. Assim como ele
explicita as exigéncias e os desafios implicados na construcdo de suas trilhas, eu, enquanto
pesquisadora, também precisei investir em estudo sistematico, leituras aprofundadas e
reflexdes continuas para edificar o caminho que possibilitou compreensoes acerca da ELC no
contexto brasileiro. Ao longo deste percurso investigativo, estive acompanhada por muitos
caminhantes, especialmente pesquisadoras e pesquisadores que desenvolveram seus estudos
ancorados em perspectivas da linguagem e da educagdo. Tal caminhada, contudo, nao se
encerra neste ponto. Trata-se, antes, de uma pausa reflexiva, que permite observar novas
possibilidades emergindo nos percursos da ELC. Sao flores que despontam mesmo em
contextos adversos, indicando a poténcia do campo da LA para produzir deslocamentos,

inaugurar novos olhares e abrir caminhos outros, capazes de sustentar praticas ainda mais
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éticas, sensiveis e comprometidas com a transformacao social.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Docente

Caro colega professor,

Adoraria convidar vocé para participar da pesquisa “A Educagdo Linguistica no
processo de Alfabetizagdo e Letramento em Lingua Inglesa: uma etnografia com um aluno
autista”, a ser realizada com vocg, por ser professor do Ensino Fundamental da rede ptblica
do municipio de Roncador no estado do Parana. Os objetivos da pesquisa s3o: Conhecer quais
habilidades linguisticas sdo desenvolvidas por um aluno com TEA a partir de aulas em lingua
inglesa; e conhecer as praticas comunicativas externas e internas do campo educacional e
social do aluno.

Sua contribui¢cdo ¢ muito relevante e seria da seguinte forma: vocé responderia um
questionario sociodemografico eletronico, com 10 questdes, a ser enviado via Secretaria de
Educacdo do Municipio de Roncador com perguntas relacionadas as suas informagdes
pessoais, como idade, estado civil e atuacao profissional. Depois, vocé participaria de uma
entrevista com 15 perguntas sobre as praticas pedagogicas que abrangem a alfabetizagdo e
letramento em lingua inglesa com criangas autistas e sua relagdo com a Educacdo Linguistica,
em que vocé descreveria relatos e se posicionaria a respeito das questdes. Esclareco que vocé
pode recusar-se a participar e até mesmo desistir a qualquer momento, sem que isso lhe cause
algum prejuizo, pois, sua participagdo ¢ totalmente voluntaria. Esclareco, ainda, que sua
identidade serd preservada, bem como as informagdes fornecidas serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo, guardada em pen drive, sob minha posse, por um periodo de 2 a 5 anos e
utilizadas somente para os fins desta pesquisa. Esclare¢co ainda, que voc€ ndo pagard e nem
sera remunerado(a) por sua participagdo. No entanto, garanto que todas as despesas
decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de
sua participagao.

O beneficio esperado para vocé ¢ o desenvolvimento de habilidades e praticas
pedagdgicas utilizando a Educagao Linguistica para o ensino aprendizagem de lingua inglesa
com aluno autista. Quanto ao risco, ao responder as perguntas propostas, vocé pode vir a
sentir-se desconfortavel pelo fato de estar relacionado ao seu ambiente e pratica de trabalho.
Comprometo-me a ser responsavel pela assisténcia especializada que vocé€ venha a precisar,

em decorréncia de sua participacao.
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Para davidas ou se desejar outras informagdes vocé€ podera entrar em contato comigo

neste endereco: Rua Parana, N° 426, Erica Aline da Silva, E-mail:
ericaalinedasilval6@gmail.com, telefone: (44) 999105473 ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal do Maranhdo, este localizado
no Prédio CEB Velho, em frente ao Auditorio Sérgio Ferretti. O CEP/UFMA esta atualmente
funcionando em regime hibrido: Presencial: As tercas e sextas feiras, das 09 as 12 horas e das
14 as 17 horas, Teletrabalho: As segundas, quartas e quintas feiras. Sugerimos agendamento

para o atendimento através do E-mail: cepufma@ufma.br, telefone: 3272-8708.

Roncador-Parar3, de20 .

Pesquisador responsavel

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da

pesquisa descrita acima.

Assinatura ou impressao datiloscopica
do/da participante da pesquisa

Data: / /
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Responsavel

Caro(a) responsavel,

Adoraria convidar vocé para participar da pesquisa “A Educagdo Linguistica no
processo de Alfabetizagdo e Letramento em Lingua Inglesa: uma etnografia com um aluno
autista”, uma vez que voc€ ¢ a mae/ responsavel pelo aluno autista do Ensino Fundamental da
rede publica do municipio de Roncador no estado do Parand. Os objetivos da pesquisa sao:
Conhecer quais habilidades linguisticas sdo desenvolvidas por um aluno com TEA a partir de
aulas em lingua inglesa; e conhecer as praticas comunicativas externas e internas do campo
educacional e social do aluno.

Sua contribui¢cdo ¢ muito relevante e seria da seguinte forma: vocé responderia um
questionario sociodemografico eletronico, elaborado por mim e enviado via Secretaria de
Educacdo do Municipio de Roncador, com perguntas relacionadas as suas informacdes
pessoais, como idade, estado civil e atuacao profissional. Depois, vocé participaria de uma
entrevista com 10 perguntas sobre as vivéncias externas e sociabilizacdo do aluno autista e
sua relagdo com a comunicacdo e desenvolvimento da linguagem, em que vocé€ descreveria
relatos e se posicionaria a respeito das questdes. Esclareco que voc€ pode recusar-se a
participar e até mesmo desistir a qualquer momento, sem que isso lhe cause algum prejuizo,
pois, sua participacdo ¢ totalmente voluntaria. Esclareco, ainda, que sua identidade sera
preservada, bem como as informagdes fornecidas serdo tratadas com o mais absoluto sigilo,
guardada em pen drive, sob minha posse, por um periodo de 2 a 5 anos e utilizadas somente
para os fins desta pesquisa. Esclareco ainda, que vocé nao pagard e nem sera remunerado(a)
por sua participacdo. No entanto, garanto que todas as despesas decorrentes da pesquisa serao
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participagao.

O beneficio esperado para vocé ¢ a compreensdo acerca do desenvolvimento de
habilidades linguisticas e o desenvolvimento de competéncias necessdrias para uma
sociabilizacdo do filho autista. Quanto ao risco, ao responder as perguntas propostas, vocé
pode vir a sentir-se desconfortavel pelo fato de estar relacionado ao seu ambiente do maternar
e a processos de inclusdo. Comprometo-me a ser responsavel pela assisténcia especializada
que vocé venha a precisar, em decorréncia de sua participagao.

Para duvidas ou se desejar outras informagdes vocé podera entrar em contato comigo

neste  endereco: Rua Parand, N° 426, FErica Aline da Silva, E-mail:
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ericaalinedasilval 6@gmail.com, telefone: (44) 999105473 ou procurar o Comité de Etica em

Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal do Maranhao, este localizado
no Prédio CEB Velho, em frente ao Auditorio Sérgio Ferretti. O CEP/UFMA esta atualmente
funcionando em regime hibrido: Presencial: As tercas e sextas feiras, das 09 as 12 horas e das
14 as 17 horas, Teletrabalho: As segundas, quartas e quintas feiras. Sugerimos agendamento

para o atendimento através do E-mail: cepufma@ufma.br, telefone: 3272-8708.

Roncador-Parard,  de20 .

Pesquisador responsavel

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da

pesquisa descrita acima.

Assinatura ou impressao datiloscopica

do/da participante da pesquisa

Data: / /
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APENDICE C

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) - Aluno

Para criangas e adolescentes (maiores que seis anos e menores de 18 anos) e para legalmente

incapaz.

Eu, Erica Aline da Silva, convido vocé a participar do estudo “A Educagio Linguistica no
processo de Alfabetizagdo e Letramento em Lingua Inglesa: uma etnografia com um aluno
autista”. Informamos que sua mae legal permitiu a sua participagdo. Pretendemos: Conhecer
quais habilidades linguisticas sdo desenvolvidas por um aluno com TEA a partir de aulas em
lingua inglesa; e conhecer as praticas comunicativas externas e internas do campo educacional
e social do aluno.

Gostariamos muito de contar com voc€, mas vocé ndo ¢ obrigado a participar e ndo tem
problema se desistir. A pesquisa sera feita na Escola Municipal Monteiro Lobato, municipio
de Roncador-PR, onde vocé participante sera observado e acompanhado durante as aulas de
lingua inglesa, bem como seu desenvolvimento relacionado a aprendizagem e a interacao,
como a identificagao das habilidades e competéncias desenvolvidas para a sociabilizagdo.
Para isso, serdo realizadas observagdes e entrevistas. Esta pesquisa € considerada segura, mas
¢ possivel ocorrer riscos como desconforto por sua parte ou até mesmo rejeicao do professor
por voce. Caso acontega algo errado, vocé e sua mae poderdo nos procurar pelos contatos que
estdo no final do texto. A sua participagdo ¢ importante, pois como beneficio prevemos a
evolucdo da sua comunicacdo e seu avanco na alfabetizacdo e letramento. As suas
informagdes ficardo sob sigilo, ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa; nao
falaremos a outras pessoas, nem daremos a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os
resultados da pesquisa serao publicados no portal da Universidade Federal do Maranhao, mas
sem identificar dados pessoais, videos, imagens e audios de gravacdes dos participantes

(criangas/adolescentes).

CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Eu aceito participar da pesquisa (4 Educac¢do

Linguistica no processo de Alfabetizagdo e Letramento em Lingua Inglesa: uma etnografia
com um aluno autista). Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi

que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir
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e que ninguém vai ficar com raiva/chateado comigo. Os pesquisadores esclareceram minhas

duvidas e conversaram com os meus pais/responsavel legal. Recebi uma copia deste termo de

assentimento, li e quero/concordo em participar da pesquisa/estudo.

, de de 2025.

Assinatura do menor

Assinatura do pesquisador responsavel

Para davidas ou se desejar outras informagdes vocé poderd entrar em contato comigo neste
endereco: Rua Parana, N° 426, Erica Aline da Silva, E-mail: ericaalinedasilval 6@gmail.com,
telefone: (44) 999105473 ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Federal do Maranhdao, este localizado no Prédio CEB Velho, em
frente ao Auditorio Sérgio Ferretti. O CEP/UFMA esta atualmente funcionando em regime
hibrido: Presencial: As tercas e sextas feiras, das 09 as 12 horas e das 14 as 17 horas,
Teletrabalho: As segundas, quartas e quintas feiras. Sugerimos agendamento para o

atendimento através do E-mail: cepufma@ufma.br, telefone: 3272-8708.

Obs.: O participante da pesquisa ou seu representante ¢ o pesquisador responsavel deverdao
rubricar todas as folhas do TALE apontando suas assinaturas na ultima pagina do referido

Termo.
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APENDICE D

Roteiro de questdes para as entrevistas de pesquisa

ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTA DE PESQUISA

PROFESSOR

PERGUNTAS

Nome:
Idade:

1-Qual a sua formagdo académica e
experiéncia no ensino de Lingua Inglesa?

2-Vocé ja recebeu formacao especifica para
trabalhar com alunos com Transtorno do
Espectro Autista?

3-Quais atividades didaticas vocé utiliza nas
aulas de Lingua Inglesa?

4- O que vocé pensa a respeito sobre adaptar
aulas para atender as necessidades especificas
de alunos com TEA?

5- Como vocé caracterizaria as interagdes
entre os alunos com TEA e os demais alunos?
5.1 Qual o papel da familia nas interagdes dos
alunos com TEA em sala?

6- Em que tipos de atividade vocé incentiva a
interagdo social e a participagdo ativa de
alunos com TEA durante as aulas?

7-Quais desafios vocé enfrenta ao trabalhar a
socializagdo desses alunos em sala de aula?

8- Na sua opinido, qual o papel da Lingua
Inglesa na promogao da interagao social do
aluno com TEA?
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9- Vocé poderia dar um exemplo de uma
situacdo em sala de aula em que o aluno com
TEA interagiu com os colegas a partir de
uma atividade em Lingua Inglesa?

mae

PERGUNTAS

1- Como tem sido a experiéncia do seu filho
no processo de escolarizagdo e aprendizado
da Lingua Inglesa?

2-Quais desafios seu filho enfrenta em
relacdo a linguagem e a comunicagiao?

3-Vocé considera que a escola e o professor
de Lingua Inglesa atendem as necessidades
do seu filho?

4-Que tipo de atividades ou recursos vocé
percebe que ajudam mais seu filho no
aprendizado da lingua?

5-Vocé percebe mudangas na interagao social
do seu filho ao longo do aprendizado da
Lingua Inglesa?

6-Quais estratégias vocé utiliza em casa para
ajudar seu filho a desenvolver habilidades de
comunicacao ¢ sociabilizagao?

7-Quais sdo suas expectativas em relagdo ao
aprendizado da Lingua Inglesa pelo seu filho?

8- Quais avancos na habilidade de
comunicagdo ou no comportamento do seu
filho relacionados ao ensino da Lingua
Inglesa vocé percebe?

9- Comente sobre sua comunicagdo com a
escola sobre o desenvolvimento do seu filho.

10-Que tipo de suporte ou orientagdo vocé
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gostaria de receber da escola para ajudar no
aprendizado do seu filho?

Mestranda: Erica Aline da Silva
Orientador: Alex Alves Egido
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APENDICE E

Transcricdo da Entrevista com o professor-participante

(1)Erica:
— Boa tarde, professor Alfred*. Tudo bem?
(2) Alfred:

— Boa tarde, professora Erica, tudo bem, gragas a Deus.
(3)Erica:

— Entao, professor, hoje n6s vamos realizar a entrevista sobre a minha pesquisa, que
vai falar sobre a Educacdo Linguistica em Lingua Inglesa e sobre o nosso aluno autista. Vou
realizar as perguntas, professor, se tiver alguma duvida eu posso repetir as perguntas eu nao
vou me movimentar, nem falar nem se concordo ou discordo, nem acionar minha cabega para
nada entdo se ficar alguma duvida sobre a pergunta, ¢ sO perguntar e se precisar de mais
tempo, pode falar ¢ bem tranquilo, ta bom? Nao precisa ter preocupagao nenhuma em relagao
as respostas sobre a questdo de certo ou errado. Entdo, pode ficar bem tranquilo em relagdo a
isso. Sdo perguntas do dia a dia, em relacdo a sua experiéncia enquanto professor, sua
formacgdo. E também algumas perguntas que sdo mais relacionadas ao pessoal. Entdo, a
primeira pergunta ¢ qual ¢ o seu nome completo?

(4d)Alfred:

— O meu nome ¢ Alfred.
(S)Erica:

— Qual ¢ a sua idade?
(6)Alfred:

— 58
(7)Erica:

— Qual a sua formag¢ao académica e experiéncia no ensino de lingua inglesa?
(8)Alfred:

— Entdo, eu sou formado em pedagogia e também Letras- portugués/inglés e
pos-graduacdo em Metodologia da Lingua Inglesa. Ja venho trabalhando com a lingua inglesa
desde o ano 2011 com experiéncia no campo com os alunos em sala de aula. Como também ja
trabalhei dando aulas particulares de ingl€s e trabalhei num colégio particular no inicio e
agora estou atuando na Escola Municipal Maria de Fatima*.

(9)Erica:
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— Voc¢ ja recebeu formagao especifica para trabalhar com alunos com transtorno do

espectro autista?
(10)Alfred:

— Tivemos cursos nesse campo falando sobre o autismo, mas especificamente cursos
longos a respeito desse... ndo.
(11)Erica:

— Pode ficar tranquilo.
(12)Alfred:

— Pode fazer de novo, sera?
(13)Erica:

— Nao tem problema, vai ficar tranquilo. Lembrando que ¢ sigiloso, t4?
(14)Alfred:

— Eu sei que ¢ sigiloso, sim. Entdo, tivemos 14 cursos que o municipio ofereceu para
nos, nesse campo sobre o autismo. E também tivemos cursinhos de 10 horas, algo assim que a
gente fez também online, além disso, entdo a gente ja tinha uma experiéncia vamos dizer, uma
experiéncia sobre como a gente vai ter que trabalhar com aquele aluno autista em sala de aula,
tem que dar mais atengdo para ele nesse sentido sabendo que ele também precisa, que a gente
tem que se abrir para ele de uma maneira, assim, para ele sentir que vocé quer o bem para ele
porque a gente percebe que o aluno autista, se ele ndo gostar de vocé, ele vai ter... Por
exemplo, o nosso aluno, que a gente tem aqui, ele, se ele ndo gosta de vocé, ele vai te
empurrar. Entdo, a gente sempre percebe dessa maneira ai.
(15)Erica:

— Quais atividades didaticas vocé utiliza nas aulas de lingua inglesa?
(16)Alfred:

— Entdo, as atividades que a gente trabalha, a gente geralmente usa o livro da colecdo
Joy da editora a editora Opet, a gente segue as orientagdes que a gente tem 14 para trabalhar,
as didaticas logico, que a metodologia também esté tudo ali e acho que € isso parece .
(17)Erica:

— O que vocé pensa a respeito sobre adaptar as aulas para atender as
necessidades especificas dos alunos com TEA?
(18)Alfred:

— Entdo, especificamente, eu ndo preparo uma aula bem especifica para o aluno

autista. Eu chego na sala, ai, por exemplo, ja vou conversando com o aluno para saber como
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esta o dia dele, para saber como ele estd também. Ou até no recreio, antes da aula, a gente ja

pergunta como que vai, tudo bem. Tipo assim, para ele ja ir se preparando que vai ter aula,
né? E quando chega na sala, a gente vai dando aten¢do mais especifica para ele. Nesse
sentido, sabendo j& como ele reage com a gente, né? Embora agora ele ja esteja bem adaptado,
né? Ele ja estd bem tranquilo comigo na sala de aula. No inicio foi dificil, né, até ele se
adaptar. Eu vejo que as professoras regentes também de antes, também tinham esse problema
com o aluno, agora ja ¢ melhor. Até pegar o jeitinho do aluno.

(19)Erica:

— Como vocé caracterizaria as interagdes entre os alunos ¢ o aluno com TEA?
(20)Alfred:

— Pode repetir, por favor?

(21)Erica:

—- Como vocé caracteriza as interagdes do aluno autista com os demais alunos da
turma?
(22)Alfred:

— Eu acho que ele esta no inicio, o aluno, ele era, no social era bem dificil, né? Ele
interagia. Agora ja da para ver que ele esta interagindo mais, ele l6gico que sempre tem um
aluno que ele tem mais afinidade, entdo ele estd interagindo mais com os outros mas sempre
tem aquele aluninho que ele gosta de ficar mais perto, até com os professores ele também tem
mais afinidade com uns e principalmente com o professor de educagao fisica ele gosta mais, €
logico ele vai 14, tem mais afinidade acho que todos os alunos tem mais né, eu acho que isso a
resposta, ou nao sei.

(23)Erica:

— Qual o papel da familia nas interagdes dos alunos com TEA em sala de aula?
(24)Alfred:

—- Da familia? Eu acho que a familia também tem que, além de saber que o aluno
precisa interagir em sala de aula, tem que incentivar o aluno em casa, né? Se for atividades
para casa, eu geralmente ndo mando atividade de inglés para casa, mas a familia tem que estar
consciente que tem atividades que vai da regente e eles tem que incentiva-lo em casa para ele
interagir, fazer atividade quando ele chegar na sala de aula, para ele ja saber, que ele tem que
também fazer ali ¢ a familia tem que estar presente se bem que muitos pais esquecem para a
escola. Isso. Acho que ¢ isso.

(25)Erica:
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— Em que tipos de atividade vocé incentiva a interagdo social e a participagdo ativa

desse aluno com TEA durante as aulas de lingua inglesa?
(26)Alfred:

— Interacdo social é... A interagdo social e a participagdo ativa do aluno com TEA nas
aulas de lingua inglesa. Eu acho que a gente deixa o aluno meio assim no primeiro momento,
para ver se ele esta, vamos dizer assim, de bom humor ou bom naquele dia, para ele comegar
a interagir, se socializar. Porque as vezes ele ja esta assim, ele s6 quer, por exemplo, 0 nosso
aluno, ele gosta mais de pintura, pintar, né? Entdo a gente chega, espera ele fazer o que ele
quer primeiro um pouquinho e depois a gente ja traz ele para o, vamos dizer assim, o registro,
a atividade que precisa fazer ali. Nao sei se eu estou respondendo de acordo, mas... Entdo ¢
dessa maneira que eu fago, né? Com o aluno que esté ali presente com o TEA.

