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CONSIDERACOES INICIAIS

[ | essoas autistas precisam de mais ou menos suporte de acordo com a
variabilidade do espectro. Esse suporte envolve adaptacdes simples —
como a reducdo da luz e do som do ambiente; a manipulacédo de objetos

para regulacao de stims!; o uso de fones de ouvido para controle do excesso de
ruido etc. No entanto, ha adaptacées mais complexas, as quais poderiam in-
cluir: o uso de tecnologias assistivas e aumentativas, os ajustes curriculares e,
em especial, o olhar sensivel para outras formas de construir sentidos que
oportunizem, ao mesmo tempo, transcender os fatores de textualidade tradicio-
nalmente abordados em sala de aula e valorizar o conhecimento compartilhado
dos/as discentes. Em respeito as condicoes de neurodiversidade? de pessoas
autistas, tais adaptacoes viabilizam a inclusdo em contextos familiares, labo-
rais, hospitalares, esportivos, terapéuticos, escolares etc.

O autismo, explica Leitdo (2021), constitui uma condicdo humana caracteri-
zada por diferencas em demandas sociointeracionais, por hiperfocos e por stims;
uma deficiéncia, resultante de barreiras que impedem a plena participacao de
pessoas autistas em espacos sociais com igualdade de oportunidades; e uma
neurodivergéncia, a qual destoa do que seria previsivel na tipicidade humana.
Ao lado dessa complexa definicdo, cabe salientar que tais pessoas “vém sendo
silenciadas e apagadas ao longo do tempo pela sociedade, que nao as aceita co-
mo séo e, consequentemente, como interagem, como se sentem e como se com-
portam” (Leitdo, 2021, p. 19). Com a implementacao da Lei n°® 13.146/2015, que
garante o acesso a educacéao inclusiva de pessoas autistas (Brasil, 2015), profis-
sionais da educacao recebem, cada vez mais, esses/as aprendizes em suas salas
de aula, mas nao se sentem preparados/as para promover a inclusao.

Considerando todas essas demandas emergentes da neurodivergéncia, alme-
jamos analisar o processo de articulacao de distintas semioses para a (co)cons-
trucao de sentidos na leitura e na producéao textual com alunos/as autistas e nao
autistas em uma turma de educacao inclusiva de espanhol como lingua adicio-
nal. No ambito teorico, integraremos os debates atinentes aos padrodes de textua-
lidade (Beaugrande; Dressler, 1981) — os quais foram oportunamente revisitados
por Koch (2015) — e aos conceitos-chave decorrentes da abordagem multimodal
interacional (Norris, 2004, 2011). No ambito metodologico, trataremos do enqua-
dre epistémico do estudo (qualitativo e etnografico) e apresentaremos o contexto
desta pesquisa. No ambito analitico, analisaremos as duas atividades: a leitura
coletiva (leitura) e a producao de um desenho ou de uma frase (producao textual).

A (CO)CONSTRUCAO DE SENTIDOS: POR UM CAMINHO MULTIMODAL

No ambito teérico, almejamos discutir de que modo os principios de constru-
cao de sentidos (Koch, 2015) — ao ampliarem o construto padrées de textualidade

1 O termo stim ou stimming diz respeito a movimentos repetitivos — tais como: abanar as maos, balancar o corpo, girar objetos
- que sao comumente inibidos pela literatura médica e pela industria medicamentosa. Tal postura ndo apenas impede a autor-
regulacdo, a expressdo e a comunicacdo (Nolan; McBride, 2015) de pessoas autistas, como também contribui para o mascaramen-
to de parte da identidade desses sujeitos.

2 O termo neurodiversidade foi usado pela primeira vez pela sociéloga autista Judy Singer (1999), com o objetivo de destacar que
uma conexdo neurolégica atipica (de pessoas autistas) ndo constitui enfermidade, e sim diferenca neurolégica de neurotipicos/
as (de pessoas nao autistas). E imprescindivel destacar que a comunidade autista brasileira tem preferido utilizar o termo neu-
rodivergente, por entender que todos/as nés somos, em alguma medida, neurodiversos/as. A neurodivergéncia estaria mais ali-
nhada ao distanciamento do que seria previsivel em relagao a tipicidade humana.

2 Todas as Letras, Sao Paulo, v. 26, n. 2, p. 1-14, maio/ago. 2024
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(Beaugrande; Dressler, 1981) — abarcariam seis conceitos-chave oriundos da
abordagem multimodal interacional (Norris, 2004, 2011). A partir dessa inter-
-relacdo, desejamos propor um novo olhar para a atuacdo pedagogica do/a
professor/a de espanhol como lingua adicional no que tange ao ensino de texto.
Conforme mencionamos na secéo anterior, é indiscutivel a necessidade de ajus-
tarmos abordagens didaticas de leitura e de producéao textual, a fim de atender-
mos adequadamente as demandas de estudantes neurodivergentes.

Ao tratarem dos sete padroes de textualidade, Beaugrande e Dressler (1981)
assim os dividem: nocdes centradas no texto (coesdo e coeréncia) e centradas
nos/as usuarios/as (intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacio-
nalidade e intertextualidade). A coesao diz respeito a conexdao dos componentes
da superficie do texto em determinada sequéncia, enquanto a coeréncia se refe-
re ao acesso a conceitos e relacdes subjacentes a superficie do texto (Beaugrande;
Dressler, 1981). Na medida em que coesao e coeréncia se situam exclusivamente
na materialidade textual, Beaugrande e Dressler (1981) deixam de considerar a
presenca do sujeito na construcao de sentidos, o que € indiscutivelmente importan-
te para conceituar, por exemplo, a coeréncia. Para Koch e Elias (2008, p. 184),
“a coeréncia nao esta no texto, [mas no] efetivo processo de interacao |[...]”.

