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RESUMO

Este trabalho dissertativo tem como objetivo principal abordar questdes relativas ao
ensino e aprendizagem de alunos com surdez inseridos nas escolas comuns, tendo como
fundamentacdo tedrica as concepcdes de Letramento e de Interacdo. Por meio de uma
revisdo bibliogréafica, buscamos identificar as concepcbes e as propostas de ensino de
alunos surdos do Atendimento Educacional Especializado nas aulas de lingua
portuguesa(entendida como segunda lingua do aluno surdo), denominadas aulas de L2. Em
nossa proposta, ressaltamos a relevancia da contribuicao do uso de Libras (entendida como
a primeira lingua do aluno surdo) através de andlises de como sdo desenvolvidas algumas
das atividades propostas no Atendimento Educacional Especializado (doravante AEE),
nestas aulas de Lingua Portuguesa (L2). A metodologia utilizada - por meio de analises de
producdes de alunos inseridos nesse contexto - busca identificar a relacdo entre as
concepcdes de desenvolvimento e as propostas de intervencdes educacionais na educacgao
Inclusiva. Devido a experiéncia como alfabetizadora, na funcdo de professora de L2 e
diante das inumeras dificuldades encontradas no ensino da segunda lingua aos alunos
surdos, de diferentes faixas etarias e em diferentes niveis de aprendizagem, surge o
problema de pesquisa que orienta este trabalho: buscar compreender como se daria o
ensino de lingua portuguesa como segunda lingua no Atendimento Educacional
Especializado. A sistematizacdo de um breve histérico dos processos de ensino dos alunos
surdos aponta para as relacbes entre a visdo de desenvolvimento, de deficiéncia e de
intervencdo pedagdgicas no processo de ensinar e aprender. A perspectiva do dialogo entre
linguas (Libras e Lingua Portuguesa escrita) na relacdo dos surdos e a linguagem, é
enfatizada por pesquisas que evidenciam as possibilidades do Atendimento Educacional
Especializado. As discussdes acerca do papel do AEE nos processos de ensino e
aprendizagem da lingua escrita dos surdos indicam a contribuicdo do uso de Libras
(entendida como a primeira lingua do aluno surdo, L1, portanto) nas aulas de L2. Os
resultados apontam para a educac¢do dos alunos surdos como um desafio que ndo pode mais
ser ignorado. O reconhecimento de que vivemos no mundo das diferencas exige o
reconhecimento de que todos podem e devem ter acesso aos ambientes sociais e
educacionais. A constituicdo do direito a educacdo pode ser localizada na legislagdo
internacional e nacional da educacéo inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva; Atendimento Educacional Especializado; Libras;

Portugués.



ABSTRACT

This work has as main goal dissertative address issues relating to the teaching and learning
of students with deafness inserted in the common schools, with the theoretical conceptions
of literacy and Interaction. Through a literature review, we seek to identify the concepts
and proposals for teaching deaf students of Educational Service Specializing in Portuguese
language classes, called L2 classes (understood as a second language of deaf students). In
our proposal, we emphasize the importance of the contribution of the use of Libras
(understood as the first language of deaf students) through analysis of how developed are
some of the activities proposed in the Specialized Educational Service (now ESA), these
classes of Portuguese Language (L2). The methodology - through analysis of student
productions entered this context - aims to identify the relationship between the concepts of
development and the proposed educational interventions in education Inclusive. Due to her
experience as literacy, the role of teacher and L2 on the numerous difficulties encountered
in teaching a second language to deaf students of different age groups and different levels
of learning, the problem arises that guides this research work: try to understand as would
the teaching of Portuguese as a second language at Educational Service Specialist. The
systematization of a brief history of the teaching of deaf students points to the relationship
between the development vision, disability and educational intervention in the process of
teaching and learning. The prospect of Dialogue between languages in the relationship
between language and the deaf, is emphasized by studies that show the possibilities of the
Educational Service Specialist. Discussions about the role of ESA in the processes of
teaching and learning written language of deaf indicate the importance of using Libras
(understood as the first language of deaf students, L1, so) in L2 classes. The results point
to the education of deaf students as a challenge that can no longer be ignored. The
recognition that we live in the world of differences requires the recognition that everyone
can and should have access to social and educational environments. The establishment of

the right to education can be found in international law and national inclusive education.

Keywords: Inclusive Education, Educational Service Specialist; Libras; Portuguese.
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INTRODUCAO

O artigo segundo das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica (Resolucdo CNE/CEB n°. 02/2001) determina que os sistemas de ensino devam
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para 0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias
para uma educacao de qualidade para todos (BRASIL, 2001).

Essa lei apresenta a exigéncia de que é a escola quem deve se adaptar para atender
o aluno, embora muito frequentemente perceba-se exatamente o contrario: a escola pronta,
com seus moldes e métodos esperando que todos se encaixem em um padrdo pré-
determinado.

Na contraméo desse padrdo, o século XXI se inicia com uma grande quebra de
paradigma: a escola para todos. Isso significou, entre outras coisas, que os alunos antes
recolhidos em suas casas ou em instituicGes especiais ganharam o direito de estar onde
todos “os outros” alunos estavam, ou seja, foi-lhes concedido o direito de estudarem na
escola comum.

A partir dai, foi criado entdo o Atendimento Educacional Especializado destinado a
atender aqueles que possuem deficiéncia® (fisica, intelectual, visual, auditiva e transtornos
globais de desenvolvimento, como autismo e altas habilidades/superdotacdo) matriculados
na escola comum. Dentre todos os casos de Atendimento Educacional Especializado,
ressaltamos neste trabalho apenas aqueles alusivos a educacédo de jovens surdos.