(27)Erica:

— Quais desafios vocé enfrenta ao trabalhar essa socializagdo dos alunos em sala de

aula?
(28)Alfred:

— Os alunos em sintese. O aluno com TEA e os outros juntos.
(29)Erica:

— Qual o desafio que vocé enfrenta para fazer com que esse aluno com TEA
sociabilize com os demais alunos?
(30)Alfred:

— Eu j4, como disse, ele tem mais afinidade sempre com o aluno, né? A gente tenta
colocar ele com outros alunos. Esses dias também, nas aulas, eu falei para ele, ele gosta de um
aluno, para sentar com ele. Dai eu até falei para ele, vamos sentar com outro aluno, para vocé
ficar mais tranquilinho, conhecer o outro aluno, e para vocé ndo ficar s6 na mesmice também,
para vocé ficar mais, conhecer o outro aluno, para vocé conhecer também o aluno, qual ¢ a
afinidade dele, etc.

(31)Erica:

— Na sua opinido, qual o papel da lingua inglesa na promog¢ao da interagdo social
desse aluno com o TEA?
(32)Alfred:

— Entdo eu acho que eu trago o aluno assim ele gosta muito dos desenhos e animados
essas coisas, como eu disse antes, ele gosta de desenhar. Entdo, a gente traz, né, trazendo os

desenhos para ele interagir com a lingua inglesa, a gente fala algum nome de um personagem,
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alguma coisa para ele ficar mais a vontade na aula e para ele conseguir registrar alguma coisa.

Se bem que esse aluno, ele registra muito bem. A letra dele ¢ muito linda, bonita. Ele faz tudo.
Nao sempre. Depende do humor que ele estd também. Logico que ele sempre tem os seus
altos e baixos, mas ele ¢ assim que eu faco eu acho que sempre trago alguma coisa pra ele ele
gosta de recompensas também, eu notei no nosso aluno que ele falou assim hoje eu posso ir
na frente, na fila do recreio, dai a gente fala sim, vocé vai fazer entdo a atividade? Mas a gente
tenta cortar, ndo dar recompensas para ver se ele faz as atividades, registro, sem ter que
ganhar alguma coisa para fazer.

(33)Erica:

— Vocé poderia dar um exemplo de uma situagdo em sala de aula que o aluno com
TEA interagiu com outros colegas a partir de atividades de lingua inglesa?

(34)Alfred:

— Acho que ndo tem uma parte bem especifica, assim, de interagir ¢ quando a gente
pede para o aluno auxiliar ele, né? Agora, no sentido que vocé esta falando, ¢ de... Pode ser
em questdo de auxilio de atividade, em questdo de realizar atividade junto, tanto na oralidade
quanto na escrita, ou na brincadeira? Mas ¢ na escrita, né? Quando ele tem dificuldade de
registro, que a gente coloca ele com o aluno, que ajuda ele nesse sentido. e atividades que a
gente faz, tipo uma dinamica, ele interage sozinho. Eu acho que ele ¢ bem espontianeo nessa
parte. Tipo, a gente brinca de morte e vivo, né? Sit down, stand-up. Entdo, as dindmicas, ele
participa tranquilamente nesse sentido.

(35)Erica:

— Algo mais, professor, relatar? Alguma duvida?
(36)Alfred:

— Entdo, dai, continuando aqui, também, quando tem dinamicas, a coordenagdo
motora dele ¢ muito boa ele segue bem a gente pede para erguer a direita esquerda erguer os
bragos abaixar, pular rodear como se diz fazer uma dinamica, entdo ele ¢ bem espontaneo isso
ele faz
(37)Erica:

— As nossas perguntas acabaram, quero agradecer o professor pela oportunidade e
pelo aceite de participar da minha pesquisa. Vai ficar sobre o meu sigilo, a gravac¢ao. Entao,
quem vai ter acesso ¢ somente eu € o meu orientador. E para a parte da pesquisa vai ser so
transcrito a entrevista. Muito obrigada.

(38)Alfred:
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— De nada, professora.
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APENDICE F

Transcricdo da Entrevista com a mae-participante

(1)Erica:

—Bom dia, Carol*. Tudo bem?
(2)Carol:

— Tudo bem?

(3)Erica:

— Entdo, eu gostaria de dizer meu muito obrigada, né? Agradeco a sua presenga € 0
aceite de participar da minha pesquisa sobre Educa¢do Linguistica em Lingua Inglesa: uma
etnografia com aluno autista, no caso, o Cadu*, seu filho. Entdo, ¢ muito importante para mim
0 que nos estamos fazendo aqui hoje e também vai ser muito importante para que voces,
tenham um conhecimento sobre o que estamos construindo com o Cadu, como ele esta se
desenvolvendo, como esta a aprendizagem dele e como ele tem participado das aulas na
escola. Entdo, futuramente, eu vou fazer essa devolutiva para vocé, assim que a gente finalizar
a pesquisa. Também gostaria de reforcar que tudo que a gente conversa aqui € sigiloso, na
pesquisa ndo aparece o seu nome, ndo aparece o nome do Cadu*, vao ser nomes ficticios, que
foram criados por mim, para que ndo tenha reconhecimento. Entdo, tudo que vocé falar vai
estar em sigilo. E, quem vai ter acesso a esse material? Vai ser somente eu € o meu orientador,
vai ficar guardado comigo, essa gravacdo.. Entdo, pode ficar bem tranquila em relagdo as
respostas. Sobre a questdo das perguntas, se vocé nao entender a pergunta, vocé pode pedir
para eu repetir de novo esta bem, ou para eu dar algum exemplo, alguma situagdo para voce,
assim fica mais facil de vocé entender. Primeiramente, entdo gostaria de saber o seu nome
completo?

(4)Carol:

— Carol xxxxxx, que ¢ 0 meu nome.
(5)Erica:

— Qual ¢ a sua idade?

(6)Carol:

—27 anos

(7)Erica:

— Quem mora com vocés na casa?
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(8)Carol:

— Agora por enquanto sou eu e ele, mas ele também fica com a minha mae.
(9)Erica:
— Ele fica com a sua mae. Ele estuda em qual periodo da escola?
(10)Carol:
— Da tarde.
(11)Erica:
— Da tarde. Ele ainda est4 fazendo atendimento no espago Conviver?
(12)Carol:
— Sim.
(13)Erica:
— Quantas vezes na semana?
(14):Carol:
—Duas vezes na semana.
(15)Erica:
— Quais dias da semana?
(16)Carol:
— Terca e quinta.
(17)Erica:
— Terceira e quinta. Qual ¢ a duracao?
(18)Carol:
— Uma ¢ meia hora e uma deve ser uns quarenta minutos.
(19)Erica:
— La quem atende ¢ a...?
(20)Carol:
— Ah, nio sei 0 nome dela...
(21)Erica:
— A psicopedagoga Erika?
(22)Carol:
— Nao. Agora mudou a Erika. Agora ¢ psicologa.
(23)Erica:
— A psicologa? Sera que ¢ a Amanda? Vou tentar me informar sobre isso.

(24)Carol:
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— Nem perguntei, direito no nome da mulher.

(25)Erica:

— T4 bom, entdo. Para a escola, quem que leva ele até a escola?
(26)Carol:

—Ele vai de Van.

(27)Erica:

— Ah, ele vai de Van. Entdo, t& bom. A gente vai iniciar, entdo, com as perguntas
oficiais aqui da entrevista. Entdo, a primeira pergunta. Como tem sido a experiéncia do seu
filho no processo de escolarizagao e aprendizagem de inglés?

(28)Carol:

— Huumm.... Nessa parte ai... Sei ndo.
(29)Erica:

— Ele tem comentado algumas palavras, palavras em inglés, comentado sobre alguns
desenhos?

(30)Carol:

— Ele s6 fala daqueles desenhos, o nome daqueles bichos 14 em inglés.
(31)Erica:

— Do Pop Playtime?
(32)Carol:

—E.
(33)Erica:

— Do Bob Goods, por exemplo?
(34)Carol:

— Bob Goods eu acho que nio sabe nenhum ainda os nomes
(35)Erica:

— Alguma atividade de inglés ja foi como tarefa de casa para vocés desenvolverem ou
nao?

(36)Carol:

— Nao, nio sei...
(37)Erica:

— Quais os desafios seu filho enfrenta em relacdo a comunicacao, a linguagem, como
que ele se expressa?

(38)Carol:
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— Hum... Se expressa bem, s6 um pouco de falar que ndo consegue né

(39)Erica:

— Como que ele faz as perguntas assim para vocé?
(40)Carol:

— Repetido, repete toda vez a mesma pergunta.
(41)Erica:

— Varias vezes a mesma pergunta?

(42)Carol:
— Virias vezes.
(43)Erica:

— E ele consegue reformular a pergunta, com as frases completas?
(44)Carol:

— Nao.

(45)Erica:

— Ainda nao.
(46)Carol:

— Ainda nio.
(47)Erica:

— Voceé considera que a escola e o professor de lingua inglesa atende as necessidades
que o seu filho precisa?

(48)Carol:
— Acho sim.
(49)Erica:

— Poderia dar algum exemplo?
(50)Carol:

— Mas, sei la.

(Sl)Erica:

— Em relagdo a questdo do diagnoéstico dele, por exemplo, que ele tenha direito de ter
um acompanhante em sala de aula. Vocé faz esse acompanhamento, se ele realmente tem ou
nao essa acompanhante em sala de aula?

(52)Carol:
— Acho que ¢ bom ter, né? Ele ¢ meio... Sei 14. Nao presta atengao.

(53)Erica:
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— Que tipo de atividade vocé percebe que ajuda mais na aprendizagem do seu filho?

(54)Carol:

— Desenho
(55)Erica:

— Ele gosta muito de desenho
(56)Carol:

— Gosta.
(57)Erica:

— E ele sabe nomear as partes do desenho, colorir?
(58)Carol:

— Sabe.
(59)Erica:

— Quais desenhos que ele gosta?
(60)Carol:

— Sonic, Super Mario...O que mais?
(61)Cadu:

— Bob esponja.
(62)Carol

— Bob esponja. E.
(63)Erica:

— Ele nomeia certinho, coloca os nomes nos desenhos?
(64)Carol:

— Uhum, coloca.
(65)Erica:

— Ele expressa alguma emoc¢ao no momento desses desenhos?
(66)Carol:

— Expressa.
(67)Erica:

— Quais?
(68)Carol:

— Alegria.
(69)Cadu:

— Alegria. Gosto muito de Jesus.
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(70)Carol:

— Gosta muito de Jesus né
(71)Erica:
— Vocé percebeu alguma mudanga na interagdo do Cadu com a lingua inglesa e os
desenhos?
(72)Cadu:
— Eu gosto do Stitch.
(73)Carol:
— Acho que ndo, nao teve muita mudanga, nao.
(74)Erica:
— Vocé acha que essa interacdo na lingua inglesa ajuda ele na questdo da
aprendizagem?
(75)Carol:
— Ajuda, né!?
(76)Erica:
— Ele tem mais facilidade com o inglés ou com o portugués? O que vocé pode
observar?
(77)Carol:
— Tem mais pro inglés, né?
(78)Erica:
— Com o inglés.
(79)Carol:
— Com o portugués nem tanto.
(80)Erica:
— E vocé em casa, como vocé ajuda ele a desenvolver as atividades de comunicagao,
tarefa de casa, para interagir com os demais?
(81)Carol:
— Tarefa em casa ndo gosta de fazer ndo. E uma guerra, fazer tarefa em casa.
(82)Erica:
— Tem alguma atividade que vocé faz sem ser tarefa da escola?
(83)Carol:
— Nao, ndo, porque eu ndo tenho tempo, né? Nao, até agora que ele td com a mae 14 é

bem dificil para mim ficar com ele, s6 nas minhas folgas mesmo
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(84)Erica:

— Ela comenta algo sobre as tarefas?
(85)Carol:

— Nao.

(86)Erica:

Em relacdo a aprendizagem dele na escola, em especifico a aprendizagem de lingua
inglesa, ele tem falado algumas palavras para vocé em inglés, o que ele aprendeu na escola e
relatou para vocé?
(87)Carol:

— Nao.
(88)Erica:

— Ou pra sua mae?
(89)Carol:

— Nao, ndo fala nada. S6 fala dos desenhos dele.
(90):Erica:

— Ele tem comentado como o professor age com ele na sala de aula?
(91)Carol:

— Nao. Nido comenta nada, né
(92)Cadu:

— Eu vomito todo dia.

(93)Carol:

— Uhum
(94)Erica:

— Todos os dias?

(95)Cadu:
— Uhum.
(96)Erica:
— Entdo tem que ir ao médico para ver isso.
(97)Carol:
—E...
(98)Erica:
— E... Na questdo da comunicacio dele, do comportamento. Ele tem se relacionado

com outras criangas, nessa questao de comportamento, de comunicagao?
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(99)Carol:

— E, agora ele ta bem, né? Porque antes ele nunca... Nunca queria.
(100)Erica:

— Como ele interage com as outras criangas quando saem de casa?
(101)Carol:

— Brinca. Quando nds sai, assim, brinca, mas de repente se emburrece, fica bravo.
(102)Erica:

— A quantidade de criangas, isso afeta para ele?
(103)Carol:

— Afeta
(104)Erica:

— Uma, duas? Ele gosta de mais criangas ou menos?
(105)Carol:

— Ele gosta de uma.
(106)Erica:

— De uma s0.
(107)Carol:

— Se tiver mais, ele fica bravo porque a outra crianga nao quer brincar com ele.
(108)Erica:

— Ele que escolhe essa questdo de quem ele vai brincar?
(109)Cadu:

— Eu nao consigo escolher.
(110)Carol:

— Ou ele pode brincar assim com todos, ai de repente ja...
(111)Cadu:

— Af eu brincar junto com a Manu.
(112)Erica:

— Manu. Quem ¢ Manu?
(113)Cadu:

— Ela. Manuela.
(114)Erica:

Manuela?

(115)Cadu:
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— E do pai dela.

(116)Carol:
— Quem ¢ Manuela?
(117)Cadu:
— Manuela ¢ porque ela estuda com nds da escola.
(118)Erica:
— A filha do professor Marcio?
(119)Cadu:
— Uhum
(120)Erica:
— E? Vocé gosta dela? Gosta de fazer o que com ela? Qual é o tipo de brincadeira?
(121)Cadu:
—Barata no ar.
(122)Erica:
— Barata no ar. O que mais?
(123)Cadu:
— Pega, pega.
(124)Erica:
— Pega, pega. O que mais vocé gosta de fazer 14 na sala de aula?
(125)Cadu:
— Esconde, esconde.
(126)Erica:
— Esconde, esconde.
(127)Cadu:
— Estudar.
(128)Erica:
— Estudar. E a escola, tem dado alguma devolutiva para vocé? Como estd a sua
relacdo com a escola?
(129)Carol:
— Bem, bem.
(130)Erica:
— Bem, a que ponto? Poderia dar um exemplo?

(131)Carol:
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— Eles falam, falam direto, né, do jeito dele 14.

(132)Erica:

— Eles tém te chamado com frequéncia?
(133)Carol:

— Nao.
(134)Erica:

— Nao?
(135)Carol:

— S6 quando tem reunido, depois, tem o boletim.
(136)Erica:

— Uhum. Quantas vezes vocé ja foi na escola esse ano?
(137)Carol:

— Umas quatro.
(138)Erica:

— Quatro vezes. Dai, durante essas quatro vezes que vocé foi, qual foi o assunto, que
eles falaram?
(139)Carol:

—E, s para o boletim, né, o estudar dele, comportamento.
(140)Erica:

— E vocé, Cadu? Voce tem gostado de ir pra escola?
(141)Cadu:

— Sim.
(142)Erica:

—Por que voce gosta de ir pra escola?
(143)Cadu:

— Porque eu gosto de ir em baixo, de cima.
(144)Erica:

— O que vocé esta estudando agora?
(145)Cadu:

— Em cima.
(146)Erica:

— E o teacher, vocé gosta do teacher?

(147)Cadu:



— Uhum.
(148)Erica:

— E? O que vocé gosta de aprender com o teacher?
(149)Cadu:

— Porque ele estuda
(150)Erica:

— O que vocé gosta de aprender?
(151)Cadu:

— Estudar, brincar.
(152)Erica:

— Estudar, brincar.
(153)Cadu:

— Pintar.
(154)Erica:

— Pintar. Vocé gosta de ler?
(155)Cadu:

—E.
(156)Erica:

— E gosta de escrever bastante?
(157)Cadu:

— Uhum.
(158)Erica:
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— Muito bem. E vocé gosta desses desenhos aqui? Quais sdo os outros personagens

que voce gosta?
(159)Cadu:

— Bob Goods, Labubu.
(160)Erica:

— Ah, Bob Goods, La Bubu. Quais sdo os outros? E quais sdo os outros desenhos que

vocé gosta?
(161)Cadu:

— Esse aqui.
(162)Erica:

— Fora o Bob Goods.



(163)Cadu:

— Bob Goods e o Sonic.
(164)Erica:

— Ah, o Sonic. Qual outro?
(165)Cadu:

— Stitch.
(166)Erica:

— Stitch. Qual outro?
(167)Cadu:

— Bob Esponja.
(168)Erica:

— Bob Esponja. Outro?
(169)Cadu:

— Super Mario.
(170)Erica:

— Super Mario. Outro?
(171)Cadu:

— Patrulha Canina.
(172)Erica:

— Patrulha Canina. Vocé assiste eles?

(173)Cadu:

—Sim, Patrulha Canina nao. Nao gosto.

(174)Erica:

— Nao gosta da Patrulha Canina?
(175)Cadu:

— Nem o Mickey.
(176)Erica:

— Nem o Mickey? Por qué?
(177)Cadu:

— Porque ele ¢ muito chato.
(178)Erica:

— Por que ele ¢ chato?

(179)Cadu:

198
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— Porque eu ndo gosto de assistir o Mickey.

(180)Erica:

— E vocé assiste onde?
(181)Cadu:

— Super Mario
(182)Erica:

— Assistir Super Mario em que lugar? No celular, na TV, no computador?
(183)Cadu:

— No computador, s6 0 jogo
(184)Erica:

— No computador, s6 0 jogo?
(185)Cadu

—E
(186)Erica:

— Que tipo de jogo voceé joga?
(187)Cadu:

— Tem que comprar
(188)Erica:

— Ai meu Deus, tem que comprar ainda
(189)Cadu:

— Viu mae?
(190)Carol:

— Aiaiai
(191)Erica:

— Entdo vocé gosta de jogar esses jogos?
(192)Carol:

— Meu celular t4 cheio de jogo né
(193)Cadu:

— Tem que pagar o jogo do Mario
(194)Erica:

— Nao gosta mais do Mério?
(195)Cadu:

— Gosto.
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(196)Erica:

— Gosta.
(197)Cadu:
— Entao paga entdo
(198)Carol:
— Eu ndo vou pagar para jogar jogo
(199)Cadu:
— Entdo paga entao
(200)Erica:
— Vocé quer que a mae pague o jogo pra voce jogar? Mas o certo ¢ vocé pegar um
livro, né? E ler um livro
(201)Carol:
—E
(202)Erica:
— E o livro de inglés, vocé gosta? O livro de inglés? O que vocé vé 1a no livro de
inglés que vocé gosta?
(203)Cadu:
— Escrever
(204)Erica:
— Escrever. O que mais que tem 14 no livro? Os flashcards, os adesivos. Entdo, nos
finalizamos com as nossas perguntas da entrevista. Tem algo mais que vocé queira
comentar sobre relagdao de aprendizagem, comportamento?
(205)Carol:
Acho que nao.
(206)Erica:
— Algo mais que vocé queira falar para o prof? O que vocé quer falar?
(207)Cadu:
— A prof. Bianca.
(208)Erica:
— A prof. Bianca, o que vocé quer falar pra ela?
(209)Cadu:
— Ja esta na hora do lanche.

(210)Erica:
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— Se ja ta na hora do lanche? Ai, minha nossa, € isso que vocé fala pra prof. Bianca?

(211)Cadu:

— E bater o sinal.
(212)Erica:

— E bater o sinal.
(213)Cadu:

— Para brincar.
(214)Erica:

— E que horas ¢ a hora do lanche?
(215)Cadu:

— Mil minutos.
(216)Erica:

—~Quinze horas da tarde, né?
(217)Cadu:

— Quinze horas.
(218)Carol:

— Vocé come bastante na escola?
(219)Erica:

— Vocé come de tudo?
(220)Cadu:

— Duas vezes
(221)Erica:

— Duas vezes? Que legal, isso mesmo, tem que comer bastante para ficar bem forte,
né. Entdo, muito obrigada Carol, muito obrigada Cadu por participarem. E eu vou finalizar a

gravacao.