A intencionalidade se refere a intencéo do/a produtor/a na construcdo de um
texto coeso e coerente, enquanto a aceitabilidade se refere ao aceite do/a recep-
tor/a do texto — coeso e coerente — construido (Beaugrande; Dressler, 1981). Por
fim, a informatividade se refere as informacoes (esperadas/inesperadas, conhe-
cidas/desconhecidas) presentes no texto, a situacionalidade diz respeito a rele-
vancia do texto para determinada situacao, e a intertextualidade se relaciona
com a dependéncia de dado texto em relacdo a outro(s) (Beaugrande; Dressler,
1981). Vale considerar que Beaugrande e Dressler (1981) fizeram um desbrava-
mento teérico imprescindivel para a época, o qual ilumina diversos estudos no
campo da linguistica de texto.

Embora seja inegavel a contribuicdo de Beaugrande e Dressler (1981), con-
cordamos, em absoluto, com os questionamentos elencados por Koch (2015):
1. a divisao entre fatores® centrados no texto e centrados no/a usuario/a nao faz
sentido em perspectiva pragmatico-cognitiva, haja vista que todos eles se cen-
tram simultaneamente no texto e no/a usuario/a; 2. a lista de fatores de textua-
lidade nao é exaustiva, instigando-a, inclusive, a sugerir outros fatores — sobre
0s quais trataremos a seguir; e 3. a coeréncia nao deveria ser situada como mais
um fator (pareado com os demais), dado ser ela a confluéncia de todos os fato-
res. Morato (2023), em plena adesao a Koch (2015), propde que intencionalidade
e aceitabilidade — ja que uma € a contraparte da outra — integrem um Unico fa-
tor: intermediacdo de sentidos.

Koch (2015) sugere, na sequéncia, quatro fatores: 1. fatores de contextualiza-
¢cdo, que englobam assinatura, localizacdo, data, elementos graficos, titulo, ini-
cio do texto e autoria (Marcuschi, 1983); 2. consisténcia e relevancia, que indi-
cam, respectivamente, que o texto precisa conter enunciados verdadeiros e
relevantes para o topico discursivo; 3. focalizacdo, que se relaciona com a con-
centracao dos/as usuarios/as em certas partes do texto; e 4. conhecimento com-
partilhado, que se refere a pressuposicdo de que dado conhecimento é partilhado

3 Embora Beaugrande e Dressler (1981) os denominem padrées de textualidade (standards of textuality), Koch (2015) utiliza
fatores de textualidade para se referir a proposta desses autores.
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pelo/a interlocutor/a. A partir do que propdem Beaugrande e Dressler (1981) e
Koch (2015), sugerimos que a multimodalidade abarque, assim como a coerén-
cia, os demais padroes/fatores.

Argumentamos que, se todos os textos sdo multimodais (Kress; Van Leeuwen,
1998), a multimodalidade seria constitutiva do texto — ou seja, da construcao de
sentidos (coeréncia). Logo, ela seria constitutiva da coeréncia e, similarmente a
sugestao de Koch (2015), seria a confluéncia de todos os fatores. Mais adiante,
reiteraremos essa ideia com mais especificidade. Interessa-nos, aqui, apresentar
a abordagem multimodal interacional (Norris, 2004, 2011), que surgiu do dese-
jo de expandir os dominios da multimodalidade para as instancias da interacao,
a partir do pressuposto basilar de que “todas as interacdes sdo multimodais”
(Norris, 2004, p. 1).

Com importante énfase nas nocoes de contexto e de interacdo situada, a
abordagem multimodal interacional investiga “como uma variedade de modos é
trazida para dentro e [€] constitutiva da interacao [...]” (Jewitt, 2011, p. 33). Sob
essa perspectiva, ela busca “compreender e descrever o que esta acontecendo
em dada interacao” (Norris, 2004, p. 4). Ha, para essa abordagem, seis conceitos-
-chave fundamentais. O primeiro deles é a propria nocao de interagdo, que, para
Norris (2011, p. 79), é utilizada “na analise multimodal interacional para se re-
ferir a qualquer acao em que um/a ator/atriz social comunica certa mensagem”.
Tais acoes, conforme frisa Norris (2004), sdo construidas conjuntamente por
esses/as interagentes. O segundo deles € a nocao de modo comunicativo, que,
associada ao primeiro conceito, se refere a sistemas semi6ticos (ou sistemas de
representacao) com regras e regularidades, ressalvando-se que essas regras e
essas regularidades emergem quando os/as interagentes se valem desses siste-
mas semioticos (Norris, 2004, 2011).

Exemplificando ambos os conceitos, podemos considerar que, em dada inte-
racdo, os/as atores/atrizes sociais (co)constroem sentidos a partir do aciona-
mento de particulares modos comunicativos (imagens, gestos, entonacoes, pos-
turas etc.). Concebemos que tais modos sao articulados e orquestrados para
construirem sentidos, sendo influenciados néao sé pela previsibilidade de aspec-
tos estaveis do processo comunicativo (o que estaria dado em um texto), mas,
principalmente, pelo processo interacional negociado e (co)construido entre os
pares. Por esse motivo, modos utilizados para interagir ndo criam, por si sés, um
momento comunicativo, de maneira que a (co)construcao de sentidos decorreria
de acoes reciprocas, o que, por sua vez, abarcaria o gerenciamento dos modos
comunicativos.