Conforme os estudos de Skliar (2010) houve a necessidade de construir um
territério mais significativo para a educacao dos surdos, e de ndo limitar as expectativas a
uma melhoria dos paradigmas dominantes na educacdo especial. Tal fato teve
consequéncias, dentre as quais destacamos uma série de posicionamentos proferidos, ora
em favor da inclusdo, ora veementemente contra ela, da qual ressaltamos as seguintes
afirmagdes: “a escola ndo estd preparada”, “eles ndao se adaptam”, “ndo conseguem

aprender” (SKLIAR, 2010, p.13). Entretanto, ndo hd como e nem porque retroceder, a

! Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacéo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteragdes qualitativas das interagfes sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e
realizacdo de tarefas em éreas de seu interesse (BRASIL, 2007, p. 9).
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inclusdo é um direito reconhecido e estabelecido na legislacdo de politicas publicas
educacionais.
O documento “Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao

Inclusiva” (Brasil, 2007, p. 1) ressalta que:

O movimento mundial pela educagdo inclusiva é uma agdo politica,
cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos
os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo
de discriminagdo. A educagdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepcdo de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca
em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histéricas da producéo da excluséo dentro e fora da escola.

A sociedade ndo caberia tamanho retrocesso, as discussdes sio indispensaveis para
a andlise das propostas de educacdo inclusiva, a avaliacdo constante dos resultados em
termos de desenvolvimento humano e a aprendizagem de formas de comunicacédo e uso da
linguagem. As dimens@es pedagogicas do processo educacional representam apenas uma
das inumeras questdes analisadas pelas pesquisas atuais. Aceitar o desafio do
aprimoramento do Atendimento Educacional Especializado significa construir uma
educacdo baseada na igualdade e na liberdade, em que ndo s6 os surdos, mas todos os
sujeitos tenham seus direitos respeitados, repudiando quaisquer formas de discriminacao
ou de situacédo de desvantagem, seja por deficiéncia, seja por qualquer outra condig&o.

Com base nessas consideracOes, este estudo tem como objetivo abordar questfes
relativas ao ensino e a aprendizagem dos alunos com surdez inseridos nas escolas comuns,
tendo como fundamentacao tedrica as concepgdes de Letramento e Intera¢do. Por meio de
uma revisao bibliografica, foram apresentadas algumas concepcdes e as propostas de
ensino de alunos surdos do Atendimento Educacional Especializado nas aulas de Lingua
Portuguesa denominadas aulas de L2 (entendida como segunda lingua do aluno surdo).

Em nossa proposta ressaltamos a relevancia da contribuicdo do uso de Libras
(entendida como a primeira lingua do aluno surdo) atraves de andlises de como séo
desenvolvidas algumas das atividades realizadas no Atendimento Educacional
Especializado (doravante AEE), nestas aulas de Lingua Portuguesa (L2).

Foi discutido na pesquisa qual seria a importancia do dialogo entre linguas (L1 e
L2) na relagéo entre os surdos e a linguagem e, diante disso, qual o papel atribuido ao AEE

no que se refere aos processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita dos surdos.
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O interesse pelo tema “Ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua no
Atendimento Educacional Especializado aos alunos com surdez” surgiu a partir de uma
experiéncia como alfabetizadora, resultado do trabalho realizado com alunos surdos na
rede municipal de Trés CoracGes nas aulas de L2 (lingua portuguesa para alunos surdos) do
Atendimento Educacional Especializado, realizado no contra turno ao da escolaridade
comum, durante o periodo de dois anos. A fim de que se possa contextualizar como esse
atendimento é realizado, ha de se ter em mente que o aluno surdo inserido na escola
comum tem direito ao atendimento educacional especializado em trés momentos de
atendimento: 1. Em Libras; 2. De Libras; 3. Em L2 — Lingua Portuguesa.

Devido a experiéncia como alfabetizadora, na funcdo de professora de L2 e diante
das inumeras dificuldades encontradas no ensino da segunda lingua aos alunos surdos, de
diferentes faixas etarias e em diferentes niveis de aprendizagem, o trabalho busca
compreender como se daria 0 ensino de lingua portuguesa como segunda lingua no
Atendimento Educacional Especializado.

A funcdo desempenhada por esta pesquisadora no AEE, entre outras, era a de
professora do denominado L2 (lingua portuguesa escrita para os alunos surdos). Essas
aulas aconteciam no contra-turno do periodo regular, nas préprias escolas em que os alunos
estudavam, duas vezes por semana. Concomitantemente, os professores de L2 se reuniam
semanalmente para a troca de experiéncias, estudo de casos e apresentacdo dos trabalhos
realizados com os alunos. Dentre as discussdes, eram sempre levantadas questdes inerentes
ao ensino realizado por nés professores e, em consequéncia, as orientagdes que vinham dos
encartes orientadores do MEC em relacdo a esse modelo de ensino. Nessas orientagdes,
detalhadas a seguir, preconizava-se que nas aulas de L2 ndo seria recomendado o uso da
Libras, enquanto instrumento de mediacdo no ensino. Consistia ai o grande problema que
nos, professoras de L2, enfrentdvamos.

Com o passar do tempo, a experiéncia das aulas e a troca de ideias entre as
professoras, nas quais se evidenciava a dificuldade enfrentada e 0s poucos avangos
realizados pelos alunos nas aulas de L2, ficou decidido que fariamos uma tentativa,
contrariamente as orientaces dos encartes do MEC, de utilizar a Libras como mediadora
nas aulas. Houve, a partir dai, uma grande evolucdo na aprendizagem dos alunos que
passaram a compreender melhor os objetivos propostos, puderam se expressar com mais
facilidade, discutir as atividades, além de melhorarem consideravelmente a compreensao e

a escrita do portugués.
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Em nossa hipotese, acreditamos que para que os processos de Alfabetizagdo e
Letramento dos alunos surdos nas aulas de L2, no Atendimento Educacional
Especializado, se efetivem, € preciso partir de um ensino contextualizado com a utilizacéo
da Libras, considerada a primeira lingua dos alunos com surdez. Destacamos, dessa forma,
a necessidade de se pesquisar como se caracteriza 0 ensino de lingua portuguesa como
segunda lingua para alunos surdos nas salas de AEE, bem como apontar como o uso da
Libras contribui no aprendizado da lingua portuguesa dos alunos surdos nas aulas de L2 do
AEE.