202

APENDICE G

Observacoes realizadas pela pesquisadora em sala de aula

- Dimensao: Educacao Linguistica/ Classificacdo: Lingua-alvo/ Subcategoria: Professor
Dimensao: Educagao Linguistica/ Classificagao: Lingua-alvo/ Subcategoria: Cadu
Dimensao: Etica/ Classifica¢do: Relagdo Interpessoal/ Subcategoria: Professor-Turma
Dimensao: Etica/ Classificagdo: Relagdo Interpessoal/ Subcategoria: Professor-Cadu

- Dimensao: Etica/ Classificagdo: Relagdo Interpessoal/ Subcategoria: Cadu-Turma

I Dimensio: Identidade

Dia 07/07/2025
Iniciei o periodo de observacdes; contudo, nesta data, ndo foi possivel realiza-las, pois
o aluno Cadu estava ausente. Enviei uma mensagem a mae do estudante, que informou que
ele havia passado o final de semana com o pai e, por esse motivo, ndo conseguiu ir a escola.
Aproveitei a ocasido para realizar a leitura do diagndstico do aluno, bem como para
repassar as orientagdes ao professor da disciplina acerca de como eu deveria me portar
durante as observagdes. Além disso, expliquei os objetivos desse momento de

acompanhamento e procedi a andlise das pastas do aluno e do professor.

1°- Dia 28/07/2025

Neste dia, a aula iniciou-se as 15h15, em razdo de a professora regente necessitar de
um tempo maior para realizar uma dindmica. As carteiras estavam organizadas em formato de
“U”, e o aluno Cadu encontrava-se posicionado na segunda carteira. Ao adentrarmos a sala, o

BROIESS O RmenoUNSNCHaNCASNCIINEISS! solicitando que guardassem o material

embaixo das carteiras, pois ainda ndo haviam concluido a atividade da aula anterior.

— Good afternoon, teacher!

— I'm good. How are you, teacher?

Em seguida, todos se levantaram e realizaram a ora¢do do Santo Anjo. O professor

explicou aos alunos o motivo de minha presenga na sala, informando que eu acompanharia as
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aulas'de’ Lingua Inglesd. Nesse momento, o alunojiEHuNNNUSHONSHANUOMEHISIASII0]
_ uma cola e uma borracha e os colocou sobre a mesa. l
professor iniciou o conteddo com uma retomada pds-férias sobre o tema Animals. Distribuiu
as apostilas e _ Antes de comegar a atividade,
perguntou:

— How is the weather today?

Os alunos responderam em coro:

— Today is cloudy!

Durante a explicagio, | NSO CHO NS OUDICOCUDACAOI SRSl
_. O professor aproximou-se de mim para justificar que estava
com o contetdo da apostila atrasado. Por diversas vezes, _
GBSCIERAOMISAIAMBAIE. O docente passou de carteira em carteira para explicar a atividade e,
ao chegar a de Cadu, o aluno perguntou:

— Eu lembro [como escreve o nimero]?
O professor respondeu:

— Sim, caso tenha esquecido, ¢ so olhar o banner.

Nesse momento, apontou para o cartaz com os numeros. (UUIICHNZINGIDANCIIY

_ Apos
todos terminarem o exercicio, HpHOICSSOMISONCHOUNGUSHOSNAIUHOSNOUVISSCHNUISICHINEIN
ERNCIEORERE, s participou da repetigdo juntamente com os colegas, mantendo o olhar
direcionado a mim. Com a apostila em mios, 0 professor explicou a proxima atividade, que
envolvia adi¢oesiINIMDOISIENGINR) 2ssociadas as cores, Cadu apontou o lépis e iniciou sua

producdo. Durante esse momento, o professor comentou comigo sobre uma atividade
desenvolvida pela professora regente, que envolvia a criagdo de um avatar com uso de
Inteligéncia Artificial (IA).

O professor posicionou-se em frente a carteira de Cadu, auxiliando-o na resolugdo das
adi¢des, enquanto os demais alunos continuavam suas atividades em duplas e conversavam.
Cadu observou o trabalho dos colegas para compreender a forma correta de resolver as
-. Em determinado momento, aproximou-se do professor pedindo ajuda para apontar
o lapis. O docente utilizou outro apontador e o auxiliou. Pouco depois, _
_, pois a ponta havia quebrado novamente, solicitando nova ajuda.
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Ao realizar a chamada, o professor percebeu que estava sem o celular e informou que

iria buscé-lo, aproveitando para encher sua garrafa de 4gua. Enquanto isso, - foi até o

lixeiro para apontar o lapis e, ao retornar, ENOUIDINGONSINIGIUNCaNAIOIAtY
baixinho. Em seguida, aproximou-se do professo_.

Durante uma breve conversa, o professor comentou sobre o hiperfoco de Cadu no jogo Pop

Playtime. Havia, ao todo, 16 alunos presentes na aula.

2° - Dia 06/08/2025

No momento da entrada na sala, as criangas me receberam com abragos na porta. O

professor cumprimentou os alunos e iniciou o momento da rotina com as seguintes
expressdes: Good afiernoon! How are you today? How is the weather today? Em seguida,
conduziu a oragdo (prayer), momento em que os alunos realizaram oS cumprimentos,
registraram a data, comentaram sobre o tempo e fizeram a oragao coletiva.

ApoOs a rotina, o professor realizou a retomada do contetdo da ultima aula, referente aos
numbers from 1 to 20./As criangas ouviram e repetiram os numeros em inglés, acompanhando
a explicacao.

A sala estava organizada com as carteiras dispostas em fileiras. O aluno Cadu
encontrava-se sentado na primeira carteira, em frente a mesa do professor. Ao todo, 15 alunos
estavam presentes. Durante a explicagdo sobre a atividade, que envolvia a identificagdo da
idade dos personagens do livro, com base na estrutura frasal, o professor escolheu Cadu e
outro aluno como ajudantes do dia, solicitando que colaborassem na entrega das apostilas.
Nesse momento, parte da turma conversava, ¢ 0 docente precisou intervir para retomar a
atencao dos alunos.

Em seguida, o professor pediu que todos abrissem a apostila na pagina 48 e
registrassem a data. Cadu estava sem o acompanhamento da auxiliar. O professor circulou
pela sala, verificando se todos haviam anotado corretamente a data. As 14h19, a estagidria
interrompeu a aula para perguntar a um outro aluno sobre o caderno de Matematica. Diante da
resposta negativa, ela iniciou uma busca nos armarios e prateleiras até encontrar o material,
saindo da sala logo em seguida. Nesse intervalo, Cadu dirigiu-se ao professor para pedir ajuda
na escrita. O docente, entdo, fez perguntas orais sobre as imagens das pessoas apresentadas na
atividade, solicitando que os alunos identificassem a idade dos personagens do mais novo ao
mais velho.

Pouco depois, Cadu pediu para ir ao banheiro. Pela segunda vez, a estagiaria retornou
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a sala procurando o caderno de Matematica de outro aluno. O estudante afirmou ndo saber

onde estava, e ela novamente buscou nas prateleiras até encontra-lo. A estagiaria comentou

com o professor que o conteido do caderno era diferente e, apds breve didlogo, saiu da sala.

Com a apostila em méos, (SipiOICSSOMINICIOUNIIANNANICANOTaINItiZandORICS Ut ON
individualmente. Poucas criancas souberam responder; algumas falaram em voz baixa, e

outras repetiram apds o professor. Parte da turma mostrou-se dispersa, brincando com
materiais diversos.

Na sequéncia, o professor propds uma atividade de identificago das idades dos
personagens, relacionando-as as imagens. Ele/passou pelas carteiras observando o progresso
dos alunos e, ao chegar até Cadu, verificou se o exercicio havia sido realizado. (GHGN
_, chamou o professor para mostrar o desenho que havia feito e, logo depois, -

NSO, di-cndo:

— Sou eu ali.

Apontou para o desenho com _

O professor sentou-se para realizar a chamada. Nesse momento, pela terceira vez, duas
estagiarias entraram na sala para devolver os cadernos de Matematica, colocando-os sobre a
mesa do professor. Cadu aproximou-se novamente e disse:

— Meu coracgdo esté aqui.

Mostrou-me o craché de “ajudante do dia” e acrescentou:

— Eu sou o primeiro da fila hoje.

Respondi:

— Que legal!

Ele prosseguiu, dizendo:

~ As meninas gostaram do Stitch, ele ¢ blue, azul.

Uma aluna aproximou-se da carteira de Cadu para auxili4-lo na realizagao das adi¢des
propostas na apostila. O professor, por sua vez, acompanhava e mediava as interagdes. Os
demais alunos também colaboravam entre si. Quando a aluna saiu para ir ao banheiro, o
professor continuou auxiliando Cadu; ao retornar, gla retomou 0 apoid.

As 14h55, um aluno perguntou ao professor se ja era o horrio do lanche. O docente
respondeu afirmativamente e orientou a turma a guardar as apostilas. iniciando uma dindmicd
com comandos corporais em inglés: jump, turn around, turn lefl, turn right, close your hands,
openyour legs. As 14h58, o professor pediu que os alunos formassem fila para o intervalo.
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3° - Dia 13/08/2025

As 14h, entramos na sala, que estava organizada com as carteiras dispostas em fileiras.
A estagiaria iniciou a entrega das apostilas aos alunos, enquanto|o professor solicitava que as
abrissem na pagina 46. Em seguida, ele realizou a retomada do conteudo da aula anterior.
Durante esse momento, alguns alunos que estavam no reforco com a professora regente
retornaram a sala. Ao todo, 14 alunos estavam presentes.

O professor deu continuidade a rotina diaria, registrando a data e comentando sobre o
tempo. Nesta aula, a estagidria permaneceu sentada ao lado do aluno Cadu, oferecendo-lhe

apoio individual. O tema trabalhado foi _—a

explicagdo do professor, que apresentou flashcards para ilustrar substantivos e adjetivos
relacionados as caracteristicas fisicas, como _ A estagiaria
incentivava Cadu a repetir as palavras, acompanhando o ritmo da turma e refor¢ando a
oralidade.

A atividade da apostila consistia em caracterizar as familias apresentadas nas imagens.
A medida que o professor conduzia a explicagdo, os alunos identificavam e nomeavam os
personagens, respondendo as perguntas. Alguns concluiram rapidamente e comegaram a
brincar, enquanto outros ainda realizavam o exercicio.

Por volta das 14h30, a estagiaria levantou-se e despediu-se da turma, informando que
precisava ir embora. Nesse momento, os alunos se dispersaram e iniciaram conversas
paralelas.. O professor, buscando retomar a atengao do grupo, lembrou-os de que eu estava
presente realizando observagdes e afirmou que anotaria o comportamento de quem estivesse
bagunc¢ando.

Diversos alunos pediram para ir ao banheiro, o que resultou em maior movimentagao

pela sala e interrupcdo da continuidade do conteudo. _
SR OUEISORINNEIsE 1 oco dcpois, colocou os dois pés

sobre a cadeira, olhou em minha dire¢do, levantou-se e aproximou-se de mim, dizendo:
— Olha a minha blusa!

Respondi:

— Que linda! Quem te deu?

Ele respondeu:

— A mae Carol.

Em seguida, retornou ao seu lugar e sentou-se novamente. Posteriormente, o professor
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chamou Cadu para posicionar-se no centro da sala, proximo ao quadro, a fim de repetir em

inglés as caracteristicas fisicas que o descreviam,_
demonstrasse certa timidez.

O docente repetiu a mesma dindmica com os demais alunos. Durante as apresentages,
alguns demonstraram interesse e prestaram atengdo, enquanto outros se distraiam, brincando
com lapis, papéis ou garrafinhas. Nesse periodo, _
Stitch.

Ao final, o professor propds uma breve dindmica de comandos corporais/Com @
expressdo. “Stand up." pleasel™ ¢ outras instrucdes em inglés. As criangas reagiram com
entusiasmo, rindo e participando ativamente. Para encerrar a aula, o professor orientou:
~— Close your books and talk at my desk.

As 14h58, os alunos formaram fila para o intervalo.

4°- Dia 20/08/2025

Ao entrarmos na sala, as criangas vieram me abragar na porta, demonstrando afeto e

receptividade. O professor iniciou a aula cumprimentando a turma e perguntando, em inglés,
_ Em seguida, conduziu o momento de oracdo do Santo Anjo.

Apos esse ritual inicial, retomou o contetido anterior utilizando flashcards para reforgar o
vocabulério trabalhado.

As carteiras estavam organizadas em fileiras, e o aluno Cadu encontrava-se sentado na
primeira carteira, em frente & mesa do professor, sem a presenca de auxiliar. A primeira
atividade consistiu em relacionar imagens as palavras correspondentes (describing people).
As criangas foram chamadas ao quadro para associar os flashcards s escritas corretas. Apés a
revisdo, o professor distribuiu as apostilas aos alunos.

Durante a explicagdo, [ INDONNGZSNOIN DA GO UO SRS
_. O contetdo do dia abordou o tema “Professions” e

o uso dos artigos indefinidos a e an. A atividade proposta tinha como objetivo identificar os
nomes das profissdes a partir das imagens apresentadas (follow up). As criangas retiraram os
adesivos correspondentes as profissdes e, durante a chamada, o professor auxiliava Cadu,
apontando para as figuras e pronunciando os nomes das profissdes, de modo que ele pudesse

colar os adesivos corretamente.

Apos concluirem essa etapa, 08 alunos realizaram a leitura e repeticio oral dos nomes
das profissdes. Em scguida, OUprofessor apresentou uma explicacao  sobre 05  pronomes
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_, destacando o uso desses pronomes em frases que envolviam as profissdes

estudadas. Cadu participou de forma atenta e realizou todas as atividades propostas. Av final

da aula, os alunos finalizaram as atividades e guardaram suas apostilas.

5° - Dia 27/08/2025
Ao chegarmos a sala, as criangas correram até a porta para me abragar, demonstrando
alegria e afeto. Havia 16 alunos presentes. As carteiras estavam organizadas em fileiras, e

Cadu encontrava-se sentado na primeira carteira, em frente a mesa do professor. A estagiaria

iniciou a entrega das apostilas, enquanto HCHCIICUMPUNCHIAVANOSIAINHOSICNCAliZavAN
rotina didria em inglés:“How are you? ™ e “How'’s the weather?™ As criangas responderam

com entusiasmo, e o professor orientou que abrissem as apostilas nas paginas 49 e 50.

Uma aluna aproximou-se de mim e, curiosa, perguntou o que eu estava anotando no
caderno. Expliquei que se tratavam das observacdes do meu estudo. Enquanto isso, a
estagiaria permanecia ao lado de Cadu, auxiliando-o nas atividades. A turma finalizou os
exercicios da pagina 49, cujo conteudo aborda Describing People e Pronouns. Cadu solicitou
ao professor que verificasse suas respostas, pois a estagidria havia comentado que ele havia
cometido um erro.

As 14h22, a professora regente entrou na sala acompanhada da auxiliar para recolher
os cadernos de leitura. _ em escrever a letra H. O
professor e a estagiaria insistiram pacientemente até que ele conseguisse completar a escrita.

Apos esse episodio, a estagidria precisou soletrar e apontar para as demais letras no quadro,

reforando a correspondéncia entre som e grafia. [ICIONSIGISIISIICICHISICONY

- O professor, por sua vez, percorreu as carteiras corrigindo as atividades dos alunos.
As 14h31, a estagiaria despediu-se da turma, pois havia encerrado seu horario de estagio.
O professor iniciou entdo um novo conteudo: Weather (sunny, cloudy, snowing, windy,

raining). A proposta era observar o clima e relacionar as condi¢des meteorologicas com

paises onde cada tipo de tempo ¢ mais comum. (NNOSIENISCIIISDEISONOBSCIVNUONON
O ASAROIEORSONRRESIISRPIGHGED. O professor aproximou-se e passou a

auxilia-lo individualmente.

RSO hIIOIBEONPAIEESHUONSISAT0! O docente tentou motiva-lo

com uma fala gentil e uma postura acolhedora, incentivando-o a continuar. _

_. Ap0s a conclusdo da atividade, 0s alunos mostraram
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seus exercicios ao professor.

As 14h48, a professora regente ¢ a estagiaria retornaram a sala para guardar os
cadernos. O professor, entdo, voltou a carteira de Cadu para acompanha-lo mais de perto.
Nesse momento, parte da turma comegou a se dispersar novamente. O professor, de maneira
leve e em tom de brincadeira, sussurrou para Cadu que chamaria “a professora Erica”,-
despertou um leve sorriso do aluno ¢ o motivou a retomar a atividade. Cadu prosscguiu ¢
realizou o desenho proposto, representando um dia ensolarado. As 14h59, o professor
orientou os alunos a guardarem as apostilas e formarem fila para o lanche, encerrando a aula

de forma tranquila e organizada.

Dia 03/09/2025

Nao teve aula de ingl€s, a regente precisou da aula para fazer o simulado do SAEB.

6° - Dia 10/09/2025

Ao entrarmos na sala de aula, as criangas vieram até a porta para nos abragar,
demonstrando afeto e receptividade. Havia 16 alunos presentes, e as carteiras estavam
organizadas em fileiras. O professor iniciou a aula com os cumprimentos habituais e conduziu
a oracdo do Santo Anjo. Neste dia, havia dois alunos novos na turma. Em seguida, o professor
realizou uma breve retomada do contetido trabalhado na aula anterior.

O tema do dia foi “Environment and Plants”. Para introduzir o assunto, 0 professor
perguntou as criancas se sabiam o significado de fauna e flora, estimulando a participagao
oral e a ativacao dos conhecimentos prévios. Cadu estava sem o acompanhamento de sua
auxiliar e havia levado consigo um brinquedo chamado Bobbie Goods.

O professor distribuiu as apostilas e orientou que os alunos as abrissem na pagina 50.
A turma estava bastante agitada, conversando e brincando com jogos de adivinhagdo enquanto
aguardavam o inicio da explica¢do. O professor precisou ausentar-se momentaneamente para
buscar apostilas extras para os novos alunos, enquanto os demais registraram a data no
caderno.

Na sequéncia, o docente apresentou a proposta da atividade e utilizou flashcards para

ilustrar o vocabuldrio. Durante a explicacao, NN CUOICOIRUONORsel
OGSO NENENCONONEORISHNY. ~ trcfa consistia em seguir uma

sequéncia numérica em ordem crescente, ligando os pontos até formar uma flor (daisy). [l

ST EERENOANONEN . <o final, chamou o professor até sua carteira para
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mostrar o resultado. O professor aproximou-se, agachando-se ao lado dele para dialogar e

valorizar seu esforco. Logo depois, Cadu aproximou-se de mim para mostrar sua garrafa
nova, um presente de sua mae.
Os demais alunos concluiram a atividade rapidamente ¢ comegaram a se dispersar.

Diante disso, 0 professor propos que colorissesm o Mini-book, uma atividade ludica

complementar relacionada ao contetido da unidade, que _

Em determinado momento, Cadu dirigiu-se ao professor para perguntar as horas. Ao

verificar o reldgio, percebi que o periodo da aula ja se aproximava do encerramento. l

professor entdo orientou os alunos a fecharem os livros, “Close your books™ ¢ formarem a fila
para o lanche. Nesse instante, Cadu permaneceu me observando atentamente até sair da sala

Dia 17/09/2025

Aplicagdo da Prova Parana- ndo teve observacao.

7° - Dia 24/09/2025
Ao entrarmos na sala, os alunos vieram me abragar logo na porta,_

EEERNEOISHONISONSNERERNS]  ; crtciras estavam organizadas em fileiras, e §

POUS. Em seguida, as criangas realizaram a oragdo do Santo Anjo. Havia 18 alunos
presentes na turma.

Durante esse periodo, havia muito barulho externo, pois a equipe de manutengdo
estava cortando a grama da escola, o que dificultava a concentragdo. O professor iniciou a
aula com uma revisdo do contetido anterior, que tratava de fauna e flora, abordando
especificamente flores e hortalicas. Durante a revisdo, Cadu, que estava sem o
acompanhamento da auxiliar, manteve-se concentrado colorindo o seu Bobbie Goods.

A aula foi momentaneamente interrompida pela professora auxiliar de leitura, que
entrou na sala para retirar um aluno a fim de aplicar o teste de fluéncia leitora. Apos esse
momento, o professor distribuiu as apostilas e orientou os alunos a abrirem na pagina 54, cujo
tema era Farm Animals. A atividade propunha que as criangas contassem a quantidade de
animais representados nas imagens e registrassem, numericamente € pOr escrito, os

respectivos nomes.
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CaREalZoN oS eRSiciciosdeNbmmaNutonomal O professor, por sua vez, conduziu a

atividade oralmente, pronunciando os niimeros e apontando no quadro ou na apostila o local
onde as crian¢as deveriam registrar as respostas. Apos completarem os nimeros, 08 alunos
repetiram os nomes € as quantidades em inglés. Durante essa etapa, Cadu participou de forma
mais reservada, falando em voz baixa, embora acompanhasse o grupo. O professor passou por
todas as carteiras para verificar se os registros estavam corretos.

Em determinado momento, um aluno derrubou uma garrafa de 4gua no chao, o que
causou certa agitacdo. O professor precisou interromper a explicagdo para organizar o espago
e secar o local, retomando a aula logo em seguida. Observou-se que os alunos que residem na
zona rural apresentaram maior facilidade em reconhecer os animais da atividade, enquanto

Cadu confundiu a ovelha com a cabra.