O terceiro conceito — influenciado por ideias de Vygotsky, Leont’ev e Luria — €
o de acdo mediada, que abrange trés niveis de interacao: (1) acoes de nivel su-
perior, que abarcam,; (2) acoes de nivel inferior, que sdo as menores unidades de
significado de dado modo; e (3) acdoes congeladas, que sao congeladas no tempo
e podem integrar conversas futuras (Norris, 2004, 2011). Norris (2013) ilustra
que a escolha de certo perfume pode requerer uma acdo de nivel superior: chei-
rar perfumes. Essa acdo pode, ainda, congregar distintas acoes de nivel inferior,
como a movimentacao dos bracos e das maos em direcao ao nariz que comporia
o modo gesto. Eventualmente, poderia também haver alguma acdo congelada: o
posicionamento de um pote com café proximo a area de testes de perfumes, por
exemplo. Essa acao poderia, ainda, incluir acdes de nivel superior (como reco-
mendar cheirar o café para neutralizar os perfumes cheirados) e de nivel inferior

4q Todas as Letras, Sao Paulo, v. 26, n. 2, p. 1-14, maio/ago. 2024
DOI 10.5935/1980-6914/eLETDO17112
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(como organizar a perfumaria — uma das acdes necessarias para se organizar
esse espaco).

O quarto conceito é a densidade modal, que se refere tanto a intensidade
quanto a complexidade da constituicdo de uma acado de nivel superior (Norris,
2004, 2011). Ela é, portanto, formada por estes dois principios: 1. a intensidade
modal (densidade em si) é associada a massa por unidade de volume (por em-
préstimo da fisica), de forma que dado tom de voz pode ser mais denso que um
sorriso; e 2. a complexidade modal (amalgama) é associada a uma combinacao
de substancias (por empréstimo da quimica), de forma que a combinacao do
olhar, do tom de voz, do gesto e do enunciado verbal pode ser mais densa que
um sorriso. Em suma, densidade modal diz respeito a forma como diferentes
semioses se tornam mais intensas e se articulam na construcao de sentidos nas
interacoes, o que se relacionaria com o fator de textualidade consisténcia e rele-
vancia (Koch, 2015).

O quinto conceito é, na verdade, a inter-relacdo de densidade modal, acoes de
nivel superior e niveis de atencéao (Norris, 2004, 2011). Norris (2011, p. 83) con-
sidera que “quanto maior a densidade modal que um/a ator/atriz social usa
para construir a acdo de nivel superior, maior atencao ele/a dedica a acéo inte-
racional”, o que se relacionaria com o fator focalizagcdo (Koch, 2015). Por fim, o
sexto conceito € a configuracdo modal, que se refere a essa escolha do/a intera-
gente em atribuir maior densidade a dado(s) sentido(s), a partir de uma nocéo
hierarquica (o que seria mais relevante), uma vez que a intensidade da atencéo
desprendida pelo sujeito na realizacdo de determinada acdo de nivel superior
relaciona-se diretamente com o nivel de atencao requerido (Norris, 2004, 2011).
Ao nos engajarmos em duas ac¢oes, tendemos a dedicar maior atencao a uma
delas — por exemplo, precisariamos escolher entre conversar ao telefone e adver-
tir uma crianca.

Justificamos a nossa propositura de sintonizar o debate relativo aos princi-
pios de construcao textual de sentidos (Koch, 2015), decorrentes da avaliacao
critica quanto aos padroes/fatores de textualidade (Beaugrande; Dressler,
1981), e a abordagem multimodal interacional (Norris, 2004, 2011), a partir da
nossa propria concepcao de texto. Para nés, texto constitui “lugar de interacao
de sujeitos sociais, os quais, dialogicamente, nele se constituem e sao constitui-
dos [...]” (Koch; Elias, 2008, p. 7); e evento singular, que compoe uma unidade
de sentido em contexto e decorre de uma combinacdo de sistemas semiéticos
(Cavalcante et al., 2019). A leitura e a producao de textos (multimodais)*, como
lugar de interacao, nos oportunizam orquestrar acoes de nivel inferior na com-
posicao de distintos modos comunicativos, as quais seriam abarcadas por acoes
de nivel superior; assim como negociar intensidades e complexidades modais na
(co)construcao de sentidos.

Por ultimo, sugerimos que a coeréncia e a multimodalidade encapsulariam
todos os demais padroes/fatores, sob o argumento de que os sentidos decorrem
da orquestracao de acoes mediadas e de intensidades/complexidades modais. A
partir dessa ideia, a coesdo, ao transcender as conexoes de superficie textual,
incluiria a conjugacado de configuracoes intersemioticas — conexdes situadas
tanto no verbal e no nao verbal quanto na implicitude e na explicitude. Nessa

4 Os parénteses reiteram que “Todos os textos sao multimodais. A lingua sempre tem de ser realizada por meio de, e vem acom-
panhada de, outros modos semidticos” (Kress; Van Leeuwen, 1998, p. 186).
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linha de pensamento, os demais — a intermediacdo de sentidos, a informativida-
de, a situacionalidade e a intertextualidade — valorizariam semioses que, ao se
desvencilharem de uma ditadura grafocéntrica (transcendendo-se, assim, o ver-
bal), tornam-se relevantes para cada sujeito neurodivergente: com demandas
semioticas proprias.