Por meio da metodologia utilizada (revisdo bibliogréfica das propostas de
tratamento do ensino de L2 para alunos surdos no AEE e por meio da andlise de produgdes
escritas desenvolvidas com os alunos surdos por uma professora do AEE da rede municipal
de Trés Coracdes), buscou-se discutir também a relacdo entre as concepcdes de
Letramento, desenvolvimento e as propostas de intervengdes educacionais na educagéo
Inclusiva.

Letramento, segundo Magda Soares (2000, p. 38) é o resultado da acdo de “letrar-
se”, se dermos ao verbo “letrar-se” o sentido de “tornar-se letrado”. O que seria entdo,

tornar-se letrado? A mesma autora (2000, p. 39) faz uma observacédo importante:

ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a
escrever: aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a
de codificar em lingua escrita e de decodificar a lingua escrita; apropriar-
se da escrita é tornar a escrita “propria”, ou seja, assumi-la como sua
“propriedade”.

Neste sentido, os alunos surdos poderiam estar apropriando-se da escrita ou
simplesmente adquirindo uma tecnologia? Para responder tal indagacdo é preciso entender
que, conforme aponta Soares (2000, p. 39), um individuo alfabetizado nédo ¢
necessariamente letrado; alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o
letrado é aquele que vive em estado de letramento, ou seja, que usa socialmente a leitura e
a escrita.

Angela Kleiman (1998) diz que o letramento adquire multiplas funcbes e
significados, dependendo do contexto em que é desenvolvido, isto é, da agéncia de
letramento por ele responsavel. Tal afirmacdo destaca assim o papel do professor como
importante mediador neste processo.

A sistematizacdo de um breve historico dos processos de ensino dos alunos surdos

aponta para as relacdes entre a visdo de desenvolvimento, de deficiéncia e de intervengéo
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pedagdgicas do processo de ensinar e aprender. A perspectiva do dialogo entre linguas na
relacdo entre os surdos e a linguagem € enfatizada por pesquisas que evidenciam as
possibilidades do Atendimento Educacional Especializado. As discussdes acerca do papel
do AEE nos processos de ensino e de aprendizagem da lingua escrita dos surdos indicam a
contribuicdo do uso de Libras nas aulas de L2. Os resultados apontam para a educac¢ao dos
alunos surdos como um desafio que ndo pode mais ser ignorado, o reconhecimento de que
vivemos no mundo das diferencas exige o reconhecimento de que todos podem e devem ter
acesso aos ambientes sociais e educacionais, como garante a legislacdo internacional e
nacional da educacéo inclusiva.

Para responder as questdes propostas, procuramos organizar estruturalmente a
dissertagdo como se segue:

Capitulo I: Propomos por meio deste capitulo, apresentar um breve historico das
politicas educacionais e processos de ensino para alunos surdos. Nesse capitulo, seré
sistematizada a historia do ensino de alunos surdos, pois, assim, é possivel entender como
a educacdo dos surdos foi construida e vista em diversos tempos.

Capitulo Il. Ressaltamos as aplicaces da Teoria Linguistica, concernentes a
Alfabetizacdo, Letramento e Interacdo no ensino de Lingua Portuguesa para surdos no que
tange a diferentes proposicdes teoricas, das quais ressaltamos abordagens de base
estruturalista e interacionista.

Capitulo 1ll. Retratamos a aquisicdo da linguagem escrita por alunos surdos.
Primeiramente, elaboramos uma caracterizacao estrutural das Linguas de Sinais (L1) para,
em seguida, apresentarmos a Lingua Portuguesa como uma segunda lingua nesse processo
de aquisicdo (L2).

Capitulo IV. O ultimo capitulo propde estabelecer um didlogo entre linguas (L1 e
L2). Serdo identificados os argumentos sobre a importancia do didlogo entre linguas na
relacdo entre os surdos e a linguagem, ou seja, como se estrutura a relagao entre 0s sujeitos
com surdez e a linguagem. Procurou-se, assim, dar resposta a questdo norteadora desse
trabalho: como os surdos aprendem a lingua escrita, ressaltando a influéncia que a Libras
estabelece nesse processo. Para tanto, procedemos a analise das producbes escritas
desenvolvidas com os alunos surdos por uma professora do Atendimento Educacional
Especializado da rede municipal de Trés Coragdes, mediante dois processos educacionais
diferenciados: com mediacdo pela Libras e sem mediacdo por ela. Procuramos elaborar
uma discussdo a respeito dos diversos niveis de letramento dos alunos com base na

influéncia positiva ou negativa que a Libras exerce nessa interacdo. Fato esse que sera
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observado mediante a analise de algumas produgdes de alunos nas aulas de lingua
portuguesa escrita. Pretende-se demonstrar como a mediacéo pela Libras produz resultados
positivos no que diz respeito a aquisi¢do de L2 por meio das analises a serem realizadas no
capitulo IV desta dissertacéo.

Por fim, ressaltamos como se caracteriza o AEE nos processos de ensino-
aprendizagem da lingua escrita dos surdos. Serd examinado o papel do Atendimento
Educacional Especializado nesses processos, com destaque para as discussdes sobre a

importancia do uso da Lingua de Sinais — Libras — nas intervenc6es pedagdgicas na escola.
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I. Os surdos e a linguagem
1.1 - Breve historico dos processos de ensino de alunos surdos

Muito tem se discutido na contemporaneidade sobre as questdes educacionais
ligadas aos alunos surdos, uma discussdo necessaria quando o que se quer é uma educagdo
de qualidade para esses alunos. Contudo, é importante conhecer a trajetéria da educagéo
dos surdos para que se possa compreender em que contexto historico e quais 0s
fundamentos dessas indagacdes e propostas educacionais.