Ao final da atividade, GNPROICSSORNDIODOSNGUENIOUOSNCANTISSCIINANCANCAONOI]
McDonald Had a Farm™] Em seguida, as criangas foram orientadas a colorir o Mini-book,

uma atividade complementar e ludica, até o horario do lanche.

8° - Dia 01/10/2025

Ao chegarmos a sala, observou-se que as carteiras estavam dispostas em fileiras. Neste
dia, as criancas me cumprimentaram de maneira afetuosa, vindo uma a uma para me abragar.
Cadu encontrava-se sem o acompanhamento da auxiliar de apoio. O professor iniciou a aula
realizando os cumprimentos de rotina e, em seguida, retomou o contetido da aula anterior,
cujo tema era Farm Animals.

Durante o inicio da aula, a professora regente interrompeu brevemente o professor
para informar que a turma continuaria a aplicacdo da prova de fluéncia leitora do CAED.
Nesse momento, o aluno Cadu foi chamado para realizar o teste, e eu 0 acompanhei na fungao
de observadora. A avaliacdo ocorreu em uma sala reservada, com menor interferéncia sonora.
O teste era composto por 100 palavras reais, 80 pseudopalavras e um texto simples intitulado
Porco-Espinho. Cadu conseguiu ler 35 palavras reais, 20 pseudopalavras e aproximadamente
20% do texto, respondendo corretamente a trés questdes de compreensdo, cujas respostas
foram: (1) arbusto, (2) atenciosa e (3) visita ao barbeiro.

Retornamos a sala as 14h23, e a aula de Lingua Inglesa foi retomada. Havia 18 alunos
presentes. O professor solicitou que todos escrevessem a data do dia na apostila e, na
sequéncia, iniciou as atividades previstas. E possivel caracterizar o docente como um

profissional detalhista, metddico e rigoroso quanto a execucdo das tarefas. Nesse dia, ele



212
demonstrou atengao especial a Cadu, oferecendo apoio individualizado para a realizacao das

atividades, enquanto os demais alunos trabalhavam de forma auténoma.

As criangas, de modo geral, estavam inquietas e solicitaram frequentemente para ir ao
banheiro. Apos concluir o exercicio, Cadu dirigiu-se até o professor para mostrar o que havia
feito. Durante a explicagio, demonstrou certa agitagio, manuseando repetidamente seus lapis
-Mesmo apos o pedido do professor para que os guardasse, continuou a manipula-los.
Em seguida, levantou-se e foi até o docente para pedir ajuda na resolug¢do da atividade. As
explicagdes e esclarecimentos do professor ocorriam predominantemente em lingua
portuguesa.

Em um momento posterior, Cadu aproximou-se de mim para mostrar a atividade
finalizada. Elogiei seu trabalho e aproveitei a ocasido para repetir, de forma oral, os nomes
dos animais em inglés, incentivando-os a escuta-los e repeti-los. Pouco depois, a professora
entrou novamente na sala para organizar a sequéncia dos alunos que fariam o teste de fluéncia
leitora.

O professor, entdo, solicitou que todos escrevessem os nomes dos animais em inglés
na apostila. Apos a conclusdo do exercicio, orientou que as criancas colorissem o Mini-book
correspondente a unidade estudada. Nesse momento, uma aluna aproximou-se de mim e
entregou uma carta em formato de coragdo, na qual havia escrito a mensagem “Te amo”.

Ao final da aula, todos os alunos entregaram as apostilas e se dirigiram ao intervalo para o

lanche.

9° - Dia 08/10/2025

Ao entrar na sala, o aluno Cadu aproximou-se de mim para mostrar feridas em sua
boca. Inicialmente, relatou que alguém havia lhe dado um soco, mas ndo soube explicar quem
teria sido nem onde o fato teria ocorrido. A estagiaria/auxiliar, ao observar a situagao,

esclareceu que se tratava de aftas.

As carteiras estavam dispostas em fileiras. _
_e, enquanto os alunos realizavam a oracdo, a estagiaria distribuia as

apostilas de Lingua Inglesa. Na sequéncia, o professor retomou o contetido da aula anterior.
Havia 13 alunos presentes. Em seguida, solicitou que abrissem as apostilas na pagina 58, cujo
conteudo do dia era Numbers.

Durante o inicio da aula, o professor aproximou-se para me mostrar um erro de escrita

encontrado na apostila. Nesse momento, a estagiaria iniciou uma breve conversa,
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mencionando ter me visto em outro contexto escolar, especificamente na “carreta da alegria”

alusiva ao Dia das Criangas.

Apos esse didlogo, o professor explicou o exercicio, que consistia em completar o

desenho de um trenzinho com os niimeros cardinais. _
criangas precisavam identificar animais ¢ reconhecer seus respectivos pesos ¢ alturas. Durante
minhas observagoes, constatei que o uso da oralidade em lingua inglesa por parte do professor

¢ limitado, sendo a maior parte das explicagcdes conduzida em lingua portuguesa.

Neste dia, Cadu estava acompanhado pela auxiliar. _
_da unidade. Cadu, entretanto, afirmou que ndo queria realizar essa
atividade. As 14h30, a auxiliar despediu-se da turma, pois seu horario havia chegado ao fim.
Um colega, ao perceber o Mini-book de Cadu ainda em branco, perguntou-lhe qual cor ele
utilizaria para pintar, a0 que ele respondeu que ndo iria pintar.

Diante da recusa, o teacher aproximou-se de sua carteira e perguntou o que ele
gostaria de fazer. Cadu respondeu que preferia desenhar, e o professor autorizou: “Entao faz”.
Enquanto isso, o docente realizou a chamada e, de forma cordial, perguntou-me se eu
permaneceria para o lanche, que, segundo ele, seria especial, composto por pao francé€s com

carne moida. Informei que retornaria para outra escola.

Nesse momento. Cadu aproximou-se novamente para me mostrar o desenho que havia
_, o que, contudo, ndo impediu que continuassem dispersos.

Durante a aula, uma aluna aproximou-se de mim e entregou um cartdo com a
mensagem: “Vocé ¢ maravilhosa”. Em!seguida, um aluno questionou o professor sobre 0

Cadu, entretanto, manteve sua decisdo de ndo colorir o Mini-book, optando por
desenhar e pintar o personagem Sonic. Ao término das atividades, os alunos organizaram o

material e sairam para o lanche.

10° - Dia 22/10/2025
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Ao adentrarmos a sala, os alunos imediatamente se levantaram e correram em minha

direcdo para me abracar, expressando saudade. Uma das alunas comentou que havia me visto
no portdo da escola de minha filha. Tal situagdo me deixou reflexiva e, de certa forma,
constrangida, uma vez que os estudantes ndo demonstram o mesmo comportamento afetivo
com o professor regente.

As carteiras estavam dispostas em fileiras, e havia dezessete alunos presentes. Assim
que chegamos, a estagiaria relatou que procurava a pedagoga para conversar sobre o aluno
Cadu, pois, segundo ela, ele estava “impossivel” naquele dia, recusando-se a realizar as
atividades e encontrava-se sem a medicagao habitual.

O professor aproximou-se de Cadu e cumprimentou-o com um “oi”, em um gesto de
acolhimento. O aluno, no entanto, levantou-se, veio até mim, abracou-me ¢ também
cumprimentou. No momento, procurei acolhé-lo, embora tenha me sentido simultaneamente
feliz e um pouco desconfortavel diante do contexto.

As 14h07, outra estagiaria bateu a porta, pediu licenga para buscar sua mochila, entrou
e logo se retirou. Enquanto isso, a estagiaria/auxiliar distribuia as apostilas, enquanto o
professor retomava o conteudo sobre numbers. Apos a retomada, realizaram a oragdo diaria,
momento conduzido em lingua portuguesa, na qual Cadu ndo participou. A estagidria/auxiliar
sentou-se ao lado de Cadu, tentando incentiva-lo a realizar as atividades e a prestar atengdo a
aula._. A auxiliar insistia:

— Vamos, Cadu, copie! Depois vocé desenha.
Diante da recusa, ela complementou:

— Vamos 14, bem bonitinho! Pegue o lapis.

Em seguida, colocou o lapis em sua méo INNCONUNONIBOIOUNMICHDECAISORIN
SISO RONNESRISESEEEg0l A cstagiirio/auxiliar entio  ameagou

encaminha-lo a pedagoga, caso nao realizasse a atividade. Enquanto isso, o professor
prosseguia normalmente com o contetido da aula, referente ao tema Temperature (pagina 62).
A estagidria continuava a incentiva-lo:
— Vamos, Cadu, vamos fazer!

Em certo momento, ela cochichou algo em seu ouvido (ndo audivel para mim), apos, o
Cadu olhou em minha direcdo e, em seguida, escreveu a data na apostila. O professor passou
nas carteiras verificando se todos haviam registrado a data. Posteriormente, o docente
comentou com a auxiliar sobre outro aluno ausente, que estava com diagndstico de

COVID-19. A estagiaria, sem compreender parte da explicagao do professor, perguntou-lhe o
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que deveria ser escrito na apostila e, em seguida, voltou-se a Cadu:

— Vamos, Cadu, escreva o “S”, Cadu, faz aqui.

Ela insistiu, apontando para a apostila:
— Faga aqui, “S.U.”.

Mesmo assim, Cadu ndo realizou o registro. Ao perceber que a auxiliar havia se
afastado para ajudar outra aluna, ele levantou-se e foi até o professor, mostrando a apostila e
pedindo auxilio. A estagiaria retornou e, ao vé-lo de pé, segurou em sua mao, conduzindo-o
de volta a carteira para que continuasse a atividade.

Nesse momento, outro aluno pediu ao professor para ir ao banheiro, mas o pedido foi
negado. A estagiaria tentou motivar Cadu novamente, oferecendo-lhe lapis coloridos e
sugerindo que escolhesse uma cor para desenhar e pintar a imagem referente ao clima do dia
(sunny). As explicagdes e comandos continuavam predominantemente em portugués, com
algumas expressdes em inglés.

Em seguida, Cadu perguntou a estagiaria se ja era hora de ela ir embora e afirmou que ela
poderia sair. A estagiaria, entdo, dirigiu-se a mim e comentou:

— Viu? Ele mandou eu ir embora!

Limitei-me a acenar com a cabeca, sem responder verbalmente. Apds a saida da auxiliar,
Cadu levantou-se e foi até o professor pedir uma folha de sulfite para desenhar. O professor
veio até mim, acompanhado de Cadu, e comentou que ele desenharia o personagem Stitch.
Enquanto isso, os demais alunos se dispersavam, brincando de “pedra, papel e tesoura”. Uma
aluna aproximou-se para mostrar sua tarefa e comentou:

— Acho que estou com febre, porque minha cabeca estd doendo e estou quente.

Orientei-a a avisar o professor para que informasse a pedagoga. Enquanto o professor
procurava uma folha de sulfite, ndo encontrada na sala, levando-o a buscar na secretaria, Cadu
aproximou-se novamente e me abragou. Perguntei-lhe se estava tudo bem, ao que ele
respondeu:

— Sim, estou! Quero desenhar o Sonic.

Perguntei entao:

— O que vocé aprendeu em inglés hoje?

Ele respondeu:

— Nao.
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Insisti:

— Vocé sabe alguma palavra em inglés que usou hoje?
E ele respondeu:
— Nao sel.

O professor retornou com a folha de sulfite e entregou-a a Cadu, que comegou a
desenhar o personagem Sonic. Em seguida, o professor solicitou que as demais criancas
pintassem o Mini-book, um recurso semelhante a pequenas histérias em quadrinhos, utilizado
para ilustrar o conteudo da unidade.

Enquanto os colegas coloriam o Mini-book, Cadu concluiu seu desenho, mostrou-o
aos colegas, apresentou-me dizendo os nomes dos personagens (Sonic e Shadow) e retornou a
carteira para colorir. Logo depois, aproximou-se do professor e perguntou quanto tempo
faltava para o lanche. O professor respondeu:

— Alguns minutinhos.

Cadu voltou at¢ mim e pediu que eu “ouvisse” sua barriga, dizendo que estava com
fome. Perguntei se havia almogado, e ele respondeu que havia tomado apenas café¢ da manha
(bolacha com margarina e leite com café¢). Pouco depois, dirigiu-se até a porta para ser o
primeiro da fila para o lanche. As 14h56, o professor solicitou que os alunos fechassem as

apostilas e as entregasse sobre a mesa, formando, em seguida, a fila para o lanche.

11° - Dia 29/10/2025
Ao chegarmos a sala, os alunos imediatamente se aproximaram para me abracar. (SEGH

RS RUCNSSHDRRENEE,.  p-iu uma folha de papel. O

professor solicitou que todos se sentassem c iniciou a rotina diaria da aula, que incluia os
cumprimentos, a conversa sobre o tempo/clima em inglés ¢ a oragdo.

Os alunos estavam organizados em fileiras, e havia dezessete presentes naquele dia. O
professor relembrou que eu estava realizando observacdes e orientou a turma a manter o
siléncio e 0 bom comportamento durante a aula.

As 14h06, a estagiaria/auxiliar pediu permissdo para entrar na sala, pois precisava
buscar alguns cadernos. Enquanto ela abria os armarios, 0 professor prosseguiu com a
retomada do conteudo da aula anterior e, em seguida, iniciou a distribuicao das apostilas,
chamando cada aluno pelo nome. Apos localizar os materiais necessarios, a estagiaria/auxiliar
deixou a sala. Nesse momento, Cadu estava sentado, desenhando em uma folha de caderno.

O professor registrou no quadro a data e o titulo do conteudo do dia, Seasons,
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correspondente a pagina 64 da apostila, para que os alunos copiassem._

acompanhamento da auxiliar, manteve uma expressdo séria e permaneceu desenhando. O
professor tentou estabelecer uma conversa com ele, mencionando que havia visto uma de suas
tias recentemente. Cadu respondeu brevemente, dizendo que se tratava de sua tia que mora em
Ponta Grossa (PR), e logo voltou a se concentrar no desenho.

O professor iniciou a explicacdo sobre o tema Seasons. A primeira atividade consistia
em traduzir para o portugués os nomes das estacdes do ano. Cadu, entretanto, continuou

desenhando e ndo realizou o registro escrito da atividade. Apds essa etapa, o professor propos

uma/CANOrINGCND GG UGN S POSIASNCHIDONEUCSIGISINNEISS. abordando questdes
como: “Qual estagio estamos?” e “Quantas estagdes hd durante o ano?”, bem como as
expressdes em inglés What is your favorite season? e as respostas possiveis: My favorite
season is... ou I prefer....

Durante toda a explicagio, [ DEHINECUCINONIUOIO RIS CUSIICSCNOSICIas]
O professor circulava entre as carteiras conduzindo a dindmica individualmente com os
alunos. Em determinados momentos, _
_. Quando chegou sua vez de participar, realizou a atividade oral .
forma expressiva ¢ bem-humorada.

Ap6s a dindmica, o professor pediu que os alunos localizassem o Mini-book
correspondente a unidade de estudo. Cadu, contudo, resistiu a proposta, afirmando que
preferia colorir seu proprio livro do Bob Goods. O professor aproximou-se ¢ disse que, caso
ele ndo pintasse o Mini-book, guardaria o Bob Goods. Observei essa atitude como passivel de
multiplas interpretagdes: poderia representar uma tentativa de controle, um tipo de “moeda de
troca”, uma estratégia de incentivo ou mesmo um tom de adverténcia.

Diante da recusa de Cadu, o professor chamou outra colega proxima do aluno,-
_. A estratégia mostrou-se eficaz, e Cadu
passou a colorir o Mini-book. Em seguida, Cadu pediu permissdo para ir ao banheiro. Ao
retornar, aproximou-se de mim e comentou que seu colega havia ido embora, acrescentando
que ele, Cadu, morava na cidade. Perguntou-me:

— Onde vocé mora?
Respondi:

— Moro na Rua Parana.
Ele entdo questionou:

— Fica muito longe daqui (da escola)?
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Expliquei que minha casa ficava a duas quadras de distancia. Apds a breve conversa,

Cadu interrompeu novamente a atividade e voltou a colorir o Bob Goods. Pouco depois,
aproximou-se de minha carteira e perguntou se eu tinha uma folha com o personagem Sonic
para ele colorir, referindo-se a imagens impressas da internet. Perguntei-lhe porque desejava
essa folha, e ele respondeu:

— E s6 para fazer.

Logo apos, retornou a sua carteira e continuou desenhando.

Dia 12/11/2025

Nao teve aula de inglés devido a aplicagcdo da Prova Parana Mais.
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APENDICE H

Narrativas construidas pela pesquisadora

Era 2 de abril de 2024, uma terca-feira, as 13h, quando eu estava em sala de aula com
minha turma do primeiro ano do Ensino Fundamental. A data, reconhecida como o Dia
Mundial de Conscientizagdo do Autismo, conferia um sentido ainda mais simboélico ao
planejamento pedagogico que eu havia preparado, voltado a sensibilizacao das criangas acerca
do Transtorno do Espectro Autista. Em meio aos ruidos proprios da infancia em interagao,
uma batida a porta interrompeu o fluxo da aula. Ao abri-la, encontrei uma mae, de maos dadas
com seu filho, cujo olhar expressava simultaneamente urgéncia, expectativa e cuidado.
Tratava-se de um aluno recém-matriculado, que demonstrava resisténcia em atravessar o
limiar da sala de aula.

Com palavras breves, marcadas pela pressa de quem precisava seguir para o trabalho,
a mae informou que o filho era autista. Mais do que um dado clinico, aquela informagao
anunciava a chegada de um sujeito que demandava, antes de tudo, acolhimento, escuta e
sensibilidade pedagdgica. Coincidéncia? Nao. Aquele encontro configurava-se como um
acontecimento etnograficamente significativo, no qual o planejamento didatico encontrava a
realidade concreta da escola, exigindo de mim enquanto docente uma postura ética, situada e
responsiva.

Diante da resisténcia do aluno, intensificada pelo remanejamento de turno e pela
mudanga de sala, interrompi o andamento da aula para priorizar o encontro. Ajoelhei-me a sua
altura, apresentei-me e procurei estabelecer um primeiro vinculo. Alguns colegas, movidos
pela curiosidade e pela tentativa de acolhimento, aproximaram-se, mas o choro persistiu. A
mae, constrangida pelas circunstancias, precisou se retirar, € 0 menino permaneceu ali,
chorando a porta da sala, marcando corporalmente sua dificuldade de pertencimento aquele
Nnovo espaco.

Nesse momento, suspendi temporariamente o contetdo planejado, reconhecendo que a
aprendizagem, naquele contexto, ndo poderia se dar sem a construgdo prévia de seguranca
emocional. Segurei sua mao e caminhei com ele pelo patio da escola, conversando sobre a
importancia de estudar, mas, sobretudo, permitindo que aquele deslocamento fisico
funcionasse como um deslocamento simbdlico: do medo ao inicio da confianga. Apos algum
tempo, o choro cessou, e ele decidiu sentar-se a porta da sala, ocupando um lugar liminar
entre o dentro e o fora, entre o observar e o participar.

Retomei, entdo, o trabalho de conscientizagdao sobre o autismo, respeitando o espago
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que o aluno havia escolhido naquele momento. Ele observava atentamente os movimentos, as

vozes e os gestos dos colegas, produzindo sua propria leitura daquele ambiente. Ofereci-lhe
um quebra-cabeca, atividade que poderia ser realizada no chdo, espaco que lhe parecia mais
seguro ¢ possivel. Ali, coloriu, recortou e montou as pegas, em um tempo proprio, até que, ao
concluir a tarefa, atravessou a sala para me mostrar sua producao. Ao entrega-la, sentou-se em
meu colo, gesto que evidenciava a construcao inicial de um vinculo afetivo e de confianga.

Mesmo estando sozinha em sala, responsavel por vinte alunos, acolhi aquele gesto,
compreendendo que o colo, naquele instante, ndo se configurava como um desvio pedagdgico,
mas como uma acao educativa mediada pelo afeto. Posteriormente, ofereci-lhe uma cadeira e
uma carteira, que ele aceitou. Esse movimento, embora simples, representou um marco
simbolico de pertencimento: o aluno passava a ocupar, também materialmente, o espaco da
sala de aula. Com o cora¢do mais sereno, reorganizei a dindmica da turma e pude direcionar
atencdo aos demais estudantes.

No horario do intervalo, dialoguei com a turma sobre a importancia do acolhimento e
do brincar compartilhado, incentivando atitudes de respeito e empatia. Ao retornar para a sala
apds o lanche, encontrei o aluno integrado ao grupo, rindo e interagindo com 0s novos
colegas. Respirei profundamente e dei continuidade ao planejamento pedagogico, consciente
de que aquele episddio havia ultrapassado os limites do contetido curricular, constituindo-se
como uma experiéncia etnografica de escuta, alteridade e afeto, fundamental para
compreender os modos pelos quais a inclusdo se materializa ou se tensiona no cotidiano
escolar.