O CENARIO DE PESQUISA: UMA INCURSAO ETNOGRAFICA

No ambito metodologico, desejamos tratar brevemente do enquadre epistémi-
co em que esta pesquisa se situa: uma pesquisa etnografica (Cancado, 1994;
Fetterman, 1998; Watson-Gegeo, 1997; Angrosino, 2009) e, portanto, qualitati-
va (Laville; Dionne, 1999; Mason, 2002; Chizzotti, 2003). Apos esse momento,
desejamos apresentar o contexto de pesquisa e os/as colaboradores/as do estu-
do (Hugo, Ana Lidia e Vinicius), bem como ja anunciar como os dados, a serem
analisados na proxima secdo, serdo organizados. Cabe registrar, ainda, que esse
per(curso) metodolégico e os dados a serem analisados na secao seguinte sao
desdobramentos da tese de Leitao (2021).

A pesquisa qualitativa — exploratéria, fluida, flexivel, orientada para os dados
e sensivel ao contexto (Mason, 2002) — oportuniza “uma partilha densa com pes-
soas, fatos e locais, [possibilitando-nos perceber] significados visiveis e latentes
que somente sao perceptiveis a uma atencao sensivel” (Chizzotti, 2003, p. 221).
Ela procura conhecer as motivacoes, as representacoes e os valores do que néao
pode ser quantificavel em relacao ao real humano, sendo, por essa razao, inter-
pretativista (Laville; Dionne, 1999). Logo, “interessa-nos, no ambito metodologico-
-analitico, perspectivar, como atributo essencial de nossa pesquisa, uma inter-
pretabilidade relativamente estavel, assumidamente subjetiva e completamente
provisoria [...]” (Albuquerque; Cavalcante, 2022, p. 109).

Vinculada a uma abordagem qualitativa, a etnografia surgiu no século XIX,
dando origem a necessidade de registro de determinado povo (Fetterman, 1998).
Para Fetterman (1998), a etnografia € a arte e a ciéncia de descrever um grupo
ou uma cultura em dado momento. Na tradicao sociointeracionista, ela “busca
desvelar os significados que os/as atores/atrizes sociais atribuem as suas
acoes” (Angrosino, 2009, p. 20). Cancado (1994), ao conduzir um estudo etno-
grafico em sala de aula, destaca dois principios etnograficos, a saber: 1. o émico,
que sugere ao/a observador/a desconsiderar visdes preestabelecidas e focalizar
o funcionamento da sala de aula; e 2. o holistico, que examina a sala de aula de
forma global/integrada.

Na sala de aula, a modalidade etnografica de pesquisa qualitativa tem envol-
vido observacdes que costumam nao ter uma durabilidade de pesquisa de cam-
po tdo extensa, conforme sugere a tradicdo em pesquisa etnografica, tendo em
vista o fluxo de estudantes que se movimentam entre turmas de um periodo
para o outro (Watson-Gegeo, 1997). A observacao intensiva e detalhada de salas
de aula pode ter a duracdo de um semestre ou de um ano letivo. Segundo Watson-
-Gegeo (1997), esse periodo é flexivel, permitindo que estudos etnograficos pos-
sam compreender mais ou menos tempo, em conformidade com as necessida-
des da pesquisa. Os dados deste estudo, por exemplo, fazem parte do acervo de
dados gerados durante um semestre em uma turma de espanhol como lingua
adicional.

6 Todas as Letras, Sao Paulo, v. 26, n. 2, p. 1-14, maio/ago. 2024
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A instituicao de ensino deste estudo € um (dos 17) Centro Interescolar de
Linguas (CIL) do Distrito Federal, estabelecimento publico da Secretaria de Es-
tado de Educacao do Distrito Federal (Seedf) que oferece, desde 1975, o ensino
de linguas. Esse CIL funciona nos trés turnos, e os/as estudantes estdo distri-
buidos/as em seis niveis com carga horaria de 180 minutos de aulas presen-
ciais semanais, como prevé o Regimento Interno das Escolas Publicas da Seedf,
aprovado pela Portaria n® 15/2015 (Distrito Federal, 2015). Conduzimos o estu-
do em uma turma de espanhol como lingua adicional do quarto nivel. Nela, ha-
via 12 estudantes com idades entre 16 e 22 anos. Hugo — o aluno autista - tinha,
a época, 19 anos.

O espaco da sala de aula era equipado com data show, ventilador, aparelho
de som e equipamento para a reproducao de CD e de DVD. Nas paredes da sala
de aula, havia quadros que representavam atividades culturais do mundo his-
pano — como uma mulher dancando flamenco, um prato tipico cubano chamado
arroz a la cubana, um mapa da América Latina e outro da Peninsula Ibérica, e
uma imagem de uma mulher dizendo Hola. Decidimos posicionar a mesa e a
cadeira do/a professor/a ao fundo da sala, para que os/as alunos/as pudessem
se sentar em formato de circulo. Assim, o isolamento da mesa grande e da ca-
deira acolchoada (e mais alta) do/a docente — artefatos culturais que indicam
poder — objetivava diminuir parte desse valor simbélico.