Segundo Paulo César Machado e Vilmar Silva (2006), em 1760, em Paris, houve a
criacdo da primeira Escola Publica para Jovens e Adultos surdos, o Instituto Abbé de
L’Epée, movida pelos fortes ventos que assolavam a sociedade francesa®. A criacdo dessa
escola apontou para um aspecto determinante na histéria da educacdo dos surdos no
mundo, pois nela foi percebido que os gestos tinham as mesmas funcdes da fala,
representando, assim, 0 primeiro passo para o reconhecimento de uma lingua de sinais.

Para Moura (2000) apud Damazio (2010, p. 14), o trabalho de L’Epée destacou-se
ndo sO pela criacdo de novos métodos para a educacdo de pessoas com surdez, mas
também por outros fatores, tais como: a humildade de se aprender a Lingua de Sinais com
as proprias pessoas com surdez; a montagem do préprio sistema para educé-las e a
possibilidade de passar do ensino individualizado para o coletivo, favorecendo o acesso de
todos os alunos a escola.

Os resultados do trabalho do A4bbé de L’Epée, segundo Skliar (1997, p.31),
demonstraram que, apos cinco ou seis anos de formacéo, os surdos dominavam a lingua de
sinais francesa, o francés escrito, o latim e outra lingua estrangeira também de forma
escrita. Além da leitura e da escrita em trés linguas distintas, os alunos surdos tinham
acesso aos conhecimentos de geografia, astronomia, algebra, bem como das artes de oficio
e das atividades fisicas.

Em 1866, pode-se destacar a fundagcdo da Associacdo dos Surdos-Mudos, em

Copenhague, e a Associacdo de Surdos em Berlim. Ainda para Machado e Silva (s.d.) o

2 “Nesse periodo, a Franca era composta basicamente por trés classes sociais. O Primeiro Estado e o Segundo
Estado eram formados pelas classes privilegiadas: clero e nobreza. [..] O Terceiro Estado era a classe sem
privilégios, ou seja, 0 povo, que na realidade representava mais de 95% da populacdo dos 25 milhdes de
franceses. Porém, no Terceiro Estado, as diferengas de riqueza entre os sem privilégios eram enormes. Cerca
de 250.000 constituiam a burguesia e estavam relativamente bem, em comparacdo com o restante da
populacdo do Terceiro Estado. Um outro grupo era de artesaos e seu numero se elevava a 2 milhes e meio. E
cerca de 22 milhdes eram camponeses que trabalhavam na terra. Era com os impostos do Terceiro Estado que
o clero e nobreza sobreviviam” (MACHADO e SILVA, 2006 p. 19).
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objetivo principal dessas associagdes era de manter a qualidade de vida dos surdos em caso
de doenca, morte e desemprego, além de oferecer conferéncias nas mais diversas areas do
conhecimento.

Ainda com relagdo aos aspectos historicos, convém tratar do embate entre as
diferentes concepcdes de ensino na historia da educagdo dos surdos. Alves (2010, p.7)
define que historicamente as concepgOes desenvolvidas sobre a educacdo de pessoas com
surdez se fundamentaram em trés abordagens diferentes: a oralista, a comunicacdo total e 0

bilinguismo:

No Congresso de Mildo, realizado em setembro de 1880, reuniram-se
cento e oitenta e duas pessoas, na sua ampla maioria, ouvintes,
provenientes de varios paises para discutirem a educacdo de surdos e
analisarem as vantagens e 0s inconvenientes do internato e,
principalmente, como os surdos deveriam ser ensinados, oral ou
gestualmente. Neste Congresso, um grupo de ouvintes imp6s a
superioridade da lingua oral sobre a lingua de sinais, e decretou que a
primeira deveria constituir o unico objetivo do ensino. A discusséo foi
extremamente agitada e, por ampla maioria, 0 Congresso declara que o
método oral, na educagdo de surdos, deveria ser preferido em relagéo ao
gestual, pois as palavras eram, para 0s ouvintes, indubitavelmente
superiores aos gestos (MACHADO; SILVA, 2006, p. 23).

Impbs-se, assim, o método oralista, considerado por muito tempo como
extremamente eficiente, 0 que trouxe sérias consequéncias para a educacdo das pessoas
com surdez. Para Silva (2006, p.33) diante da concepcdo medicalizada da surdez, as
escolas pouco a pouco foram transformadas em salas de tratamento. As estratégias
pedagOgicas passaram a ser estratégias terapéuticas. Os professores surdos e 0s
profissionais ouvintes foram excluidos e os trabalhos pedagdgicos coletivos transformados
em terapias individuais e, 0 que € mais grave, a partir dessa concepcdo entendeu-se que a
surdez afetaria de modo direto a competéncia linguistica dos alunos surdos, estabelecendo
assim uma equivocada identidade entre a linguagem e a lingua oral. Dessa ideia se infere a
nocdo de que o desenvolvimento cognitivo estd condicionado ao maior ou menor
conhecimento que tenham os alunos surdos da lingua oral.

Segundo alguns historiadores, essa pratica terapéutica, com énfase no oralismo, nao
apontou para intervengdes educacionais necessarias. As pesquisas e praticas educacionais
tém sua perspectiva modificada para a comunicagéo total que, segundo Damazio (2010,
p.18) é compreendida como se fosse a fala acompanhada de sinais livres. Também

chamada de comunicacdo bimodal, ela se expandiu nos Estados Unidos e também no
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Brasil até que as pessoas com surdez passaram a reivindicar o reconhecimento de sua
lingua gestual visual.