A partir daquele momento, percebi que necessitava aprender a conhecer ainda mais
sobre o Outro, este Outro que era o Cadu, meu novo aluno autista. Ele veio para me ensinar a
ser uma professora e pessoa melhor. Sim, aprendi e aprendo muito com ele, inclusive sobre
como devo planejar as minhas atividades escolares ¢ como devo adapta-las para melhor
atender a todas as criangas. Este momento foi o ponto crucial para que eu pudesse despertar
em mim a identidade de pesquisadora, pois, enquanto professora de Lingua Inglesa, ndo havia
recebido formacgdo especifica para trabalhar com alunos com TEA, e, enquanto professora
alfabetizadora, haviamos apenas assistido a algumas palestras e/ou videos pela internet. Nao
tinhamos nenhuma formacao intencionalmente tedrico-pratica sobre o TEA. Entdo, eu mesma,
por decisdo propria, comecei a estudar mais e decidi cursar uma especializagdo lato sensu em
Educagado Especial Inclusiva e AEE, pos-graduagdo que me proporcionou, teoricamente, mais

conhecimento sobre conceitos e terminologias. Contudo, a pratica real acontece no dia a dia,
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no chao da escola, por meio das relagdes e interagdes humanas, conforme as exigéncias € 0s

caminhos do contexto.

Ao decorrer da especializagdo, percebi que o planejamento que havia realizado na
primeira semana pedagogica, em janeiro, deveria ser readaptado diariamente. Cadu, naquele
dia, estava aparentemente confuso e assustado com o novo, pois a troca de turno, que ocorreu
devido a necessidade da mae trabalhar em outro horario, representou para ele uma enorme
mudanga. Continuei com o conteudo daquele dia, porém de maneira mais cuidadosa, uma vez
que estdvamos vivenciando o Dia de Conscientizacdo sobre o Autismo com a presenga de
uma crianga autista. Os outros alunos da turma souberam, de forma consciente, compreender
que Cadu precisaria de todo o nosso acolhimento, e assim foi durante varios dias: recebendo-o
com alegria, mostrando que ele poderia confiar em mim e que eu estava ali para ajudé-lo.
Dessa forma, fomos criando um vinculo real de confianca e amizade.

Durante esse periodo de adaptagdo do Cadu, tivemos algumas dificuldades, pois ele
apresentava hiperfoco, como ficar brincando com massinha de modelar, sair o tempo todo da
sala e ndo realizar nenhuma atividade. Eu, em conjunto com a estagiaria que estava presente,
elaborei algumas praticas pedagogicas para que ele tivesse a oportunidade de ser alfabetizado.
Observando a relacao dele com a estagiaria, percebi que, infelizmente, ela ainda precisava de
mais conhecimentos e empatia sobre as especificidades da Educagao Especial. Assim, pedi
para que ela acompanhasse os outros alunos da turma, com o intuito de dar-me mais
autonomia de decisdo e possibilitar que Cadu conseguisse realizar as atividades e desenvolver
as habilidades necessarias para ser alfabetizado.

Para isso, eu, como professora regente na época, posicionei-me a frente da relagao
com Cadu e expliquei a ele que deveria recorrer a mim para qualquer duvida, para que eu
pudesse ajudé-lo. Constantemente, mantinha essas conversas com ele, por meio da repeticao,
da cobranga e da persisténcia na construgdo de uma rotina sélida. Foquei em manter uma
rotina consistente, para que ele soubesse quais seriam os seus deveres como aluno e para
fortalecer uma relagdo de confianga e previsibilidade. Além disso, realizei diversas dinamicas
em grupo para melhorar sua interacdo com os demais colegas da turma.

No decorrer do ano letivo, eu, como professora alfabetizadora, precisei me
(re/trans/formar) diariamente para conseguir atingir os objetivos aos quais havia me proposto
desde o inicio: alfabetizar todos os meus alunos da turma e mostrar que eles eram capazes de

ser melhores a cada dia. Assim, conduzi o ano letivo com foco na alfabetizacado e,
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principalmente, com a intengdo de atender a todas as necessidades das criancas que estavam

sob minha responsabilidade enquanto educadora.

A todo momento em sala de aula, busquei oferecer o meu melhor: ajoelhar-me para
conversar com os alunos, olhando nos olhos; tornar as aulas mais criativas; apresentar o
conhecimento de uma maneira mais agradavel para aprender; e mostrar a Cadu que, mesmo
com o diagnoéstico de TEA, ele também ¢ capaz. Realizei diferentes métodos, como leitura
individual e/ou em grupo, textos atuais e diversificados, leitura em voz alta, tarefas para serem
realizadas em casa, atividades de interpretacdo e compreensdo textual, discussdo e reflexdao
sobre acontecimentos atuais em sala de aula, organizacdo de cronograma das disciplinas e
contato frequente com os familiares.

Inicialmente, devido ao fato de Cadu ter sido remanejado para outro turno, tudo para
ele era novo. Eu, como professora, busquei acolhé-lo da melhor forma possivel, inclusive
acompanhando-o até o banheiro, pois, no inicio, ele pedia para que alguém fosse com ele ao
banheiro ou para encher sua garrafinha de adgua. Foram dias de conquista e, sempre que
possivel, eu conversava com ele.

Uma das dificuldades que Cadu ainda apresentava estava na formulagao da oralidade,
ou seja, ele ndo conseguia criar frases ou oragdes completas. Por exemplo, ele dizia:
“Professora posso banheiro”. Com o caminhar do ano letivo, com muito esfor¢o e vontade,
tanto da minha parte enquanto professora quanto da dele enquanto aluno, apds dois meses de
aula, ele aprendeu a pedir corretamente para ir ao banheiro: “Professora, eu posso ir ao
banheiro fazer xixi?”. No contexto da alfabetizacdo de um aluno com TEA, essa constru¢ao
dialogica representou um grande avango.

Cadu ndo realizava as atividades devido ao seu hiperfoco na massinha de modelar e
mal conseguia escrever o proprio nome. Lembro-me como se fosse hoje: quando sentei de
frente com Cadu, ele estava muito irritado e ja havia agredido a estagidria com um chute
naquele dia. Retirei tudo o que havia sobre a carteira dele, guardei dentro do meu armario e
entreguei-lhe um crachd contendo nome completo, nimeros de 0 a 20 e data de nascimento,
além de uma atividade sobre seus dados pessoais, juntamente com um lapis e uma borracha
novos. Apresentei os materiais e expliquei como realizar a atividade, fazendo os
apontamentos ¢ esclarecimentos necessarios. Cadu simplesmente olhou para mim e disse: “Eu
ndo sei fazer”. Peguei carinhosamente em suas maos e fui tragando o nome completo dele,

pronunciando o nome das letras. No dia seguinte, pedi para que ele realizasse o mesmo



223
registro, desta vez no caderno, Cadu foi realizando esse exercicio semanalmente, até ele

conseguir fazer sozinho e sem ajuda.

A cada dia que passava, ele conseguia desenvolver uma nova habilidade, até que, com
cinco meses, eu estava trabalhando quadrinhas no livro didatico. Sempre solicitava que cada
crianga lesse pelo menos uma linha de cada texto, mesmo com dificuldades ou soletrando. E,
sim, Cadu leu a quadrinha completa. Fiquei tdo feliz que cheguei a chamar a diretora para
presenciar este feito grandioso.

A partir dessa conquista, foi possivel estabelecer e manter, entre eu a professora, o
aluno Cadu e os demais profissionais da escola, um vinculo pautado na constancia das
atividades e no fortalecimento do processo de Educacdo Linguistica. Trata-se, efetivamente,
de Educacdo Linguistica, na medida em que as transformagdes observadas extrapolaram o
dimensao pedagogico e alcangaram dimensdes sociais e relacionais do contexto escolar. Nesse
percurso, tornou-se evidente que a presenca de elementos afetivos configura-se como
condi¢do fundamental para que se concretizem processos de aprendizagem na idade prevista,
especialmente quando se considera a singularidade do desenvolvimento infantil e as

especificidades de criangas com TEA.
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APENDICE 1

Perguntas estruturadas para conduzirem o retorno das analises aos/as

participantes.

PROFESSOR- PARTICIPANTE

Como vocé se sentiu no primeiro momento de geragdo e coleta dos dados?

Como vocé se sentiu durante a leitura e a explicagdo dos dados?

Como vocé se sente agora, depois de conhecer a analise da sua entrevista?

Qual parte da analise vocé achou mais interessante?

O método de andlise foi facil ou dificil de entender? Vocé conseguiu compreender?
Os limites da pesquisa foram respeitados?

Vocé gostaria de fazer algum comentario além do que foi tratado na pesquisa?

MAE-PARTICIPANTE

Como vocé se sentiu no primeiro momento de geragao e coleta dos dados?

Como vocé se sentiu durante a leitura e a explicagdo dos dados?

Como vocé se sente agora, depois de conhecer a analise da sua entrevista?

Qual parte da andlise vocé achou mais interessante?

O método de analise foi facil ou dificil de entender? Vocé conseguiu compreender?
Os limites da pesquisa foram respeitados?

Vocé gostaria de fazer algum comentério além do que foi tratado na pesquisa?
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APENDICE J

Transcri¢ao do retorno ao professor-participante

(1)Alfred:
— Tudo sim.
(Z)Erica:

—Entao, boa tarde, professor Alfred.
(3)Alfred:

— Boa tarde.

(4)Erica:

—Tudo bem? Entdo, esse momento € o momento do retorno da nossa entrevista. Eu
trouxe para voc€ aqui, as nossas categorias de analise que foram realizadas a partir da
entrevista que vocé me deu. Entdo, com base nas suas respostas, nds passamos por um
processo de intersubjetivacdo, que nao foi somente eu, que interpretei e falei, olha, vai ter a
categoria de educacdo e categoria de €tica. Entdo, passou nesse processo de intersubjetivacao
que outros professores, estudantes de graduagdo, mestrandos, juntamente com o meu
professor orientador, que nos fizemos esse processo de andlise das suas falas. A partir, das
suas respostas da entrevista, ndés conseguimos identificar duas categorias, que seria a categoria
de educacdo e a categoria de ética, dentro da categoria de educacdo nos interpretamos as
subcategorias de formagdo docente, conforme as suas respostas, formac¢ao tanto inicial quanto
continuada, categoria de recurso didatico e também a auséncia de adaptagdo, dentro da
subcategoria a lingua alvo que seria o nosso idioma em inglés, interpretamos as recorréncias,
auséncia e recriagcao
(5)Alfred:

—O que significa auséncia?

(6)Erica:

— Os momentos de sala. E a pratica pedagogica. Entdo, tudo na educagdo. Entdo, o
que significa? Por que a educacao? Entdo, no dimensdo da educagdo, ndés conseguimos
identificar qual era o seu contexto de atuacdo como professor. Como se dava essa didatica, sua
atuacao profissional, como que era a questdo da sua relagdo com a escola. E no dimensao da
educacdo, nos tivemos aqui a formagao docente. Deixa eu so virar aqui a folha. Deixa eu tirar
essa aqui, que dai eu sei qual que a gente consegue identificar. Entdo, a formagdo docente.

No6s vimos que tem duas recorréncias. A formagao inicial, quando eu perguntei para vocé
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como era a sua formagdo, desde quando vocé atuava na lingua inglesa, no momento, quais

escolas que vocé trabalhava e em relagdo da formagdo continuada que foi os turnos de fala
que a gente conseguiu identificar se voc€ recebia curso na lingua inglesa se vocé recebe curso
em especifico para a TEA para alunos com transtorno, com deficiéncia, com dificuldade entao
foi isso que a gente identificou nessas subcategorias depois nds também reconhecemos o
elemento de recurso didatico que foi onde vocé falou que utilizar a apostila da Opet, que nds
temos o material com flashcards tem o dudio também, tem musicas tem os flashcards tem os
adesivos, que vocé utiliza o material, e as vezes também quando vocé faz alguma dindmica
que foi através da sua fala ali que a gente conseguiu interpretar. Nos também vimos que tem a
questdo da auséncia de adaptagdo. Teve uma resposta que o professor deu a questdo se o
material vinha adaptado ou ndo em especifico para aluno com TEA. Entdo, n6s conseguimos
identificar que ndo vem. Ele faz as mesmas atividades que os demais alunos da turma. Se
vocé concordar, se vocé discordar nesse momento, a gente pode conversar normal.
(7)Alfred:

—Ha, entendi.
(8)Erica:

— Tranquilo, ¢ s6 uma conversa. Depois também a gente conseguiu ilustrar aqui os
trechos de fala, se vocé quiser que eu leia.
(9)Alfred:

—Nao ¢ necessario. A explicacao que a gente estd me dando j4 ¢é.
(10)Erica:

—Na questao da lingua-alvo, né? Nos conseguimos identificar a questdo da auséncia e
da recriacdo. Na recriacdo Entdo nds percebemos pela resposta do professor que o professor
chega, faz aquele momento da recep¢do, do acolhimento, da rotina, pergunta qual ¢ o dia de
hoje, como esta o tempo e também em atividades de dinamica. Tem as dangas que o professor
faz, tem as dindmicas que o aluno faz a pergunta e resposta entre eles e entre o professor
também. Tem a questdo do uso da lingua, quando tem aquelas atividades, por exemplo, na
atividade do flashcard que era para identificar as caracteristicas do corpo, né? Eyes, head,
essas coisas assim. E a auséncia da lingua-alvo, quando a gente percebe que durante, por
exemplo, quando teve a pergunta de tarefas de casa, quando teve a pergunta também sobre a
relacdo, se o aluno interagia ou ndo em lingua inglesa. Entdo, o professor falou que ndo

mandava tarefa de casa em lingua inglesa e que o aluno também tem essa... Ele responde
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durante, mas através de repeti¢do. Entdo, a gente conseguiu identificar essa auséncia dele

também. Quer comentar alguma coisa em relagao a isso?
(11)Alfred:

—Acho que ¢ tudo isso que vocé esta falando, professora, que a gente ja comentou. E
ele continua da mesma maneira que ele estava. e ele ¢ ele gosta de quando ele me vé também,
ele gosta de ja cumprimentar, ele tava até perguntando de vocé, ele t4 bem assim interagindo
mais, eu acho também depois de todo esse espago que aconteceu e vocé tendo a sua presenca
na sala também, né ele gostava também vendo vocé 14 sentado, ele ja praticamente ele l6gico,
interagia mais também e pedia até as coisas pra fazer Ele gosta de pintar, ele gosta de ter um
desenho, né.

(12)Erica:
—Aqui nés temos os trechos de fala. Conforme cada fala que a gente trouxe aqui, um
exemplo para cada subcategoria que a gente fala, conforme a andlise que foi utilizada. Nos
trouxemos trechinhos e a partir desses trechos a gente explica o que aconteceu.
(13)Alfred:
—O nenénénéné. Acha...
(14)Erica:
—FEu ndo posso modificar nada do jeitinho que vocé falou.
(15)Alfred:

—Depois que a gente v€ que fala assim né
(16)Erica:

—E coloquial, né? A gente fala coloquial.

(17)Alfred:

—Coloquial. Eu tenho que me monitorar para nao falar assim. A gente tenta. Depois
que vocé€ conversou, vocé falou que vocé vai ver a tua conversa,né. Se bem que a gente ja
como professor, sei 14.

(18)Erica:

—A gente deveria. Nos deveriamos. E nos também ndo deveriamos. porque o nosso
contexto de trabalho ¢ com crianga, crianca nao fala formal
(19)Alfred:

— E eu vejo que a lingua a lingua portuguesa em si ja que nem dizem os portugueses,
os brasileiros estragaram a nossa lingua

(20)Erica:
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— Ela ¢ como que eu... ¢ diversa, né?

(21)Alfred:

—E diversa
(22)Erica:

—A\1, gente. Ainda no dimensao da educacdo, nds conseguimos identificar o elemento
de pratica pedagdgica. Como que nds conseguimos identificar? Através da analise que nos
fizemos e a partir da sua fala, por exemplo, né? Eu, entdo, acho que eu trago o aluno assim.
Ele gosta muito dos desenhos animados, essas coisas, como eu disse antes, né? Entdo, como
que a gente conseguiu identificar aqui essa pratica pedagdgica? O professor faz essa
articulagdo entre que o aluno gosta, que o aluno nao gosta, e tenta trazer ele para a disciplina
de uma maneira mais ludica, didatica, atrativa, né? Porque sendo, como ele tem o diagndstico
de TEA, ele se sente um pouco mais resistente em relacao a isso. Entdo, o professor faz essa
abordagem com ele, traz essa pratica pedagogica mais acolhedora, né? Que a gente percebeu
para ele conseguir realizar as atividades, né?

(23)Alfred:

— Sim, eu tenho dessa maneira com ele sempre, né?
(24)Erica:

—Nos temos mais também Vamos virar aqui Eu imprimi que ¢ mais facil de eu trazer
em texto Porque A outra categoria que a gente conseguiu identificar foi a questdo da relagdo
de ética Por que a ética? Nos interpretamos que havia nessa sua fala Uma relagao interpessoal
Entre pessoas E nds tinhamos duas dimensdes Distintas De afetividade E também de conflito
Por que de afetividade Entre nesse trecho de fala aqui nao conseguimos identificar por ser um
aluno diagnosticado com TEA com ele, nés enquanto professores, e a partir da fala do
professor, nos interpretamos que tem que ter essa afetividade. Tem que ter essa relacdo direta,
tem que conversar, tem que ter momentos de abrago, Tem que ter momentos de conversas de
contexto familiar, de contexto social, sem ser da escola, porque ele precisa disso. E a questio
do afetivo. E nds também vimos essa questdo do conflito, quando o professor traz, em relacao
ao aluno, dizer que as vezes ele ndo quer fazer atividade, que as vezes ele esta cansado, que as
vezes ele s6 quer desenhar, s6 quer pintar.

(25)Alfred:
—-Sim. Entdo, como vocé falou da afetividade, né? Geralmente, como eu conheco a

familia, né? A avd, bisavd, tudo. Quando ele ficava assim, meio... Nao querendo fazer as
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coisas, eu perguntava, né? Como que ta a bisavo? Nossa, ¢ a vovo? E ndo sei quem mais.

Mencionando os nomes, ele ja se abria, né?
(26)Erica:

—Abria, se sente mais seguro, né¢?
(27)Alfred:

—FE, se sente mais seguro. ¢ dai ele ja entdo ele fala assim entdo eu vou fazer um
pouquinho dessa atividade ele fala assim, mas eu posso fazer outra ele gosta de fazer
(28)Erica:

—tem o momento
(29)Alfred:

—NMas ele ¢ bem espertinho
(30)Erica:

—O momento dele compreender que ele precisa fazer as outras atividades porque
fazem parte do curriculo
(31)Alfred:

—Do curriculo, ¢ entdo ontem nds tivemos uma palestra sobre o TEA como professor
do Neuro Saber parece que ¢ uma coisa, vocé assistiu ontem
(32)Erica:

—Eu assisti através do login da Nilva tava eu e ela junto
(33)Alfred:

—Vocé também explicou um pouquinho bem legal
(34)Erica:

—FEu gostei assim, eu pensei muito que eles poderiam ter abrido o curso das
especificas
(35)Alfred:

—Nao deixaram nao, entre aspas foi s6 pros regentes
(36)Erica:

—Fu fui atrds pra me fazer o curso eles falaram que era restrito mesmo somente pros
professores regentes s6 que dai eu fui 14 e pedi um material pra Lenise, ela me deu o
caderninho tudo, eu li o caderninho bem interessante assim, o contetido ¢ bem explicadinho,
explica a questdo de conceito, alguns exemplos da questdo do desenvolvimento. Aqui, nds
também, dentro do dimensdo da ética, nds identificamos o elemento da alteridade. E um

elemento novo para o campo da educagdo linguistica, ainda nao tem muita discussdo, ¢ pouco



230
ainda. O que significa essa alteridade? E a capacidade de reconhecer e valorizar o outro em

sua diferenca. Estabelecendo relagdes de respeito, empatia, escuta, sensivel. Entdo, a gente
conseguiu identificar a alteridade também a partir dessa sua fala aqui. “Entdo, eu acho que eu
trago o aluno assim. Ele gosta muito dos desenhos animados. A letra dele ¢ muito linda,
bonita, ele faz tudo. Nao sempre”. Entdo, reconhece que tem uma diferengca com os demais.
“Logico, ele sempre tem os seus altos e baixos”. Entdo, o professor consegue reconhecer essa
diferenga do aluno, que ele ¢ um aluno com necessidade educacional especial. “Vocé vai
fazer, entdo, atividades, mas a gente tenta cortar, ndo dar recompensas, né¢? Pra ver se ele faz
as atividades. O registro sem ter que ganhar alguma coisa”. Entdo, aqui o professor sabe que
ele tem essa diferenca, sabe que ele tem essa dificuldade e tenta de alguma maneira, né? Fazer
com que ele compreenda que ele precisa realizar essas atividades sem ter a recompensa.
Porque sendo toda aula ele vai querer uma recompensa.