Para a realizacao do estudo etnografico, iremos analisar duas atividades pro-
postas: a partilha de leituras a partir de um video motivador e a producdo tex-
tual decorrente das leituras socializadas®. A descricdo de ambas as atividades
decorre das notas de campo de Leitdo (2021), as quais contemplaram os regis-
tros das sessoes reflexivas feitas com os/as colaboradores/as do estudo (estu-
dantes tipicos/as e atipicos/as). Por fim, destacamos que tais colaboradores/as
receberam pseudonimos: Hugo (autista), Ana Lidia e Vinicius (ndo autistas); e
que a pesquisa foi aprovada por Comité de Etica em Pesquisa.

ESTOY CONTENTO, PROFE. UN BUEN AMIGO EL CAILLOU

No ambito analitico, investigaremos o processo de articulacdo de distintas
semioses nas atividades de leitura e de producao textual realizadas pela turma
de espanhol como lingua adicional. A primeira atividade envolveu duas etapas:
1. a propositura de questoes de sensibilizacao relativas ao tema inclusdo social
de estudantes autistas; e 2. a leitura coletiva do video sobre o personagem
Caillou (uma crianca autista). A segunda atividade, relacionada com a leitura
coletiva realizada na primeira, envolveu a producao de um texto — desenho ou
frase — que representasse a inclusao a partir da conversa sobre o tema e das
impressoes sobre o curta-metragem. Antes de iniciarmos a analise, caberia fri-
sar o nosso incentivo para que os/as discentes se manifestassem como quises-
sem e como pudessem. Um desenho e uma frase ja seriam, portanto, um texto!

Na primeira quinzena de maio, as escolas publicas da Seedf costumam come-
morar a Semana de Educacao para a Vida. Escolas da rede publica do pais, em
atendimento ao que prevé a Lei n°® 11.988/2009, promovem atividades relacio-

5 Sob inspiracdo de Freire (2011), a nossa concepcdo de leitura transcenderia o ato de decodificar (a leitura da palavra) e encap-
sularia as diversas leituras de mundo que fazemos. Nas atividades que propusemos, ler incluiria partilhar visées de mundo,
construir conjuntamente sentidos e posicionar-se diante de textos. Sob essa 6tica, tanto o video quanto as questdes de sensibi-
lizagao seriam, para nos, textos motivadores.
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nadas a ecologia, a educacédo para o transito, a sexualidade, a diversidade da
condicdao humana, entre outras tematicas (Brasil, 2009). Partindo dessa moti-
vacao, propusemos atividades relacionadas a inclusao social de estudantes au-
tistas. A seguir, iniciaremos o relato e a analise dos dados relativos a primeira
atividade.

Para o inicio das atividades, perguntamos em lingua materna (portugués) a
Hugo se ele gostaria de fazer uma atividade que promovesse a inclusdo de pes-
soas autistas. Hugo respondeu afirmativamente, balancando a cabeca para ci-
ma e para baixo, e sorrindo. Apés todos/as os/as estudantes se dirigirem a sala,
conversamos sobre as atividades que eles/as haviam realizado no fim de sema-
na anterior. Hugo — o primeiro a responder — disse que havia ido a igreja com a
mae no sabado e no domingo. Enquanto os/as outros/as discentes falavam sobre
as atividades do fim de semana, Hugo comecou a ficar inquieto e levantou-se
para observar um mapa que estava pendurado na sala de aula, contornando
com o dedo diversos paises. Por gostar de contornar linhas do mapa, como forma
de autorregulacao (stims), sentimos que seria apropriado que Hugo continuasse
a fazé-lo, pois ja haviamos percebido em outras aulas que isso o deixava confor-
tavel. Naquele momento, parecia que Hugo néo estava interessado em saber
sobre os acontecimentos do fim de semana dos/as colegas. Mesmo assim, eles/
as continuaram falando sobre esse assunto.

Essa cena interacional pode ser dividida em trés momentos. O primeiro de-
les seria o aceite de Hugo para participar de dada atividade sobre o tema inclu-
sdo, atendendo a sugestao realizada pelo professor com sinal positivo de cabeca
e sorriso — acdes de nivel inferior que comporiam o modo gesto em sinal de
consentimento. No entanto, o docente decidiu mudar temporariamente o foco
do debate para o segundo momento, cuja intencao seria quebrar o gelo. Com
isso, Hugo respondeu breve e objetivamente o que havia feito, e deslocou o foco
atencional para um texto que lhe era mais denso modalmente — o mapa. Para
além da autorregulacdao, Hugo denunciava, dada a sua condicdao neurodiver-
gente, que teria outra demanda sociointeracional. Por ja compreender essas
demandas, a turma respeitou o momento de Hugo e seguiu com o debate pro-
posto pelo professor.

Em um dos relatos, Ana Lidia disse que havia sentido dor de barriga porque
comeu muito do doce que a mae havia feito. A turma sorriu da situacao, e Hugo
deslocou-se em direcao a aluna e tocou em seus cabelos. Ana Lidia era a colega
com quem Hugo tinha maior proximidade, ele gostava muito de fazer atividades
com ela. Com base nessa acado, percebemos que Hugo alternava o foco atencio-
nal a partir da propria avaliacao quanto as densidades modais (semioses mais
ou menos densas). Portanto, ndo se tratava de nao estar prestando atencdo ao
que os/as colegas diziam, tendo em vista que ele parecia estar atento ao que era
dito e, conforme a intensidade e a complexidade modais, escolhia a interacao da
qual desejava participar. Nao por acaso, dada a proximidade entre Hugo e Ana
Lidia, ele demonstrou afeto pela colega. O objetivo dessa (inter)acdo parecia ser
o de confortar Ana Lidia diante da situacao desagradavel por ela experienciada.