Fernandes (2006, p.4) acredita que embora o oralismo seja, veementemente, negado
e banido nos discursos, suas concepgoes e praticas continuam a ser reproduzidas, tornando-
0 t&o vivo quanto no passado.

Nessa perspectiva, entra em cena o bilinguismo, definido por Quadros (1997, p.27)
como uma proposta de ensino usada por escolas que se propdem a tornar acessivel a
crianca surda duas linguas no contexto escolar. Isso garantiria aos alunos o direito de
utilizacdo da lingua de sinais como sua lingua natural e o acesso a lingua oficial do pais
sem que uma estivesse em detrimento da outra.

De maneira geral, no Brasil, as mesmas tendéncias citadas acima marcaram a
educacdo de pessoas surdas, com destaque para a criacdo do Instituto Nacional de
Educacéo de Surdos, em 1857, no Rio de Janeiro. De acordo com Damazio (2010, p.19-20)
pressupde-se que o trabalho educacional desse instituto tenha se iniciado com a
combinacdo do método oral e da Lingua de Sinais, passando pelas fases de asilo de pessoas
com surdez até que em 1873 tornou-se obrigatdrio o ensino profissionalizante, a linguagem
articulada e a leitura labial.

O Congresso de Mildo, realizado em 1880, construiu demarcacfes tedricas e
pedagdgicas relacionados a educacao de pessoas com surdez no Brasil. Apontou-se para a
perspectiva oralista, com énfase na deficiéncia e ndo no sujeito, este, alias, era submetido a
métodos cujo objetivo era falar, oralizar, se igualar o quanto possivel aqueles ditos
normais.

O uso de Libras — Lingua Brasileira de Sinais — foi, sendo condenado, esquecido
pelos educadores que julgavam que os resultados negativos da aprendizagem dos alunos
surdos resultariam de deficiéncias, pressupostas, dos proprios alunos e nunca do método
utilizado. Os educadores e pesquisadores ndo identificam as consequéncias da énfase
oralista que ndo valoriza as manifestacdes do que seria sua lingua natural. E com este
cenario, ainda segundo Damazio (2010, p.23), a vida escolar das pessoas com surdez foi
comprometida em decorréncia da estrutura organizacional das escolas especiais e
regulares, ambas falhas devido a ndo compreenséo de principios importantes que envolvem
a educacao destes sujeitos.

Atualmente, o cenario da educagdo dos surdos se desenha com o direito ao acesso a

escola comum e ao reconhecimento de Libras. O que causou grande mobilizagédo nos
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Orgdos educacionais, de pesquisa e nas politicas publicas. O documento Politica Nacional
de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, diz que:

A Lei n® 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — Libras
como meio legal de comunicacdo e expressao, determinando que sejam
garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem
como a inclusdo da disciplina de Libras como parte integrante do
curriculo nos cursos de formagdo de professores e de fonoaudiologia.
(BRASIL, 2007, p. 4).

Alunos com deficiéncia tém direito, ndo s6 ao acesso a educagdo escolar comum,
mas ao Atendimento Educacional Especializado, que segundo o decreto N° 7.611, de 17 de
novembro de 2011, deve integrar a proposta pedagogica da escola, envolver a participacao
da familia e ser realizado em articulacdo com as demais politicas publicas.

Esse atendimento pode ser considerado um marco na historia da educacdo das
pessoas com surdez, pois visa prover condi¢Oes de acesso, participacdo e aprendizagem no
ensino regular aos alunos, garantir a transversalidade das ac6es da educacdo especial no
ensino regular; fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e assegurar condicdes para a
continuidade de estudos nos demais niveis de ensino.

E preciso reconhecer que, em termos histdricos e legais, houve uma evolugio no
que se refere a educacdo das pessoas com surdez. Sabe-se, portanto, que ndo bastam o0s
documentos e leis que regulamentem o direito dos alunos surdos de estarem nas escolas
comuns e de usarem a Libras como sua lingua natural. E preciso uma mudanca profunda
nos paradigmas arraigados por todo esse tempo, em todas as concepg¢des que excluiram e
impediram essas pessoas de se expressarem e de participarem efetivamente da vida social.

Neste contexto, o papel do professor também deve ser repensado. Ndo ha mais
lugar para visdes segregacionistas, para olhares clinicos que desconsiderem a necessidade
das intervengdes educacionais. Afirmam Galuch e Bolsanello (2011, p.12) que 0 espaco
escolar €, geralmente, a segunda experiéncia social desafiadora para a vida da crianca.
Nele, as criancas se relacionam com novos pares, estabelecem novos vinculos, se
apropriam de novos conhecimentos. Portanto, a escola deve garantir a excluséo de toda e

qualquer barreira no acesso aos contetdos e isso implica o professor.
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Il. Letramento — A mediacdo do professor como agente letrador no

ensino de lingua portuguesa para surdos

“A linguagem verbal é marca constitutiva e,
portanto, caracteristica basica da espécie
humana. Humanidade e linguagem verbal estéo,
assim, numa relacdo intrinseca de mitua
dependéncia.”

(FARACO, 2012, p. 21)

E inadiavel abordar quaisquer questdes acerca do ensino de linguas para os sujeitos
surdos sem conhecer as concepgdes inerentes aos estudos de linguagem e letramento
existentes, pois sdo 0s conceitos tedricos que norteiam os estudos de letramento que podem
esclarecer como o0s surdos se relacionam com a lingua escrita, um de seus mecanismos de
comunicagdo ja que, na maioria dos casos, eles ndo utilizam a linguagem oral.