(37)Alfred:

—FEle sempre vai querer falar, posso? Hoje eu vou primeiro da fila. Tipo assim, né?
(38)Erica:

—Ele quer ser o ajudante. Entdo, com base nessas categorias que a gente viu aqui no
inicio, entdo, deixa eu s6 retomar elas aqui. Entdo, identificamos duas principais, o dimensao
da educacdo e o dimensdo da ética, quando a gente fala que tem as relagdes entre as pessoas.
Entdo, as subcategorias foi formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, o recurso
didatico, a auséncia de adaptacdo e o recurso didatico utilizado, lingua-alvo, tanto a auséncia
quanto na recriacdo dela também e a sua pratica pedagogica no dimensdo da ética nos
identificamos as subcategorias de relacao interpessoal com a afetividade e conflito e a
alteridade que reconhecer essa diferenca do outro entdo a partir disso entdo nés analisamos,
nds interpretamos excertos da sua entrevista ndés buscamos compreender como esses
significados sdo atribuidos a sua pratica docente, quais sdo as relagdes interpessoais, quais sao
as experiéncias por meio do ensino da lingua inglesa e nds evidenciamos que existem tensoes,
existem afetos, existem posicionamentos éticos que atravessam o trabalho pedagogico com a
crianca com o TEA. E a partir dessa interpretacdo, entdo, ndés percebemos que esse material
empirico utilizado, que foi a entrevista para geragdo e coleta de dados, revelou que a
linguagem existe em modo de ser ¢ modo de estar no processo educativo. Entdo, a partir
dessas categorias analisadas, o professor de lingua inglesa, ele se utiliza da linguagem para
estabelecer relacdes de educacao, relacdes de ética com os alunos, ndo s6 com o TEA, mas em

especial com o aluno TEA, porque ele também ¢ o nosso participante da pesquisa. E a partir
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disso, entdo, o professor consegue articular a teoria e a pratica sob a perspectiva da educagao

linguistica.
(39)Alfred:

—Muito bem. Eu creio que vocés tiraram bastante coisa dessa fala coloquial que nos
estavamos falando ja antes, né? Uma fala mais do cotidiano, do dia a dia. Mas ¢, eu acho que
vocé, também com as suas observacdes, né? E logico, vocé consegue bastante observar como
que estava sendo dirigida a aula e como ele se comportou durante esse tempo.

(40)Erica:

—Agora eu tenho algumas questdes, professor, bem tranquilas em relagdo a esses
momentos que nds tivemos. Entdo, esse ¢ o momento do retorno, por que a gente precisa dar
esse retorno? na pesquisa académica a nivel de stricto sensu que ¢ mestrado e doutorado a
maioria quando a gente envolve em linguagem, pratica pedagogica ¢ feita com professores da
educacdo basica por qué? Porque ¢ importante a gente ter essa relacdo entre universidade e
escola e varias vezes até ia comentar com o professor como que eu estou saindo na minha aula
eu, Erica enquanto pesquisadora, ndo estou aqui para falar o que ¢ certo, o que ¢é errado. Por
qué? Porque eu também sou professora da educagdo basica e eu, enquanto pesquisadora, nds
ndo temos esse nivel de hierarquia. E igualdade. Tanto universidade quanto escola é
igualdade. Entdo, a gente precisa tirar essa... Como se passa? Como que eu posso dizer? Essa
visdo que quem estd na universidade tem um nivel mais elevado de quem esta na educacao.
Nao.

(41)Alfred:

—A educacgao basica ali, né?
(42)Erica:

—Tanto eu aprendo com o professor, quanto o professor também, pode ter a
possibilidade de aprender comigo.

(43)Alfred:

—Com certeza. A gente aprende todo dia, né?
(44)Erica:

—Entao, ndo existe essa questdo de hierarquia e por isso que eu nunca respondi o que
era certo e errado.
(45)Alfred:

— Ah, entendi!
(46)Erica:
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— O que eu achava. Entdo, esse momento que a gente teve agora ¢ o momento de

retorno, que foi o que a gente fez a partir da sua fala, da sua contribui¢do dentro da nossa, ndo
da minha pesquisa, mas da nossa pesquisa. E eu gostaria de saber com o professor, como que
o professor se sentiu no primeiro momento 14 da entrevista que a gente teve, a gravagao, que
teve as perguntas.

(47)Alfred:

—No inicio foi eu pensando assim, ¢ um desafio, ¢ alguma coisa diferente, né? Que a
gente tem que, vamos dizer assim, enfrentar, entre aspas, que todo dia nos temos desafios, né?
E dai eu pensando, né? Dai eu pensar que eu vou ter uma professora na minha sala me
observando também ja ¢ uma, a gente fica meio talvez a gente nem, a aula da gente fica
diferente quando tem alguém observando no mais como eu ja te conhecia tudo eu acho que eu
me senti bem. Eu acho que vocé ja sabia como eu ensinava antes, que vocé foi a minha aluna,
né? Na lingua inglesa. Entdo, eu acho que fiquei bem tranquilo. E eu... Eu pratiquei a minha
aula, administrei a minha aula, normal, como sempre, né? Como eu sempre leciono com o0s
meus alunos. Ent3o, eu me senti bem e ldgico que, as vezes, enquanto a gente ficava meio
com vergonha, as vezes, enquanto, mas eu superei. Eu consegui. Eu consegui um progresso.
(48)Erica:

— Ah, que bom!

(49)Alfred:

—FEu me senti bem e voc€ via que os alunos 14 também, eles interagem, né? E o Cadu,
com as suas dificuldades, ele interagiu normal também, como antes de vocé estar na sala.
Porque ele ja& conhecia vocé também de antes um pouquinho. E foi facil nds fazermos esse
trabalho juntos, eu creio. Da minha parte também, sim.

(50)Erica:

—Sim, da minha parte também. Eu até agradeco o professor por ter aceitado. Tem
uma outra professora na sua sala de aula em observacdo. Porque ter auxiliar ¢ diferente.
Porque a gente consegue ali direcionar um servico para auxiliar. Vamos dizer assim. E ja
como observadora
(51)Alfred:

—F diferente.

(52)Erica:
—F mais diferente também.

(53)Alfred:
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—Mesmo que a gente conheca a pessoa, mesmo assim a gente fica assim.

(54)Erica:

—S3a0 anos ai de conhecimento mas a gente fica meio receoso o que o outro vai achar
mas...
(55)Alfred:

—~Correu tudo bem, tudo normal que bom que deu certo e o aluninho também
cooperou conosco tipo assim ele foi bem vamos dizer assim ele interagiu tranquilo nas suas
com seus como que eu posso dizer ele tem os seus vamos dizer, altos e baixos que eu ja usei
14, né ele, quando ndo queria ele falava normal, né, ali ndo quer e pronto, diferente de quem
tava na sala né, se vocé ou eu ali entdo ele também, né €,

(56)Erica:

—Fu s6 tenho a agradecer pelo professor ter aceitado em ser participante da nossa
pesquisa, ndo ¢ s6 minha, né Uma pesquisa ndo se faz sozinha. Entdo, a gente precisa de
relagdes, de contatos e do outro. Sempre do outro. E durante a nossa leitura das categorias, da
minha explica¢do, como vocé se sentiu nesse momento agora?

(57)Alfred:

—FEu me senti bem. E vi que vocés conseguiram, da minha fala, tirar tantas coisas que
eu fiquei olhando. Serd que ¢ isso mesmo? Mas ta ai, né? Tranquilo. Embora a gente as vezes
fala assim, 0, eu falei tanto. Tem bastante fala minha, né?

(58)Erica:

—Tem bastante.
(59)Alfred:

—S6 que, embora seja uma lingua mais coloquial, mas assim, e que bom que ajudou
voces tirar, né, as categorias ai que fez parte desse projeto ai, desse da pos, né?
(60)Erica:

—Por mais que as falas, elas dao bastante turno de fala, porque eu precisei numerar as
minhas e as suas. Entdo, como a gente passou por esse processo de intersubjetivagdo que a
gente fala, foi olhar de sete pessoas.

(61)Alfred:
Bastante.
(62)Erica:
—~Que a gente conseguiu identificar, sim. E nds interpretamos a linguagem utilizada

durante a entrevista por meio de um nome cientifico que tem, que ¢ a APS que a gente fala. O
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que seria essa APS? E analise paradigmatica e sintagmatica estruturada por Reis. Simone

Reis, 2015 e 2018. onde a gente consegue fazer relagdes com termos sindnimos. Entdo, a
partir da sua fala, por exemplo, houve um momento que o professor falou “ensino”. Dai nos
teriamos que encontrar uma palavra sindnima para a palavra ensino.
(63)Alfred:

—Entendi.
(64)Erica:

—Dai, conforme a gente foi encontrando, até que a gente conseguiu identificar a
educagdo que se relacionava com o ensino. Porque a partir da sua fala, n6s nado podemos
utilizar a palavra ensino. Nao pode ter essa repeticao. Foi assim que aconteceu essa analise.
Entdo, nés conseguimos analisar tanto da forma dos hiperonimos, que a gente fala, e
hiponimos. O hiperonimo sao as subcategorias onde a gente analisa uma parte mais
especifica. E hipdnimos, a gente consegue ver essas recorréncias. Inicial, continuar, da
auséncia. Entdo, nds conseguimos analisar a partir desse instrumento, desse método de
analise. Eu trouxe aqui ele também, se caso o professor quiser ler como que ele € constituido,
como que ele se relaciona, como que os eixos tém essa combinagdo de sequéncias.
(65)Alfred:

—Interessante, né?

(66)Erica:

—Sim, foi bem interessante a gente utilizar esse método, porque a gente esta falando
sobre a linguagem. E a linguagem ndo ¢ s6 verbal, ndo ¢ s6 visual, ela é um todo. E por se
tratar de uma pesquisa voltada para a area da educacdo linguistica, a educacao linguistica
permite a gente utilizar essa perspectiva de algo mais amplo.

(67)Alfred:

—Entendi.
(68)Erica:

— Dai a gente vai analisar também o dimensdo da ética que a gente pode interpretar a
partir das relagdes tanto da escola, quanto com a familia, quanto com a comunidade. Entdo, a
educagdo linguistica vai permitir isso. Antes a gente falava sobre ensino e aprendizagem.
Agora a gente ndo usa essa dicotomia mais. Inclusive na area de lingua inglesa, a gente utiliza
mais a educagdo linguistica porque a gente pode trazer essa relagdo do socioemocional dos
nossos alunos. Dai aqui a gente trouxe essa andlise, ela ¢ sintagmatica porque ¢ orientada

através dos eixos sequenciais de recorréncias. Pode ver que tem falas que teve maior
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recorréncia para ser categorizada. E também sdo possibilidades que a gente consegue

identificar de interpretacdo. Entdo, a gente consegue fazer essa articulacdo entre os
hiponimos, que sdo as subcategorias e hiperdnimos que favorecem essa organizacdo dos
dados. E a gente vai fazer essa relacdo de sinonimos a partir de palavras que tem na sua
propria fala.
(69)Alfred:

—Entendi.
(70)Erica:

—Dai, continuando com algumas questdoes que eu trouxe aqui para o professor, sobre
essa questdo desse método de andlise que eu estou explicando aqui para vocé, que ¢ a APS. o
professor ja conhecia esse método ja tinha ouvido falar foi a primeira vez e o que o professor
achou desse método? Qual foi a parte mais interessante dele?

(71)Alfred:

— Eu achei interessante esse método eu nunca ouvi falar a primeira vez esse APS ¢ eu
achei interessante que vocé falou que ele encontra o sindnimo das palavras que a gente fala
diferente eu nunca ouvi € muito interessante isso ai e essas duas palavrinhas também que eu
nao ouvi
(72)Erica:

—Hipo6nimos e hiperénimos.

(73)Alfred:

—Entao, ¢ um aplicativo? Sei 14, ¢ um aplicativo isso ai?
(74)Erica:

—Nao. Nao ¢é. Sdo conceitos pra gente conseguir identificar qual ¢ a interpretacao a
partir da analise paradigmatica e sintagmatica.
(75)Alfred:

—Interessante. Vamos dizer assim, se eu entendi, pra interpretar uma fala coloquial.
Que foi a minha, né?

(76)Erica:
—F, é pra interpretar.
(77)Alfred:
—Vocé pega um vocabulario diferente para colocar em categorias por exemplo

(78)Erica:
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—Por isso que ela se tornou em categorias subcategorias porque a partir da sua fala o

professor disse coloquial mas do nosso dia a dia a partir da sua fala a gente consegue
identificar palavras sin que tem o mesmo significado dentro do contexto de pesquisa que a
gente fala assim da atua do professor
(79)Alfred:

—F muito interessante. Parabéns por isso.
(80)Erica:

—E consegue identificar, a gente consegue interpretar, identificar através da APS as
linguagens. Pode ser linguagem verbal, pode ser linguagem visual. O método de analise, que
foi a APS, ¢ facil de entender ou dificil de entender? o professor conseguiu identificar isso a
partir da explicagdo? Tem alguma divida?

(81)Alfred:

—Nao, eu entendi tudo o que vocé falou sobre isso. Foi muito assim, como foi a
primeira vez que eu ouvi, pra mim foi muito interessante e entendi tudo o que vocé explicou.
(82)Erica:

—A1, que bom. Se tiver alguma davida, pode falar.

(83)Alfred:

—Nao, tranquilo.
(84)Erica:

—A questdo das perguntas. E outra coisa que ¢ bem importante nesse momento do
nosso retorno ¢ a questdo dos limites. O meu limite enquanto pesquisadora e o seu limite
enquanto professor participante. Eu gostaria de ouvir vocé em relacdo a isso. Se os seus
limites foram respeitados, se as suas escolhas foram respeitadas, sim ou ndo, o que poderia ser
modificado?

(85)Alfred:

—FEu creio que foi tudo tdo bem, vamos dizer assim elaborado, foi tudo bom que os
limites ndo foram... Como se diz quebrados, vamos dizer assim? Foram respeitados, né? Se
bem que eu sempre as vezes perguntava alguma coisa que eu fico a dar pra minha professora
observando, né? Vocé nunca vai dizer assim, interrompeu, né?

(86)Pedagoga:

—O Alfred, vocé sabe da Marucha? Eu nao a encontrei?”

(87)Alfred:

—Fla nao veio hoje, que ela me disse.
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(88)Pedagoga:

—Nao?
(89)Alfred:

—Nao.
(30)Pedagoga:

—Nao, s6 falta uma assinatura dela aqui na ata, eu t6 procurando, eu nao achei.
(91)Alfred:

—Entao, ... Entdo, como noés ja estavamos dizendo, os limites nunca foram
ultrapassados, vamos dizer assim. E eu creio que foi dessa maneira, bem tranquilo, bem
assim, vamos dizer, trabalhamos juntos, mas vocé 1a no teu cantinho ¢ eu no meio aqui na
frente. como eu disse, vocé nunca se eu perguntava alguma coisa as vezes pra vocé como que
eu t0 me saindo, que eu sou bem ja mas como vocé€ nao respondia porque eu ja entendia que
nao pode entdo de novo no coloquial
(92)Erica:

—Vocé gostaria de fazer algum comentario para além da pesquisa que foi tratado
aqui?

(93)Alfred:

—Com essa observagdo tua, eu como professor ali, eu também aprendi bastante coisa,
né? Com o teu... SO vocé observando cu ali. E a crianca 1a, com a dificuldade dela da TEA,
né? Quando vocé estava fora da sala, vocé vinha uma vez por semana, né¢? E eu com ele ali,
eu no comeco nao dava muita atencdo pra ele, sabendo que ele tem TEA, né? Depois,
aprendendo mais a fundo sobre o TEA, assistindo cursinhos, eu passei a dar mais valor, mais
aten¢do para ele também. Nao sé na hora que vocé estava la na sala de aula. Entdo, me ajudou
muito também essa pesquisa sua ai. E ele ficou mais tranquilo comigo e deixou eu mais, como
se diz assim, vinha me abragar na hora do recreio me batia com a mao assim como a gente
faz, né? Com comprimento e ele ficou mais assim mais chegado perto de mim, depois disso
também porque eu da minha parte dei mais atencdo, né? Que as vezes ele ndo tinha entdo foi
muito bom dar essa parte pra mim eu evolui também um pouco um pouco ndo, bastante nessa
parte e eu agradego também
(94)Erica:

—~Quase chorando eu t6 me segurando aqui
(95)Alfred:

—Foi1 muito bom pra mim
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(96)Erica:

—Ai meu Deus Espera um pouquinho pra mim ndo chorar Eu fico feliz Muito feliz E
muito assim Como que eu posso falar Eu fiquei muito feliz E muito Ai meu Deus edificada
evoluida nao sei dizer também ao certo emocionada agora com essa resposta do professor,
porque assim o professor sabe que eu te admiro muito enquanto professor inclusive quando eu
comecei a fazer minha graduagao eu tive ali o professor como professor de lingua inglesa e
pra mim aquilo era uma realidade de outro mundo A gente No curso ali tudo Da maneira que
o professor falava Da maneira que o professor explicava Assim Me trazia mais encantamento
Pela lingua Ainda ndo desistir de fazer meu intercdmbio Se Deus quiser ano que vem vai estar
tudo encaminhado
(97)Alfred:

—Vai dar certo
(98)Erica:

—Mas Eu s6 tenho a agradecer o professor Como meu professor, Como meu amigo de
trabalho Como professor Dos nossos alunos das nossas criangas € como participante da nossa
pesquisa so tenho que agradecer, porque eu aprendi muito durante as suas aulas durante as
minhas observagdes o que eu poderia trazer pra minha sala de aula também a gente sempre
(99)Alfred:

—Com certeza
(100)Erica:

—Pega sempre pega ali o que da certo na sua aula vou trazer pra minha aula a partir
de hoje também e esse momento de participagdo de pesquisa de geragdao de material empirico
que a gente fala, que s@o os conceitos mais cientificos. Eles sdo muito importantes para mim,
enquanto pesquisadora, mas também eu queria que fosse importante para a nossa realidade,
nosso contexto de educacao. Eu queria que, de alguma maneira, eu ainda pretendo que, de
alguma maneira, essa nossa pesquisa traga maiores resultados a partir da minha defesa,
(101)Alfred:

—Com certeza
(102)Erica:

—A partir da publicacdo a partir do momento que outras pessoas lerem também se
sentir identificados com o contexto e se sentir influenciados para agir, porque assim eu estou
sendo a primeira professora da nossa rede municipal de educagdo que estd realizando um

mestrado e poder realizar um mestrado dentro do meu proprio contexto de trabalho pra mim
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tem sido muito, muito, muito construtivo, assim, né? Tanto pessoal quanto profissional.

Porque ¢ um sonho que eu estou realizando, sim, ¢ um sonho pessoal, mas também para trazer
o melhor para as nossas criangas, né? E eu, enquanto colega de trabalho, quero me deixar a
disposi¢do aqui, se o professor tiver alguma davida em relacao a pesquisa, do que foi a gente
conversou aqui, como foi quando serd publicado também, vai ter a publicagdo que eu vou
trazer pro professor. que o seu nominho vai estar 1a com certeza
(103)Alfred:

—A sua defesa, quem sabe a gente pode até assistir
(104)Erica:

—Vai ser online a minha qualificag@o vai ser online mas eu acredito que a qualificagdo
vai ser restrita e a defesa € publica
(105)Alfred:

——Que legal, que bom e ¢ tdo bom ver vocé que tem essa vontade, esse, vamos dizer
assim que também o municipio deixou vocé fazer esse mestrado.
(106)Erica:

—F, eu tenho que agradecer.
(107)Alfred:

—E vocé consegue chegar no doutorado também.
(108)Erica:

—Amém.
(109)Alfred:

—Com certeza. Vai indo com essa mesma empolgacdo. Mesmo assim, l6gico que
Deus sempre ajuda. A gente reza, pede, né? E tudo acontece, né? No seu tempo. E vocé vai
conseguindo.
(110)Erica:

—Amém. Deus te ouga.
(111)Alfred:

— Vai conseguir.
(112)Erica:

—Muito obrigada, profe.
(113)Alfred:

—De nada, professora.

(114)Erica:
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—A.1, gente.