Apos os relatos sobre o fim de semana, Hugo se sentou. Explicamos a turma
que projetariamos um video® para que eles/as, apos a exibicdo, pudessem dizer

6 No YouTube, o titulo do video é: Caillou autismo. Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=TvKuyDQ-Ccc. Acesso em:
19 maio 2024.
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quem eram os/as personagens do video e se conheciam pessoas com caracteris-
ticas parecidas com as dos/as personagens. Durante toda a exibicdao, Hugo per-
maneceu sentado e parecia atento ao video. Era um desenho animado sobre
Caillou, personagem que se sentia incomodado por nao conseguir brincar com
um garoto que acabara de ingressar em sua escola.

No video, Caillou pediu ajuda ao pai, que o aconselhou a observar o garoto
tido como diferente na turma e a levar algo para brincar com o colega no recreio.
O pai alertou que a observacao de Caillou seria importante para que ele pudesse
sugerir uma brincadeira que fosse de interesse do colega. Caillou, entéo, obser-
vou que o colega gostava de brincar com marionetes durante o recreio e decidiu
levar um boneco dentro de um carrinho. Tanto Caillou quanto o colega se mos-
travam felizes e negociavam o que fariam com aquele brinquedo. Ao final do vi-
deo, Hugo sorriu muito, e lhe perguntamos por que ele estava sorrindo tanto.
Ele disse que havia ficado feliz com Caillou, porque ele era um bom amigo (“Estoy
contento, profe. Un buen amigo el Caillou”). Os/as estudantes sorriram, em segui-
da, demonstrando carinho com relacdo as palavras de Hugo. A provavel inten-
cionalidade da producao (o video) seria transmitir a ideia de amizade e de altruis-
mo, o que se sintonizou com a aceitabilidade desse texto por parte de Hugo. O
empréstimo do carrinho e o éxito na brincadeira, como ac¢des possivelmente
mais densas no video exibido, geraram uma configuracdo modal congruente
com os sentidos de felicidade (“Estoy contento, profe”) e de avaliacao positiva do
personagem (“Un buen amigo el Caillou”), como expressou Hugo. A coeréncia nao
estaria expressa nas acoes em si, mas na interpretacao (subjetiva) da cena na
avaliacdo de Hugo e de seus/suas colegas.

Apos explicar o motivo dessa alegria, Hugo continuou demonstrando entu-
siasmo, dado que gargalhava em sala de aula e apresentava stims (com a cabeca
baixa, ele tocava, de forma circular em movimentacao ascendente e descendente,
a orelha esquerda). Os/as participantes daquela cena interacional ja compreen-
diam que essas acodes de nivel inferior sinalizavam uma acao de nivel superior:
a autorregulacao. Isto €, o que poderiam ser acoes desprovidas de sentido para
pessoas que nao integravam o contexto daquela sala de aula eram, para aque-
les/as aprendizes, acoes coerentes. O sentido construido era o de respeito a
necessidade (neurodivergente) de Hugo. Além de socializar os sentidos percebi-
dos na narrativa (felicidade e bondade), Hugo acabava sinalizando a todos/as:
respeitem minha necessidade de autorregulacado.

Na sequéncia, perguntamos se os/as alunos/as conheciam outras pessoas
que tinham caracteristicas similares as do amigo de Caillou. De modo geral,
eles/as mencionaram vizinhos/as, familiares e colegas que costumavam se iso-
lar e realizavam comportamentos repetitivos. Vinicius, ao comentar que conhe-
cia uma pessoa assim, fez um gesto com a cabeca e direcionou o olhar para
Hugo. Cabe destacar que densidades modais verbais e nao verbais se articula-
ram no depoimento de Vinicius. Dizer Yo conozco una persona asi articulou o
déitico asi e outras semioses provenientes do movimento da cabeca e do olhar
para Hugo. Houve, portanto, uma configuracdo modal entre o déitico asi (recur-
so verbal) e os movimentos corporais (recursos nao verbais) na (co)jconstrucao
de sentidos. A partir desse depoimento de Vinicius, foi possivel deslocarmos os
niveis de atencao da turma de uma referéncia genérica (alguém) para uma refe-
réncia local (Hugo), o que atenderia ao objetivo pedagoégico inicialmente tracado
por nés: tratar da diferenca a partir da realidade local, reforcando-se, ainda, a
necessidade de respeito a diversidade.
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Apos conversarmos sobre a diversidade do espectro do autismo e sobre o
respeito a condicdo humana de pessoas neurodivergentes (incluindo, em espe-
cial, o colega Hugo), disponibilizamos folhas em branco aos/as estudantes para
que produzissem um desenho e/ou uma frase. Nessa producdo, desejavamos
que representassem a inclusao a partir das leituras até ali feitas (video e conver-
sa sobre a tematica). Para tanto, poderiam utilizar os telefones pessoais conec-
tados a internet para fazer pesquisas, com o objetivo de produzir o texto, ado-
tando-se como ponto de partida a proposicao: inclusion es como... (inclusao é que
nem...). Iniciaremos, na sequéncia, o relato e a analise dos dados relativos a se-
gunda atividade.