A intengdo, neste estudo, ndo é encontrar exatamente uma Unica defini¢do de
letramento, mesmo porque essa é uma tarefa muito dificil. Como afirma Soares (2003), ha
uma dificuldade de definicdo precisa e universal do fendbmeno de letramento, pois este
cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funcoes
sociais. Ou seja, 0 conceito de letramento envolve muitas complexidades dificeis de serem
contempladas em uma Unica definicdo. Para Scribner e Cole (1981 apud KLEIMAM,
1995), letramento é o conjunto de praticas sociais que usam a escrita enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos.
Entretanto, para Soares (2003), ha duas dimensdes de letramento, a individual, em que o
letramento é visto como atributo pessoal e a dimensao social, em que o letramento é visto
como um fenémeno cultural.

O conceito de letramento escolar também é abordado pela autora. Ele decorreria de
critérios definidos pela escola para avaliar e medir as habilidades de leitura e escrita: um
conceito limitado, insuficiente para responder as exigéncias das praticas sociais que
envolvem a lingua fora da escola. Esse conceito provoca efeitos, nos paises desenvolvidos,
sistemas educacionais fortemente desenvolvidos que prescrevem padrdes escritos e
universais para aquisigdo progressiva de niveis de letramento. J& nos paises em
desenvolvimento, hd um funcionamento inconsistente e discriminatorio da escola, o que
gera padrdes multiplos de aquisicdo de letramento.

Em suas pesquisas sobre letramento e interacdo, Kleiman (1995) abordou a

crescente marginalidade dos grupos sociais que ndo conhecem a escrita e procurou separar
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os estudos sobre “o impacto social da escrita” dos estudos sobre alfabetizacdo. Para ela, os
estudos sobre letramento continuaram investigando as condigdes de uso da escrita a fim de
determinar como eram e quais os efeitos das praticas de letramento em grupos minoritarios
e sociedades ndo industrializadas que comecavam a integrar a escrita como uma
“tecnologia” de comunicagdo dos grupos que sustentavam o poder. Contudo, os estudos ja
ndo pressupunham efeitos universais do letramento, mas que efeitos estariam
correlacionados as praticas sociais e culturais dos diversos grupos que usavam a escrita.

E importante destacar nos estudos de Kleiman (1995) a discussdo dos modelos de
letramento autbnomo e ideoldgico. No modelo autbnomo de letramento, a escrita é um
produto completo em si mesmo, desvinculado do contexto de produgdo. A escrita é seu
parametro e a oralidade é desprezada. Ha, nesse modelo, uma correlacdo entre aquisicdo da
escrita e desenvolvimento cognitivo, e uma atribuicdo de qualidades e poderes a escrita e
aqueles que a possuem.

J& no modelo ideoldgico de letramento, o modelo escolar é visto apenas como
oportunidade de continuacdo de desenvolvimento linguistico de criangas que foram
socializadas por grupos majoritarios. No entanto, representa uma ruptura nas formas de
fazer sentido a partir da escrita para criangas de fora desses grupos, sejam eles pobres ou
de classe média com baixa escolarizacdo. H& o que Kleiman (1995) chama de eventos de
letramento, que séo situacBes onde a escrita constitui parte essencial para fazer sentido da
situacdo, tanto em relacdo a interacdo entre os participantes, quanto em relacdo aos
processos e estratégias interpretativas.

Dando continuidade a esta ideia e tomando como base a dimenséo social, Soares
(2003, p. 66) postula que “o letramento ¢ visto como um conjunto de atividades sociais que
envolvem a lingua escrita, e de exigéncias sociais de uso da lingua escrita.” Rojo (1995)
comunga desse pensamento quando argumenta que o processo de letramento tem a ver
com o contato cotidiano que a propria crianca tem com a leitura e a escrita. Este contato
tem a ver com as brincadeiras, historias lidas, com o faz de conta, com o brincar de
desenhar e escrever, enfim, com préaticas interacionais orais que permitem a crianca
perceber a funcdo social da escrita e que o ato de ler é, portanto, outro modo de falar. A
autora afirma que € preciso tentar compreender que letramento, mais do que alfabetizar, é

ensinar a ler e escrever dentro de um contexto em que leitura e escrita facam sentido.

O letramento envolve as mais diversas praticas da escrita (nas suas
variadas formas) na sociedade e pode ir desde uma apropriagdo minima
da escrita, tal como o individuo que é analfabeto, mas letrado na medida
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em que identifica o valor do dinheiro, identifica o 6nibus que deve tomar,
consegue fazer calculos complexos, sabe distinguir as mercadorias pelas
marcas etc., mas ndo escreve cartas nem Ié jornal regularmente, até uma
apropriacdo profunda, como no caso do individuo que desenvolve
tratados de Filosofia ou Matematica ou escreve romances. Letrado é o
individuo que participa de forma significativa de eventos de letramento e
ndo apenas aquele que faz um uso formal da escrita. (MARCUSCHI,
2004, p. 25).

Esse €, portanto, um conceito que deve ser considerado na educacdo dos alunos
surdos inseridos nas escolas comuns, pois é preciso enfatizar o uso que ele fara da escrita
em sua préatica social, em seu cotidiano. Kleiman (1996) destaca que o letramento nédo é
alfabetizacdo, mas a inclui. Em outras palavras, letramento e alfabetizacdo estdo
associados. A escrita estd em toda parte, mesmo aqueles que nao fazem uso convencional
dela, os ndo escolarizados, podem ser letrados, pois se comunicam, transitam pelos lugares,
compram coisas, enfim, estdo inseridos em uma sociedade onde a escrita esta presente.

Em relacdo a letramento e alfabetismo, Rojo (2009) destaca a origem do termo
literacy — que recobre ao mesmo tempo os termos alfabetizacdo e letramento. Letramento
seria 0 estudo sobre o impacto social da escrita; e alfabetizacdo, competéncias individuais
no uso e na prética da escrita. Ela aborda também a origem do termo alfabetismo
funcional: “Termo cunhado nos Estados Unidos na década de 1930 e utilizado pelo
exército norte-americano durante a Segunda-Guerra, indicando a capacidade de entender
instrugdes escritas necessarias para a realizacdo de tarefas militares” (Idem, p. 97). Esse
uso funcional indica a leitura e escrita para fins pragmaticos, em contextos cotidianos e de
trabalho.