(115)Alfred:
—A1, que bom. Eu vou pedir para tirar uma foto com vocé e deixar eu desligar a nossa

gravacao.
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APENDICE K

Transcri¢ao do retorno a mae-participante

(I)Erica:

—Bom dia Carol.
(2)Carol:

—Bom dia.
(3)Erica:

—Tudo bem com vocé?
(4)Carol:

—Tudo.
(S)Erica:

—Ai1 que bom! Entdo Carol, nds estamos neste momento de retorno da nossa pesquisa
eu falo nossa pesquisa porque a pesquisa eu nao consigo fazer ela sozinha, somente eu entdo
eu preciso sempre dos participantes, dos agentes, € no seu caso, como minha participante e
agente de pesquisa Entdo, eu trouxe para voc€, impresso, as andlises feitas a partir da
entrevista que vocé me deu, com base nas suas respostas. Entdo, nds passamos por um
processo de intersubjetivagdao. O que seria isso? Seria eu e outras pessoas interpretando as
respostas que vocé me deu durante a entrevista. Entdo, nds utilizamos um método de analise
para a sua entrevista, que se chama analise paradigmatica e sintagmatica, que ¢ APS, o que
significa? Ela compreende a linguagem como uma préatica social, situada e os sentidos sdo
construidos na interlocugdo entre o sujeito € o contexto. Entdo, a partir da entrevista que nos
realizamos, essa pesquisa procura entender qual seria esse contexto em que o Cadu, 0 nosso
aluno ¢ o seu filho, esta inserido. Como ele se relaciona em relagdo a isso com os demais no
processo educacional, que a gente fala no contexto da escola, social, pessoal. Entdo, para que
serve esse método de andlise? Entdo, a andlise ¢ orientada por um eixo de combinagao
sequencial. Entdo, por exemplo, a partir da sua resposta, nés conseguimos interpretar, a gente
interpreta palavras sindnimas que vocé utilizou durante a sua resposta. Entdo, por exemplo,
aqui, s0 para me dar um exemplo para vocé, fica mais facil de vocé compreender. Entao, por
exemplo “Ele so fala daqueles desenhos, o nome daqueles bichos ld em inglés” Entao essa foi
uma fala que vocé disse durante a nossa entrevista, nds precisamos encontrar palavras que
sejam sindnimos que fazem relacdo com essa sua fala. Por exemplo, animagdo, seria
relacionado com a questio dos desenhos. E uma palavra que tem sinénimo com a palavra

desenho, entdo, para a gente conseguir identificar qual que ¢ o significado de vocé utilizar
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essa resposta ¢ qual que ¢ a relagdo dessa resposta com o Cadu, com o processo de

aprendizagem dele. Entdo, nos utilizamos esse método de analise que ¢ a APS, Andlise
Paradigmatica e Sintagmatica. A partir desse método, que ele foi construido por Reis, que € a
Simone Reis, ela ¢ uma professora doutora que fez essa tese ali na UEL, com a Universidade
Estadual de Londrina, nds criamos categorias de andlise. Entdo, a partir das suas respostas,
nos interpretamos duas categorias principais, no dimensdo da educacdo e no dimensao da
ética. O que significa? Porque tinham respostas suas que estavam relacionadas com o
processo de educagdo do Cadu, mas também tinha respostas suas que fez a gente encontrar
relagdo com a ética. Como que a gente estaria trabalhando a ética com esse aluno, quais eram
as relagdes pessoais, interpessoais, o que isso significa. Entdo, na educagdo, nds encontramos
duas subcategorias. Eu falo sempre nos porque foi pelo processo de intersubjetivagdo que foi
interpretado por mim, por professores, meu professor orientador, pelos mestrandos do nosso
grupo de pesquisa, graduandos, que estdo fazendo faculdade ainda. Encontramos a
subcategoria de incerteza, onde vocé tem as respostas, nos trechos da fala (28, 36, 38) com as
falas que eu enumerei. Entdo, por exemplo, quando vocé fala: “nessa parte ai, ndo sei ndo,
né?”, entdo, ¢ uma incerteza que vocé teve em relagdo aos questionamentos vivenciados por
vocé enquanto mae diante do processo educativo do Cadu. Entdo, nés identificamos a
subcategoria de incerteza que vocé apresentou essa certa dificuldade de compreender qual
seria essa especificidade que o Cadu precisa durante a aprendizagem dele em sala de aula.
Quando eu perguntei para vocé€ em relagdo a auxiliar, que a lei oferece garantia de auxiliar por
conta dele ser nivel 2 de gravidade do TEA, entdo ¢ obrigatério por lei o municipio oferecer, e
ndo ¢ qualquer auxiliar, ndo ¢ estagiaria, ¢ professora formada na &rea, que tenha
especializacdo em educagdo especial, que tem a ABA, que tem alguma especializagdo
relacionada com o TEA. Entdo, por lei ¢ garantido, ao Cadu isso. Dai de acordo com as suas
respostas, interpretamos como incerteza. A questdo da lingua-alvo também, nds encontramos
recorréncias de auséncia e recriagdo. Por qué? Aqui na questdo da auséncia, lembra que eu
perguntei sobre a questdo de tarefa de casa? Entdo teve um momento ali que eu perguntei,
olha, o professor de inglé€s ja mandou tarefa de casa? Vocé respondeu que ndo, que de tarefa
de inglés ndo veio, mas que havia outras tarefas e que para fazer essas tarefas o Cadu se
recusava, né¢? Entdo teve essa auséncia. E na questdo da recriacao, que foi as ocorréncias (30,
54, 58), aqui 0, “‘ele so fala daqueles desenhos, né? O nome daqueles bichos la em inglés.
Desenho, sabe?” Entdo aqui n6s temos recriacdo. Por que recriacdo? Quando a gente fala em

desenho, tem as habilidades de criatividade do Cadu que vao ser desenvolvidas. Entao a partir
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da recriacao, do ludico, das brincadeiras, da analise visual que ele faz, porque ele gosta de

desenho, ele gosta de ilustrar, apresentar. Nos também identificamos a categoria da ética no
dimensdo maior e a subcategoria de relagdo interpessoal. Quais seriam essas relagdes? A mae
e a escola, a mae e o professor e o aluno com o aluno. Entdo a partir das suas respostas a mae
e a escola, por exemplo, deixa eu abrir aqui pra voc€. Eu trouxe assim que ¢ mais facil de eu
mostrar quais foram as suas respostas que a gente conseguiu interpretar dessa forma. Entdo, a
mie e a escola sdo (52, 81, 87), aqui 6, turno 81- “Tarefa em casa, ndo gosta de fazer, ndo. E
uma guerra fazer tarefa em casa, né?” turno 101- “Brinca, Quando nos sai, assim, brinca,
mas de repente se emburrece, fica bravo”, [...]deixa eu ver qual que ¢ a outra (107), “Se tiver
mais, ele fica bravo, porque a outra crian¢a ndo quer brincar com ele”. Entdo, aqui estdo
algumas respostas que vocé deu, a partir das perguntas que eu realizei, que a gente conseguiu
identificar, entdo, a subcategoria de relagdo mae-escola. Entdo, aqui na relagdo mae-escola,
deixa eu achar aqui para vocé€, aqui 0, a mae-escola, estd na outra pagina, o que isso nos
mostra, essa relacdo que a gente encontrou de mae-escola, mae-professor e aluno com aluno?
Isso nos mostra diferentes formas de intera¢do do nosso aluno, a sua interagao, interagdo com
a escola e com o professor. E qual ¢ o sentido atribuido nessas relagdes? Esse entendimento,
essa interpretacao que nds realizamos a partir da sua fala, pode ser observado nesses excertos,
que isso nos mostra a forma que vai trazer um significado para vocé. Entdo, como essa
relacdo vai se dar um significado? Entdo, qual ¢ a importancia de vocé estabelecer essa
relagdo com a escola, aprender mais sobre os conceitos de TEA, de necessidade de educagao
especial, aprender como que ele se comporta dentro de sala de aula, como que ¢ a relagdo dele
com outras criangas, como que ¢ a relagdo dele com os professores, com os outros alunos da
propria escola, como que a aprendizagem dele se da. Nos percebemos que também tem uma
auséncia em relagdo a isso. Nos vimos que durante as suas respostas ainda tem pouco contato
com a escola. Que nem no caso vocé respondeu que a escola havia chamado vocé umas quatro
vezes durante esse ano letivo. No caso, por ele ser um aluno com TEA, ¢ considerado pouco
essa devolutiva da escola, até porque a gente entende que vocé trabalha bastante, tem os seus
horarios especificos, que também ¢ bem corrido enquanto mae. Entdo, deve ser por isso
também que a escola chamou pouco, mas a gente viu que isso pode ser prejudicial para o
Cadu. Porque a escola, ela precisaria te chamar, ndo te chamar mais vezes presencialmente,
mas talvez te dar uma devolutiva maior por telefone. Por exemplo, marcar uma reunido
(online) pelo celular, fazer uma ligacdo, ter um momento de formagdo, porque vocé relatou

para a gente que nao teve momento de formacao entre escola, entre mae, entre aluno; e isso ¢
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bem importante, porque a gente sabe que no dia a dia a gente estd, vamos dizer assim, o

tempo € curto, ¢ enquanto mae tem a questdo de casa que vocé cuida, tem a questdo do
servico, tem a questdo da sua mae que voce leva atrés, busca o Cadu, tem a preocupacdo com
ele. Entdo a gente sabe que ¢ dificil, eu enquanto mae sei que ¢ dificil dar conta de tudo. E as
vezes acaba sendo “atropelado” tudo isso. Entdo a gente sentiu um pouco a auséncia da escola
em relacdo a isso, de te dar uma devolutiva maior. Em falar assim, olha mae, o Cadu esta
assim, ele pode melhorar assim, a gente acha dificuldade assim. E também a questdo da
auxiliar, que eu te falei, que ele ¢ amparado por lei. Entdo por lei, o Cadu tem direito a uma
professora auxiliar que tenha estudo especifico para lidar com o aluno com TEA. Porque a
gente teve aquele caso que eu comentei com vocé que eu preferi ficar sozinha do que ter a
outra professora auxiliar porque o Cadu rejeitou a outra professora entdo a partir do momento
que ele fala ndo o limite dele tem que ser respeitado por mais que a gente saiba que tem que
ter uma professora auxiliar tem que ter, mas desde que a professora auxiliar saiba conduzir as
atividades com o Cadu porque a gente sabe que ele precisa de carinho de amor, de cuidado,
ndo igual as outras criangas. A gente sabe que ele esta ali como os outros alunos, que ele
precisa passar por esse processo de avaliacdo, de ensino, mas ele precisa de uma atengdo a
mais. Entdo, por isso que ¢ importante essa questao do auxiliar e essa relacdo com a escola.
Em relagdo com o professor de lingua inglesa, a gente também viu que tem essa auséncia,
pela propria fala do professor inclusive pela fala da questdo da tarefa de casa, ndo vai tarefa
de casa de inglés, entdo a gente viu isso ai tem uma auséncia nessa lingua-alvo, que ¢ a
questdo da auséncia da lingua-alvo pelo fato do professor ndo mandar essas tarefas nem vocé,
nem ele ter contato com a lingua-alvo em especifico de atividades, entdo ¢ dificil até a gente
sabe que também seria dificil pra mae essa questdo de tarefa s6 em inglés, entdo eu acredito
que o professor poderia dar outras possibilidades de ensino por exemplo, mandar dudio em
inglés, pedir pra que o Cadu ouvisse musicas em inglés, a gente sabe que os desenhos que
trazem Pop Playtime, Sonic, Super Mario a maioria dos nomes e comandos sdo em inglés, e o
Cadu sabe, o nome dos personagens sdo em inglés, entdo a gente precisaria mais dessa relagao
no idioma em inglés porque, assim, pelo menos no que eu observei, € com a outra professora
que eu fiz o projeto piloto, que a gente fez a entrevista, eu observei que criangas com TEA
tenham uma maior facilidade para aprender inglés até recomendo, se vocé tiver a
oportunidade de colocar filme em inglés para ele, desenhos em inglés para ele, isso vai ter um
avango gigantesco no cérebro dele! Porque ele tem uma facilidade maior do que as criangas

que nao tém um diagndstico. E a questao do aluno com aluno, entdo, teve alguns momentos
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que vocé respondeu sobre essa questdo, como ele interage com outras criangas dentro da

escola fora da escola que ele tem preferéncia por uma crianga em especifico, que as vezes se
tiver muita crianca, as vezes atrapalha entdo ele prefere escolher, estou falando rapidinho
assim por conta do seu tempo, ta! E por ultimo, a subcategoria encontrada foi a alteridade.
Mas o que significa essa alteridade? Entdo, a alteridade significa reconhecer que o outro ¢
diferente, que o outro precisa de sensibilidade, precisa de uma atengao diferente, de um
processo educativo diferenciado, ndo s6 em questdo de educacdo, mas em questdo de todo o
contexto social dele. Na familia, ele ¢ tratado diferente, quando vai para algum local, ele vai
ser tratado diferente por conta da necessidade dele, entdo isso revela a questao dos modos de
perceber ele como o Outro e de acolher ele como Outro também. Nao no caso assim, ah,
espera ai, ele tem essas limitagdes. Ele tem essas limitacdes, mas ele também tem essas
facilidades que no caso da lingua inglesa, de aprender mais. Entdo muitas criangas tém
habilidades, e no caso, uma das habilidades do Cadu, ¢ aprender a lingua inglesa relacionada
com esses desenhos e outra habilidade dele ¢ a questdo do desenho. [...] porque isso ndo ¢
prejudicial para ele, isso € bom. Entdo, se a gente conseguir intensificar mais, influenciar ele
em relacdo a isso, vai ser espetacular o desenvolvimento dele. Entdo, eu enquanto professora e
pesquisadora sobre e com o Cadu, eu recomendo isso para vocé. Nao sei como vai ser a
devolutiva, [..] aqui do espago conviver, que vocé vai ter essa devolutiva. Entdo, em relagao
as categorias de educagdo e ética, subcategorias, incerteza, lingua-alvo, identificamos as
recorréncias de auséncia e recriagdo, relacdo interpessoal da mae escola, mae com professor e
aluno aluno, e da autoridade de reconhecer sobre o outro, que o outro tem essas diferencas,
mas também precisa dessa afetividade, desse cuidado, desse amor. Entdo aqui € o retorno
deste primeiro momento que eu tive em entrevista com vocé. Eu apresentei um método de
andlise que foi a APS, Andlise Paradigmatica e Sintagmatica, que nds, a partir de suas
respostas, a gente precisa encontrar palavras sindnimas, ndo repetir as suas respostas, mas
palavras sindnimas, para a gente encaixar em eixos, em dimensaos aqui de andlise. Para tratar
de termos mais cientificos, porque a gente sabe que precisa escrever isso, passar no papel
certinho. E aqui agora ¢ o momento que eu trouxe para voc€, que eu gostaria de ouvir de vocé
como que vocé se sentiu nesse primeiro momento nosso, que foi 14 na entrevista. Como foi
i1sso para vocé participar de uma pesquisa académica, ser entrevistada, responder as perguntas.
Eu gostaria de ouvir isso de vocé.

(6)Carol:

— Meu Deus, foi bom!
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(7)Erica:

—Como foi o sentimento que vocé teve a primeira vez de participar de uma pesquisa,
ndo sei se voceé tinha participado.
(8)Carol:

— Nunca tinha participado.
(9)Erica:

— Como foi para vocé responder as perguntas foram dificeis foram faceis?
(10)Carol:

—Foram dificeis.

(11)Erica:

—F aqui, nesse momento nosso que eu li pra vocé que eu tentei explicar pra vocé
como que ¢ esse método, como que foi as categorias, como que a gente analisou a sua
entrevista, para que que serviu a nossa entrevista que foi pra identificar qual era a percepg¢ao
de vocé, enquanto mae, em relagdo com o que vocé se sentiu hoje, aqui nesse momento, pode
falar abertamente, pode falar se é ruim, se ¢ facil se ¢ dificil.

(12)Carol:

—Bem, ¢ dificil, né?!
(13)Erica:

—Vocé enquanto mae poderia estar falando sobre esse estudo com o Cadu, o que vocé
acha disso tudo?
(14)Carol:

—FE complicado ai, ai. Até agora esse ano ele vai ficar comigo, né?! Ai eu vou ter
mais tempo pra ficar com ele, dai minha mae vai pro sitio.

(15)Erica:
—AMh, ela vai se mudar.
(16)Carol:

—Dai agora ele vai ter mais tempo comigo,vamos ver como vai ser.
(17)Erica:

—Dai de manha no caso ele ficaria com vocé e a tarde iria para escola.
(18)Carol:

—Dai vai tentar com uma baba, que eu achei para ele.

(19)Erica:

—Deu certo, entdo. Voce tinha falado que estava procurando alguém.
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(20)Carol:

—Vamos ver se vai dar certo né, confiar.
(21)Erica:

— Porque ¢ uma parte dificil para nds enquanto maes porque ¢ uma crianga € tem que
orientar ele para que ele fale tudo, tudo que acontecer, fala me conte.
(22)Carol:

— Ele me conta tudo
(23)Erica:

—Ontem eu fui 14 visitar eles, ele veio dar um abrago, tadinho, coisa mais linda do
mundo, ele falou professora, eu toO com saudade. Entdo, dessa devolutiva que eu dei pra vocé a
partir dessa leitura dessa explicagdo o que vocé entendeu sobre isso? O que funcionou pra
voce? Vocé entendeu qual foi o método utilizado se foi a primeira vez que vocé tinha ouvido
se vocé achou dificil, se vocé achou facil?

(24)Carol:
— E dificil, mas entendi.
(25)Erica:

—O que vocé achou mais interessante nessa parte da analise?
(26)Carol:

— Relagao.

(27)Erica

— Relagdo interpessoal, né? Como ele sendo aluno, vocé em relacdo como mae com a
escola. Vocé aprendeu alguma coisa a partir dessa analise feita?
(28)Carol:

— Vou ter que ir mais na escola perguntar, né!?
(29)Erica:

— Pode ficar bem a vontade.

(30)Carol:
— Sei la.
(31)Erica:

—Outra coisa que eu gostaria de perguntar, enquanto pesquisadora, ¢ a questdo dos
limites. Entdo a gente precisa ter um limite, eu gostaria de saber com vocé, se os seus limites
foram respeitados ou desrespeitados, se foram ultrapassados?

(32)Carol:
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—Nao, foram respeitados sim.

(33)Erica:

Vocé gostaria de fazer algum comentario a mais em relacdo para além da pesquisa, o
que voce aprendeu, o que voce...
(34)Carol:

Nio. E dificil, né? Ai, ai...
(35)Erica:

E para além da pesquisa, vocé enquanto mae, o que vocé tem pra falar sobre o Cadu?
(36)Carol:

—O Cadu ¢ uma pessoa esperta, né¢!? To aprendendo, mas tem horas que até eu perco
a paciéncia... Ai, ai.

(37)Erica:

—F, cada dia a gente aprende com ele, cada dia é um novo desafio, uma nova, é uma
nova relagdo que ¢ construida. Porque ele precisa desse apoio, a gente sabe que enquanto
crianga todas as criangas precisam mas ele em especifico por ter TEA, entdo ele precisa de um
apoio maior tanto emocional da made que a gente as vezes sendo mae a gente sabe que as
vezes € o limite vai a mil a altura, mas ele precisa ver esse carinho desse, desse suporte ¢
dessa confianga de vocé com ele se ele tiver isso ele vai ter tudo.

(38)Carol:

— E que agora mais tempo ele vai estar comigo, né?
(39)Erica:

— Ele vai se sentir melhor
(40)Carol:

—Vai.

(41)Erica:

—Vocé pode ter certeza que a relacdo de mae com o filho, ela ¢ inexplicavel. A gente
se sente esgotado, se sente cansado, as vezes a gente s6 queria ficar sozinho, né? Assim,
espera ai, queria ficar sozinho aqui. As vezes a gente pensa nisso, mas agora a gente nio pode.
E outra vida, e relagdo mie-filho é pra sempre, nio tem explicacdo, a partir do momento que a
gente engravida ja comega a ter essa relagao ali na geragao do filho.

(42)Carol:

— Verdade.

(43)Erica:
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— Entdo, algo mais que vocé gostaria de comentar?