Figura 1 - Producao textual

Fonte: Texto produzido pelo aluno Hugo.

No texto produzido por Hugo, fica evidente, ja no cotexto, que a associacao
feita seria a de que inclusao corresponderia a amor/afeto/coracao. Analisando a
proposta de producao textual como um todo, a intencionalidade do professor
(produzir um texto sobre inclusao) parece ter sido plenamente aceita por Hugo (e
pela turma), na medida em que produziu/produziram textos que versassem sobre
a inclusdo. Até aquele momento, em que lemos o texto sem a presenca de Hugo,
a construcdo de sentidos parecia ser: inclusdo € que nem coracao — e, € claro,
integraria correspondentes metaforicos, como: afeto, amor, pulsar, empatia etc.
Além dessa percepcdo, notamos que a representacdo pictorica contemplaria: a
informatividade (associar a inclusao a ideia de amor), a situacionalidade (consi-
derar o texto relevante para a proposta pedagoégica) e a intertextualidade (conec-
tar esse texto ao depoimento do estudante: “Estoy contento, profe. Un buen amigo
el Caillouw”).

Ao levarmos os textos para serem socializados em sala de aula, perguntamos
a Hugo a razao de ele ter produzido aquele texto. No mesmo instante, ele ja sina-
lizava a razao, ao juntar as maos em formato de coracéao (batendo-as no peito),
como se o coracao estivesse pulsando, causando olhares e sorrisos de aprovacao
da turma. Aquela ocasido, notamos que os sentidos construidos por Hugo se
tornavam ainda mais complexos do que a analise que anteriormente realizamos.
Ao reunir distintas acdes de nivel inferior na representacdo do coracao, Hugo
intencionava responder a pergunta do professor, dando visibilidade aos sentidos
por ele pretendidos, o que gerou aceitabilidade da turma (olhares e sorrisos de
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aprovacao). Ao transcender os limites fisicos do papel, Hugo desvelava, na cons-
trucao de sentidos, que esse coracao seria um objeto que pulsava. Nesse proces-
so, Hugo destacou semioses que, eventualmente, nao teriam sido notadas em
seu texto, como a representacao pictérica de tracos ao redor do coracao.

Convém ainda mencionarmos que a densidade modal do gesto do coracao
provocou olhares e sorrisos de confirmacao de outros/as alunos/as. Desse mo-
do, a densidade modal do sorriso e do meneio de cabeca de outros/as estudan-
tes era acionada pela explicacao de Hugo sobre o motivo de ele haver realizado
arepresentacdo do coracao. Os movimentos corporeos, o desenho do coracéo, os
tracos ao redor do coracdo e as cores (vermelha e amarela) traziam intensidades
modais e complexidades modais que convergiam para uma configuracdo modal
de que os sentidos relacionados a inclusao estavam completamente associados
ao coracao, o que incluiria distintos objetos de discurso relacionados ao afeto:
respeito, empatia, carinho, felicidade, bondade.

Sobre as cores, perguntamos a Hugo o porqué de ter usado o vermelho e o
amarelo (“¢Y por qué los colores rojo y amarillo?”), e ele respondeu que eram as
cores da bandeira da Espanha (“La bandera de Espana |[...] colores de la bande-
ra’). Além de interpretarmos as cores como uma possivel associacdo entre o
idioma espanhol e as cores da bandeira do pais que recebia esse gentilicio, des-
locamos a nossa interpretacdo para a representacdo da escolha das cores. O
vermelho e o amarelo, como cores quentes e vibrantes, moldavam — em comple-
xidade modal com os tracos da tessitura do coracdo — uma configuracao modal
que sugeriria representar um coracéo forte, cheio de vida, bonito e pulsante.

Por concebermos que texto — muito mais do que produto — & processo, traze-
mos algumas reflexdes ao final desta secdo. A primeira delas é a importancia de
conjugarmos — no ensino — leitura e producéo, oportunizando aos/as discentes
socializar as leituras e compartilhar as proprias producées. A segunda é que,
mesmo nao sendo uma tipica producao textual, a construcdo de sentidos esta
ali: posta, suposta e pressuposta. Mais do que isso: esses sentidos estariam
suscetiveis a negociacdes, como em quaisquer textos, os quais sao, em geral,
lidos por alguém que construira sentidos mais/menos (des)alinhados com a in-
tencionalidade do/a produtor/a. A terceira delas é que os padroes/fatores esta-
riam dispostos em qualquer texto, independentemente da extensao, da configu-
racdo modal, da presenca/predominancia verbal etc.

A quarta é que os padroes/fatores deveriam abarcar semioses verbais e nao
verbais, dada a integracdo entre ambas as semioses em boa parte dos géneros
discursivos em que nos inscrevemos, a partir da necessidade de rompermos com
o mito do texto monomodal. A quinta € que as densidades modais e as configu-
racoes modais devem ser, no ambito do ensino, debatidas, (co)construidas e
celebradas, tendo em vista que — se os sentidos sdo intersubjetivamente cons-
truidos — as densidades e as configuracées modais também sdo. A ultima é que
uma turma com estudantes neurodivergentes ndo somente oportunizaria a par-
tilha semiotica em tarefas de leitura e de producédo textual, mas também convo-
caria os/as estudantes para a necessidade do respeito semiotico/modal.