Ainda distinguindo um termo do outro, Rojo (2009) diz que o alfabetismo teria foco
individual, nas capacidades e competéncias cognitivas e linguisticas escolares e
valorizadas de leitura e escrita; e o letramento foco social, nos usos e préaticas sociais da
linguagem, envolvendo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias,
escola).

Nesse sentido, apresentamos os estudos de STREET (1984) que denomina o
enfoque autdnomo como aquele que vé o letramento tratando-o de forma independente do
contexto social. O préprio contato escolar com a leitura e a escrita, faz com que o0s
individuos aprendam gradualmente habilidades que os levariam a estagios de
desenvolvimento — os niveis de alfabetismo e o enfoque ideoldgico, que concebe as
praticas de letramento ligadas as estruturas culturais e de poder da sociedade,

reconhecendo a variedade de praticas culturais associadas a leitura e a escrita em diferentes
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contextos, variando através dos tempos e das culturas. Os estudos de Soares (2000)
definem uma versdo fraca de letramento, ligada ao enfoque autbnomo e a adaptagdo as
necessidades e exigéncias sociais do uso e da leitura escrita, em seu uso em sociedade.
Essa versdo esta na raiz do termo alfabetismo funcional e em uma versdo forte de
letramento, proxima ao enfoque ideoldgico e da visdo paulo-freiriana da educacao.
Revolucionéria e critica, ela contribui, ndo para a adaptacdo do cidaddo as exigéncias
sociais, mas para a construcdo de identidades sociais.

Bakhtin (1986), ja enfatizava a importancia do social quando dizia ser o exterior
que nos constrodi, através da interacdo verbal ou ndo, ou seja, que é pela interacdo com o
outro que significamos. Tal pensamento remete a pratica escolar onde a interacdo € ou
deveria ser o principal instrumento de aprendizagem e, em consequéncia, do letramento. Ja
para Kleiman, (1998, p 175, 176) “o letramento ¢ hoje visto principalmente como maneiras
de estruturagéo discursiva que afetam, como outras formas de falar sobre o mundo, a nossa
propria relagcdo com esse mundo”.

Para Rojo (2009), letramento seria um conjunto de préaticas sociais ligadas a leitura
e escrita e utilizadas pelos individuos em seu contexto social, porém a escola da énfase a
alfabetizacdo (processo de aquisicdo de cddigos numérico e alfabético), percebido
enquanto necessario ao sucesso e promog¢do na escola. Contudo, a escola ndo é a Unica
agéncia de letramento, ha também outras agéncias de letramento como a familia, a igreja, a
rua, o local de trabalho, entre outros. Assim como nao ha apenas um modo de ser letrado e
superar essas ideias arraigadas, tidas como verdades absolutas, esse é s6 apenas um dos
desafios concernentes ao tema letramento.

Em seus estudos, Goulart (2007) vem discutir aspectos da escrita na cultura, na
historia e na pratica pedagogica, aprofundando a concepcdo de nocdo de letramento e
investigando diferentes modos de ser letrado. A autora destaca a relevancia da
compreensdo dos modos de inser¢do e uso da escrita nas sociedades letradas
contemporaneas, incluindo o uso da escrita em novos suportes tecnolégicos.

Para tal, ela aborda questdes historicas e ideoldgicas ligadas ao surgimento da
escrita, tomando para si o discurso de Bakhtin quando este destaca sua funcéo social e a
nocdo de género do discurso como tipo relativamente estavel de enunciado que possui

contetido tematico, estilo e construgdo composicional préprios®. Para a autora, nos espacos

* Bakhtin (1997), ao mencionar a questdo dos géneros, apresenta estes trés elementos, caracterizando
contetido teméatico como um conjunto de temas, assuntos abordados por cada género; estilo seria o Iéxico, o
gramatical do género; e a construcdo composicional se refere a estrutura do enunciado.
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pedagdgicos a aprendizagem de diferentes géneros do discurso amplia o conhecimento das
areas em que sdo criados ampliando as possibilidades de leitura do mundo. O fendmeno de
letramento estaria, assim, diretamente ligado aos diferentes géneros discursivos, ja que 0s
sujeitos organizam o real e elaboram conhecimentos e géneros de forma intimamente

relacionada as suas experiéncias, praticas e relacbes com o mundo.

Sabemos que o processo de ensino/aprendizagem concretiza-se nas
relagdes entre alunos, objetos de conhecimento e professor, tendo como
elemento central a construgdo de significados. Os contetdos que a escola
veicula — conceitos e principios explicativos, procedimentos, valores,
normas, atitudes — sdo criagfes culturais anteriores ao processo escolar.
A construgcdo do conhecimento deve, portanto, ser assumida numa
perspectiva social. (SOBRAL, 2003, p. 1)

Assim, se todos os contetidos que a escola veicula sdo criacdes culturais anteriores
ao processo escolar seria importante abordar também a nogdo de polifonia, pois Goulart
(2007) a julga elementar para a compreensao da nocdo de letramento, j& que este esta
relacionado ao conjunto de préaticas sociais, orais e escritas, a instituicbes e a inumeras
outras vozes (polifonia) que compdem os discursos de cada um. Assim, ela distingue o
acesso a lingua escrita enquanto tecnologia, do acesso ao mundo da linguagem escrita,
como prética social.