(44)Carol:

— Acho que ndo.
(45)Erica:

— Entdo eu queria agradecer vocé por ter aceitado em participar ndo da minha
pesquisa, mas da nossa pesquisa porque eu nao conseguiria fazer isso sozinha entdo eu
precisei de vocé precisei do professor, eu preciso ainda do Cadu entdo, queria dizer que isso
foi muito importante para mim, essa analise que a gente realizou a partir de sua entrevista vai
contribuir tanto para o Cadu, quanto para nos professores, quanto para os pais também porque
vai ser publicado, entdo vai ter acesso aberto para qualquer pessoa fazer a leitura desse
material e perceber que os alunos com diagnostico de autismo eles tém tanta capacidade
quanto outros alunos também e eles t€ém mais facilidade em aulas de lingua inglesa, ele tem
mais facilidade a gente sabe que pode ser um hiperfoco dele em relagdo ao desenho, mas
quando essas facilidades dele sao mais influenciadas, mais alinhadas [...] Mas quanto mais
vocé fortalecer as coisas que ele ja sabe, entdo se ele gosta de desenho, vamos olhar filho, né?
Vamos trazer aqui para vocé um sulfite, canetinhas coloridas, giz de cera, um material para
que ele va construindo. Por exemplo, da para ele construir historias em quadrinhos, para ele ir
escrevendo essa parte verbalizada, que sdo letras, para ele ir escrevendo, para ele ir ilustrando
e produzir, publicar, talvez para que outras criangas possam acompanhar esse
desenvolvimento humano. Pode trazer para ele também, ndo sei se tem a possibilidade,
aplicativo para ele aprender inglés, entdo se vocé quiser pesquisar depois, tem um aplicativo
chamado Duolingo que ¢ gratuito, ndo precisa pagar nada, ele estuda quantos minutos ele
quiser por dia e ele vai aprendendo inglés, espanhol, franc€s, mandarim, que € bem gostoso, ¢
voltado para crianga mesmo, entdo a crianga a partir de 3 anos de idade pode estar aprendendo
entdo se voce tiver essa possibilidade de baixar em algum lugar e deixar ele ter contato maior
com a lingua, porque ele vai super bem. Entdo essa pesquisa ¢ para mostrar isso, que criancas
com TEA tém mais facilidade com a lingua inglesa e conhecer as relagdes que promovem a
Educagao Linguistica. No caso em especifico, o Cadu mostrou essa facilidade a partir das
suas respostas, a partir das respostas do professor e eu também fiz observacio na sala de aula.
Entdo, eu percebi que ele tem esse interesse maior. As vezes, o professor e a escola tém mais
dificuldade em trabalhar isso nele, porque tem mais criangas na sala de aula, entdo, para dar
conta ¢ mais dificil, mas ele tem essa facilidade maior com os desenhos. Inclusive, a

memorizagao dele de guardar palavras em inglés. Entdo, o vocabulario dele mesmo, ele
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consegue aprender melhor. As vezes ele tem mais vergonha de a gente perguntar algo assim

Mas, por exemplo, né? Vou dar um exemplo pra vocés se eu pegar ele individualmente, ele se
abre de uma maneira que, olha, espetacular, ele 1€, ele escreve em letra cursiva, ele 1€ em letra
cursiva, ele se expressa em inglés, entdo, ele gosta, ele sorri quando ele faz isso, e, para isso,
ele ¢ muito bom. Entdo, eu quero agradecer vocé, enquanto mae que disponibilizou o seu
tempo, a gente sabe que ¢ dificil se encontrar assim ¢ demanda um tempo, demanda uma
preocupagdo, entdo sem vocé eu nao conseguiria ter realizado, para mim eu estou realizando,
além de uma pesquisa pessoal que ¢ um sonho que eu estou realizando, mas também eu
gostaria de contribuir com alguma coisa para o Cadu e para vocé enquanto mae, entdo
acredito que eu tenha possibilitado isso, e que vocé tenha aprendido alguma coisa durante
esses nossos momentos de conversa, de fala, ndo sei se aprendeu alguma coisa e s6 tenho
dizendo muito obrigado e minha gratiddo por vocés terem aceitado e terem participado
mesmo, porque ¢ um sonho que eu estou realizando de poder ajudar tanto o Cadu quanto os
professores ¢ os demais pesquisadores também da area de educagdo linguistica em lingua
inglesa com criangas com autismo Entdo, meu muito obrigada, Carol.

(46)Carol:

— Eu que agradeco.

(47)Erica:

—Eu trouxe aqui pra vocés uma lembrancinha que eu ndo quis entregar pro Cadu
ontem por causa das outras criangas. Entdo, uma lembrancinha para vocé e uma lembrancinha
para o Cadu. Por terem participado da pesquisa. Desejo a vocés um feliz Natal e um feliz ano
novo.

(48)Carol:

— Vocé também, feliz Natal.



251
APENDICE L

Formulario de Intersubjetivacdo da entrevista

Instrumento de Intersubjetivagdo (mae participante)

Prezada(o) colega, Agradeco imensamente por sua disponibilidade em participar deste
momento de analise intersubjetiva dos excertos da entrevista realizada por mim (Erica Aline
da Silva) com a mae do aluno autista, no municipio de Roncador—PR. Esta etapa ¢
fundamental para ampliar o olhar interpretativo sobre o material empirico e fortalecer a
coeréncia analitica da pesquisa. Sua colaboragdo, realizada de forma andonima e ética,
contribui significativamente para a qualidade e a sensibilidade deste estudo, que busca
compreender com profundidade as vozes e experiéncias envolvidas no contexto investigado.
Caso surjam davidas ou observagdes, estarei a disposi¢do para dialogar. Com gratiddo, Erica
Aline da Silva Mestranda no Programa de P6s-Graduagdo em Letras — UFMA

1. Para preservar a sua identidade de intersubjetivador(a) e assegurar o cumprimento dos
principios éticos da pesquisa, solicito que escolha um pseudénimo que melhor o(a) represente.
2. Para fins de registro e eventual contato relacionado a esta etapa da pesquisa, solicito que
o(a) participante informe um endereco de e-mail valido. O uso desse dado sera
exclusivamente para comunicacdes referentes ao processo de intersubjetivacao e seguira todos
os principios éticos de confidencialidade e protecdo de informacgdes pessoais.

3. Com o objetivo de compreender a diversidade de perspectivas que compdem o grupo de
intersubjetivadores, solicito que o(a) participante indique seu nivel de formacdo académica.
Essa informagdao permitira contextualizar as contribuigdes analiticas a partir dos diferentes
percursos formativos e campos de atuagdo, respeitando sempre os principios €ticos e de
confidencialidade da pesquisa. Marcar apenas uma alternativa.

Graduagao em andamento

Graduado(a)

Especializagdo Lato Sensu em andamento

Especializado(a) Lato Sensu

Mestrado em andamento

Mestre(a)

Leitura interpretativa e categorizagdao dos excertos com base na APS A partir da leitura atenta
das transcricdes da entrevista, procedemos a organiza¢do e a categorizacdo dos dados

empiricos segundo os principios da Anélise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) (Reis, 2018).
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O processo de categorizacdo foi conduzido de forma ciclica e indutivo-dedutiva, visando

refinar as categorias e subcategorias até alcangar uma estrutura analitica coerente com o
conjunto dos dados. Assim, as categorias apresentadas a seguir foram construidas a partir da
recorréncia tematica, da densidade semantica e das relagdes de sentido interpretadas nas falas
da mae-participante, formando dimensdes que se articulam em dois ambitos principais: o da
Educacdo e o da Etica.

4. 1) No ambito da Educacdo, foram interpretadas duas subcategorias analiticas principais, as
quais sdo: Incerteza e Lingua-alvo. Leia a seguir, os turnos de fala correspondente, analise e
associe a subcategoria que melhor os representa:

“Huumm.... Nessa parte ai... Sei ndo.” (Mae-participante Carol, turno de fala 28)

“Ndo, ndo sei” (Mae-participante Carol, turno de fala 36)

“Hum... Se expressa bem, so um pouco de falar que ndo consegue né” (Mae participante
Carol, turno de fala 38)

"Acho sim" (Mae-participante Carol, turno de fala 48)

Marcar apenas uma alternativa.

Incerteza

Lingua-alvo

5. 2) No ambito da Educagdo, foram interpretadas duas subcategorias analiticas principais, as
quais sdo: Incerteza e Lingua-alvo. Leia a seguir, os turnos de fala correspondente, analise e
associe a subcategoria que melhor os representa:

“Hum... Se expressa bem, so um pouco de falar que ndo consegue né.” (Mae participante
Carol, turno de fala 38)

“Acho que ndo, ndo teve muita mudanga, ndo.” (Mae-participante Carol, turno de fala 73)
“Ele so fala daqueles desenhos, o nome daqueles bichos ld em inglés.” (Mae participante
Carol, turno de fala 30)

“Desenho.” (Mae-participante Carol, turno de fala 54)

“Sabe.” (Mae-participante Carol, turno de fala 58)

Marcar apenas uma alternativa.

Incerteza

Lingua-alvo

6. 3) No ambito da Etica, foram interpretadas duas subcategorias analiticas principais, as
quais sdo: Relagdo-interpessoal e Alteridade. Leia a seguir, os turnos de fala correspondente,

analise e associe a subcategoria que melhor os representa:
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“Hum... Se expressa bem, so um pouco de falar que ndo consegue né.” (Mae participante

Carol, turno de fala 38)

“Acho que é bom ter, né? Ele é meio... Sei la. Nao presta atengdo.” (Mae participante Carol,
turno de fala 52)

Marcar apenas uma alternativa.

Relagao interpessoal

Alteridade

7. 4) No ambito da Etica, foram interpretadas duas subcategorias analiticas principais, as
quais sao: Alteridade e Relacao-interpessoal. Leia a seguir, os turnos de fala correspondente,
analise e associe a subcategoria que melhor os representa:

“Acho sim.” (Mae-participante Carol, turno de fala 48)

“Mas, sei la.” (Mae-participante Carol, turno de fala 50)

“Acho que é bom ter, né? Ele ¢ meio... Sei la. Nao presta atengdo.” (Mae participante Carol,
turno de fala 52)

“Tarefa em casa ndo gosta de fazer ndo. E uma guerra, fazer tarefa em casa.”’
(Mae-participante Carol, turno de fala 81)

“E, agora ele td bem, né? Porque antes ele nunca... Nunca queria.” (Mie participante Carol,
turno de fala 99)

“Brinca. Quando nos sai, assim, brinca, mas de repente se emburrece, fica bravo.”
(Mae-participante Carol, turno de fala 101)

“Se tiver mais, ele fica bravo porque a outra crian¢a ndo quer brincar com ele.”
(Mae-participante Carol, turno de fala 107)

“So quando tem reunido, depois, tem o boletim.” (Mae-participante Carol, turno de fala 135)
Marcar apenas uma alternativa.

Relacao interpessoal

Alteridade
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APENDICE M

Formulario de Intersubjetivacio das observacoes

Intersubjetivagdo Observagdes

Prezado/a colega, Agradeco imensamente por sua disponibilidade em participar deste
momento de andlise intersubjetiva dos excertos da observacdo em sala de aula de Lingua
Inglesa, realizada por mim (Erica Aline da Silva), no municipio de Roncador—PR. Esta etapa ¢
fundamental para ampliar o olhar interpretativo sobre o material empirico e fortalecer a
coeréncia analitica da pesquisa. Sua colaboragdo, realizada de forma andonima e ética,
contribui significativamente para a qualidade e a sensibilidade deste estudo, que busca
compreender com profundidade as vozes e experiéncias envolvidas no contexto investigado.
Caso surjam davidas ou observagdes, estarei a disposi¢do para dialogar. Com gratiddo, Erica
Aline da Silva Mestranda no Programa de P6s-Graduagdo em Letras — UFMA

1. Para preservar a sua identidade de intersubjetivador/a e assegurar o cumprimento dos
principios éticos da pesquisa, solicito que escolha um pseuddénimo que melhor o/a represente.
2. Para fins de registro e eventual contato relacionado a esta etapa da pesquisa, solicito que
o/a participante informe um endereco de e-mail vélido. O uso desse dado sera exclusivamente
para comunicacdes referentes ao processo de intersubjetivacdo e seguird todos os principios
éticos de confidencialidade e protecdo de informacgdes pessoais.

3. Com o objetivo de compreender a diversidade de perspectivas que compdem o grupo de
intersubjetivadores, solicito que o/a participante indique seu nivel de formagao académica.
Essa informagdao permitira contextualizar as contribuigdes analiticas a partir dos diferentes
percursos formativos e campos de atuagdo, respeitando sempre os principios €ticos e de
confidencialidade da pesquisa. Marcar apenas uma alternativa.

Graduagao em andamento

Graduado/a

Especializagdo Lato Sensu em andamento

Especializado/a Lato Sensu

Mestrado em andamento

Mestre/a

Leitura interpretativa e categorizagdao dos excertos com base na APS A partir da leitura atenta
das observagdes em sala de aula, procedemos a organizagdo e a categorizacdo dos dados

empiricos segundo os principios da Anélise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) (Reis, 2018).
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O processo de categorizacdo foi conduzido de forma ciclica e indutivo-dedutiva, visando

refinar as categorias e subcategorias até alcangar uma estrutura analitica coerente com o
conjunto dos dados. Assim, as categorias apresentadas a seguir foram construidas a partir da
recorréncia tematica, da densidade semantica e das relagdes de sentido interpretadas nas
observacdes, formando dimensdes que se articulam em trés dimensdes principais: o da
Educacio Linguistica, Etica e Identidade.

4. 5. 1) Na dimensdo da Educagdo Linguistica, foi interpretada a classificacdo analitica
principal: Lingua-alvo. Leia a seguir as observacdes, andlise e associe a subcategoria que
corresponde ao participante abaixo:

“participou da repeti¢do juntamente com os colegas.” (Obs. 1)

“As meninas gostaram do Stitch, ele é blue, azul.” (Obs. 2)

Marcar apenas uma alternativa.

Professor, cujo nome ficticio ¢ Alfred

Aluno, cujo nome ficticio ¢ Cadu

2) Na dimensdo da Educacdo Linguistica, foi interpretada a classificagdo analitica principal:
Lingua-alvo. Leia a seguir as observacdes, andlise e associe a subcategoria que corresponde
ao participante abaixo:

“Good afternoon, students!” (Obs.1)

“Good afternoon! How are you today? How is the weather today?” (Obs. 2)

Marcar apenas uma alternativa.

Professor, cujo nome ficticio ¢ Alfred

Aluno, cujo nome ficticio ¢ Cadu

6. 3) Na dimensio da Etica, foi interpretada a classificagdo analitica principal: Relagdo
Interpessoal. Leia a seguir as observacdes, andlise e associe a subcategoria que corresponde
ao participante abaixo:

“professor continuou auxiliando Cadu.” (Obs. 2)

“o professor chamou Cadu para posicionar-se no centro da sala, proximo ao quadro, a fim de
repetir em inglés as caracteristicas fisicas que o descreviam.” (Obs. 3)

Marcar apenas uma alternativa.

Professor-turma

Professor-Cadu

Cadu-colegas

4) Na dimensio da Etica, foi interpretada a classificagdo analitica principal: Relagdo
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Interpessoal. Leia a seguir as observagoes, analise e associe a subcategoria que corresponde

ao participante abaixo:

“Cadu ainda ndo havia terminado de colorir sua flower, e alguns colegas se aproximaram
para sugerir ideias de cores e detalhes.”(Obs. 6)

“Um colega, ao perceber o Mini-book de Cadu ainda em branco, perguntou-lhe qual cor ele
utilizaria para pintar, ao que ele respondeu que ndo iria pintar. ’(Obs. 9)

Marcar apenas uma alternativa.

Professor-turma

Professor-Cadu

Cadu-colegas

8. 5) Na dimensdo da Etica, foi interpretada a classificagdo analitica principal: Relagio
Interpessoal. Leia a seguir as observagodes, analise e associe a subcategoria que corresponde
ao participante abaixo:

“um aluno perguntou ao professor se ja era o horario do lanche. O docente respondeu
afirmativamente e orientou a turma a guardar as apostilas.” (Obs. 2)

“O professor deu continuidade a rotina diaria, registrando a data e comentando sobre o
tempo.” (Obs. 3)

Marcar apenas uma alternativa.

Professor-turma

Professor-Cadu

Cadu-colegas
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sociabilizagdo de um aluno com TEA. Esta

investigacdo parte das perspectivas da Educacao Linguistica e da Educagdo Inclusiva. Quanto aos
procedimentos metodoldgicos, adota-se uma

abordagem qualitativa, em pesquisa do tipo ethografica, por meio de uma analise de documentos
curriculares, entrevistas e observacao do

desempenho de um aluno, considerando a relagdo com a linguagem no contexto de inclusdo. Pretende-se
que os resultados desta pesquisa sejam a melhoria de condigbes para o desenvolvimento
teodrico/pratico/metodolégico do trabalho docente de lingua inglesa e a oportunidade de desenvolvimento

das competéncias linguisticas do aluno com Transtorno do Espectro Autista.
Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Conhecer os elementos linguisticos que sao potencializados para a sociabilizagéo do aluno com TEA

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Endereco: Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado
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Riscos do professor participante: Quanto ao risco, ao responder as perguntas propostas, vocé pode vir a
sentir-se desconfortavel pelo fato de estar

relacionado ao seu ambiente e pratica de trabalho.

Riscos do aluno participante: desconforto por sua parte ou até mesmo rejeigédo do professor por vocé.

Risco responsavel participante: Quanto ao risco, ao responder as perguntas propostas, vocé pode vir a
sentir-se desconfortavel pelo fato de estar

relacionado ao seu ambiente do maternar e a processos de incluséo.

Beneficios:

Beneficios do professor participante: o desenvolvimento de habilidades e praticas pedagdgicas utilizando a
Educacdo Linguistica para o ensino

aprendizagem de lingua inglesa com aluno autista.

Beneficios do aluno participante: prevemos a evolugdo da sua comunicagdo e seu avanco na alfabetizagéo
e letramento.

Beneficios do responsavel: a compreensao acerca do desenvolvimento de habilidades linguisticas e o
desenvolvimento de competéncias

necessarias para uma sociabilizagdo do filho autista.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Apos revisar a literatura, foi identificado que o projeto pretende preencher uma lacuna no conhecimento da

area. Algumas referéncias possuem mais de cinco anos, mas, no geral, a contextualizacdo esta atualizada.

A importante contribuicdo académica, cientifica e social deste estudo fundamenta sua justificativa.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Toda a documentagao para a submissao do projeto foi entregue conforme exigido.

Recomendacoes:
Sugiro que o pesquisador faga uma revisdo no texto para corrigir erros gramaticais e de ortografia. Também

& importante detalhar os dados de orgamento e cronograma.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
deferido

Consideragoes Finais a critério do CEP:
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 15/01/2025 Aceito
do Projeto ROJETO 2476784.pdf 16:45:04
TCLE / Termos de [3TERMOSDECONSENTIMENTO.pdf 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito
Assentimento / 16:22:36 | SILVA
Justificativa de
Auséncia
Cronograma CRONOGRAMA . pdf 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito
16:18:43 | SILVA

Orgamento ORCAMENTO.pdf 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito
16:16:08 | SILVA

Qutros QUESTIONARIODEPESQUISA pdf 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito
16:13:12 | SILVA

Declaragdo de TERMODEAUTORIZACAOSME .pdf 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito

concordancia 16:07:35 | SILVA

Projeto Detalhado / |PESQUISAEMESTUDOSDALINGUAGE| 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito

Brochura M.pdf 16:05:22 [SILVA

Investigador

Folha de Rosto ERICA20241231_17580444 .pdf 15/01/2025 |ERICA ALINE DA Aceito
16:02:28 | SILVA

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro: Bacanga
UF: MA

Telefone:

Municipio:
(98)3272-8708

SAQO LUIS, 25 de Fevereiro de 2025

Assinado por:

Emanuel Péricles Salvador

(Coordenador(a))

CEP: 65.080-805
SAO LUIS
E-mail:

Avenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado

cepufma@ufma br
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ANEXO B

Declarac¢ao de Concordancia dos Servicos Envolvidos e/ou de Instituicao

Co-participante

Secretaria Municipal de Educagdo

Avenida $80 Pedro, 89 Pago Municipal, CENTRO

E-MAIL: edu.roncadordgmail.com.br
- CAIXA POSTAL: D01 . FONE; (dd) 357571447 . PARANA
CNPJ - 5.3 71.401/00071-57

Declaragio de Concordéncia dos Servigos Envolvidos e/ou de Instituigao
Co-participante.

Roncader-PR, 15 de janeiro de 2025

limo. Sra. Profa. Rosangela Aparecida dos Santos
Secretaria da Educagéo do Municipio de Roncador

Declaro que eu, Rosangela Aparecida dos Santos, Secretaria de Educagio na
Prefeitura Municipal de Roncador- Parana, estou de acorda com a condugio do projeto de
pesquisa "A Educacao Linguistica no processo de Alfabetizacéo e Letramento em Lingua
Inglesa: uma etnografia com um aluno autista” sob responsabilidade de Erica Aline da Silva,
nas nossas dependéncias e instituicdes escolares, t4o logo o projeto seja aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal do
Maranh&o, até o seu final previsto para 2026. Estou ciente de que a pesquisadora
desenvolvera esta pesquisa como um dos requisitos para obtengao do titulo de mestre em
Letras, pelo Programa de Pés-graduagdo em Letras (PGLetras), da Universidade Federal
do Maranhao (UFMA).

Estou ciente que os participantes da pesquisa serdo: um docente um aluno
regularmente matriculado em nossa rede de ensine, bem como sua/seu mae/responsavel
legal. Compreendo também que o presente trabalho segue a Resolugéo 466/2012 do CNS
e complementares,

Atencicsamente,

§)zs ==
Rosangela Aparecida dos Santos
Secretaria Municipal de Educagéo
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