CONSIDERACOES FINAIS

No ambito teérico, sugerimos que, em tarefas de leitura e de producao textual,
o foco incida na (co)construcado de sentidos decorrentes da integracdo verbal e
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nao verbal. Ao revisitarmos os padroes/fatores de textualidade, sob inspiracao
das reflexdes de Koch (2015) e de Morato (2023), concebemos que a coeréncia e
as configuracoes modais — por serem construidas (inter)subjetivamente e por
encapsularem os demais padroes/fatores — devam ser discutidas em sala de
aula, possibilitando a expressao de multiplas perspectivas em relacao aos textos
lidos e produzidos. Ressaltamos, ainda, a necessidade de transpor a proposta de
Beaugrande e Dressler (1981) no sentido de valorizar e de celebrar semioses
distintas, redimensionando a nocado que cada sujeito teria quanto a coeréncia,
a coesao, a intermediacao de sentidos, a informatividade, a situacionalidade e a
intertextualidade.

No ambito metodolégico, evidenciamos que a etnografia, de abordagem qua-
litativa, nos oportunizou observar a atuacao de um professor para ndo somente
descrever as cenas interacionais registradas neste artigo, mas principalmente
promover a reflexdo quanto aos resultados benéficos para o ensino. Essa expe-
riéncia com os/as estudantes — em especial com o aluno Hugo - transbordaria
em varias instancias, a saber: a valorizacdo da leitura e da producao textual de
Hugo; a sensibilizacao do préprio professor quanto ao poder de uma educacéao
mais horizontal, em que os saberes dos/as discentes conduzem a dinamica pe-
dagogica; e o alerta para (futuros/as) professores/as quanto a necessidade de
ofertarmos espacos pedagogicos mais propicios para a partilha textual, semioti-
ca, experiencial.

No ambito analitico, notamos que, nas tarefas de leitura e de producao tex-
tual, se articularam distintas semioses na (co)construcao de sentidos. Na leitu-
ra, listamos: o aceite nao verbal de Hugo para debater o tema inclusdo; o relato
de Hugo quanto as atividades das quais participou no fim de semana; o deslo-
camento do foco atencional de Hugo para se autorregular (o manuseio do mapa);
o relato de Ana Lidia relativo a dor de barriga e a reacao nao verbal de Hugo em
sinal de solidariedade (com novo deslocamento do foco atencional); a avaliacédo
de Hugo em relacao ao personagem do video (ele ficou contente por perceber que
Caillou era um bom amigo) e a receptividade dos/as colegas diante dessa avalia-
cao por meio de recursos nao verbais; os stims para se autorregular; e a refe-
réncia de Vinicius a Hugo, por meio de recursos verbais e ndo verbais, como
alguém que costumava se isolar e realizar comportamentos repetitivos.

Na producao, mencionamos a socializacdo de Hugo quanto ao texto produzi-
do, que simbolizava que inclusdo seria um coracdo que pulsava, por recursos
nao verbais no texto em si (o coracao, as cores utilizadas e os tracos ao redor do
coracao) e na socializacao do texto (os movimentos corporeos). Apos a socializa-
cdo, notamos que a turma mobilizava também recursos nao verbais em sinal de
aprovacao. A partir da analise feita, salientamos a importancia de a linguistica
de texto associar a nocao de textualidade as semioses nao verbais e aos contex-
tos de neurodivergéncia. Se a coeréncia, como fator guarda-chuva, é subjetiva,
tal subjetividade se torna mais latente ao considerarmos a neurodivergéncia.

A analise das configuracdes modais nos permitiria compreender a coexistén-
cia de semioses (ndo)verbais, que se articulam para a orquestracao de sentidos,
especialmente quando sujeitos autistas e ndo autistas convivem em contextos
educacionais de educacao inclusiva. Logo, torna-se imprescindivel que os/as
profissionais da educacao estejam atentos/as a articulacao de tais semioses,
almejando privilegiar ndo somente a (co)construcdo de sentidos, mas também
o desenvolvimento sociocognitivo de todos/as os/as aprendizes, a fim de ofere-

12 Todas as Letras, Sao Paulo, v. 26, n. 2, p. 1-14, maio/ago. 2024
DOI 10.5935/1980-6914/eLETDO17112



A (CO)CONSTRUCAO DE SENTIDOS NA LEITURA E NA PRODUCAO TEXTUAL: EM CENA UM ESTUDANTE AUTISTA

DOSSIE

cermos espaco para trilharmos caminhos alternativos mais democraticos tanto
de ensino quanto de aprendizagem. Congregar praticas pedagogicas significati-
vas — com o suporte, o apoio e as adaptacdes necessarias — € a forca motriz para
uma educacao, de fato, inclusiva.

THE (CO)CONSTRUCTION OF MEANINGS IN READING AND WRITING: FEATURING AN AUTISTIC
STUDENT

Abstract: This article aims to analyze the process of articulating different semio-
ses for the (co)construction of meanings in reading and writing with autistic and
non-autistic students in an inclusive classroom of Spanish as an additional
language. Based on our theoretical-methodological orientation, we found that
the autistic student negociated verbal and non-verbal semioses in the (co)con-
struction of meanings with their peers during reading and writing tasks.

Keywords: (Co)construction of meanings. Multimodality. Textuality factors.
Autistic student. Additional language teaching.
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