Para Buzato (2007), o estudo da relacdo entre contexto e préatica social para o
campo do letramento é muito importante, bem como a introducdo de novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo nesse campo. Para ele, a relacdo entre contexto e préatica social
tem sido fundamental para os desenvolvimentos tedricos e metodoldgicos no campo dos
estudos de letramento nas ultimas décadas. A introducdo das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo (TIC) no escopo de interesse desses estudos tem revigorado
a necessidade de revisdo da relacdo contexto-letramento sobre a qual se apoiavam
pesquisas anteriores, em face das novas possibilidades de interagdo a distancia e da
utilizacdo de mundos virtuais que caracterizam certos tipos de praticas de leitura e escrita
mediadas pelas TIC. Tais estratégias, embora possam ser Uteis para a construcdo de
pressupostos mais adequados sobre a relacdo pratica-contexto, necessitam ser aplicadas a
propria préatica do pesquisador.

E preciso, entdo, de acordo com Sobral (2003, p. 1), refletir sobre o aluno, sobre a
relacdo que se quer construir com ele, o que ele representa para o professor. Ao permitir

gue ele seja um sujeito ativo em seu processo de aprendizagem, os significados que
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constroi sdo resultado da complexa rede de interacGes, intermediadas pela acdo do
professor.

Com referéncia aos letramentos escolares, Rojo (2009) faz uma revisdo,
demonstrando a vertiginosa intensificacdo e circulacdo da informacdo; a diminuicdo das
distancias espaciais e temporais; a multissemiose com as diversas possibilidades midiaticas
e hipermidiaticas do texto eletrénico e os letramentos influentes e valorizados na vida
cotidiana, mas desvalorizados no ambiente escolar. A escola seria lugar de contato e
conflito entre letramentos multiplos, diferenciados, cotidianos, institucionais, valorizados,
locais, globais, universais, vernaculares e autbnomos.

Para a autora, deveria haver uma valorizagdo e contato tanto dos letramentos
valorizados e institucionais, quanto dos letramentos das culturas locais — que seriam 0s
letramentos maltiplos. Com relacdo aos letramentos multissemioticos deveria haver uma
ampliacdo do letramento no campo da imagem, musica e outras semioticas, ndo
exclusivamente da escrita. E, ainda, letramentos criticos em que a escola utiliza
significados contextualizados e escolhas éticas.

Os letramentos multiplos envolvem a multissemiose, a multimodalidade das midias
digitais: multiplicidade de praticas de letramento e a multiculturalidade. Numa perspectiva
multicultural: multiletramentos nas diferentes culturas. O papel da escola seria o de
potencializar o dialogo multicultural, trazendo para dentro de seus muros ndo somente a
cultura valorizada, dominante, candnica, mas também as culturas locais e populares e a
cultura de massa, para torna-las vozes de um dialogo, objetos de estudo e de critica.

Rojo (2009) também destaca a informatividade visual nos géneros textuais escritos:
variagdes num continuo como nos hipertextos, hipermidias, webjonalismo; géneros
textuais escritos mais visualmente informativos ou menos visualmente informativos; uso
de infogréaficos (criacdo grafica que utiliza recursos visuais -desenho, fotografia, tabelas -,
conjugados a textos curtos, de forma a apresentar as informacdes de forma atraente).

A partir das colocacBes desses autores, convém abordar qual seria o papel da
escola, mais especificamente do professor, frente ao desafio de alfabetizar/letrar; como
organizar tal multiplicidade de préaticas e quais eventos de letramento, textos e atividades
devemos selecionar?

Para tentar buscar respostas, Rojo (2009) diz que ha letramentos multiplos,
multissemidticos e criticos e que o letramento possui uma versdao forte e fraca, na
perspectiva autbnoma e ideoldgica. Ela também questiona as crengas e 0s pré-conceitos

concernentes a letramentos globais, escolares e valorizados, apresentando, assim, uma
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proposta de didlogo entre os letramentos ja apropriados pelo aluno e os utilizados na
escola.

Na obra “A importancia do ato de ler”, Freire (1982) declara que a leitura do
mundo precede a leitura da palavra, quando conta sua experiéncia dos primeiros anos, de
suas primeiras leituras em casa, rodeado de arvores e animais. A leitura de mundo foi
fundamental para compreenséo da importancia do ato de ler e escrever, transformando-o
numa pratica consciente.

Entretanto, a realidade que se apresenta &, muitas vezes, bem diferente. Conforme
aponta Kleiman (1995), o modelo auténomo é o escolhido para as préaticas de linguagem na
escola. Trata-se de praticas de letramento determinadas, que encaminham o aluno por
trilhas determinadas em funcdo da classe social e/ou etnia do aluno e ndo em funcéo de sua
inteligéncia ou potencialidade. Essas trilhas reproduzem as desigualdades do sistema. O
objeto da escola é a escrita — definida através de suas diferengas formais com o texto oral.
O “iniciado”, portanto, pode ir se adentrando num universo informacional cada vez mais
restrito aqueles iniciados, onde a intertextualidade, as referéncias, explicitas ou ndo, a
outros textos escritos servem como mecanismo de excluséo de grandes grupos.

H& pouco ou quase nada de espago para a interacdo se 0 modelo de letramento
adotado é um modelo autbnomo e é inegavel a importancia da interacdo no processo de
letramento e alfabetizacdo de qualquer sujeito. Faraco (2012) afirma, com relativa certeza,
que a crianca ndo domina a lingua apenas por imitacdo. Se assim fosse, s6 produziria
enunciados ja ouvidos. A crianga, claramente, ndo apenas absorve o que ocorre fora dela.
Ela se mostra um ser cognoscente ativo.

Apesar de tal afirmacdo, o autor ndo afasta a importancia da interacao, ao contrario:

Obviamente ndo podemos descartar a relevancia, neste e em todos os
demais processos cognitivos, da interacdo da crianga com os adultos e
criancas mais velhas. A interacdo pode ndo ser inteiramente suficiente
para a dindmica cognitiva, mas é absolutamente necessaria, como
demonstram, por exemplo, os estudos do desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores feitos pelo psicologo russo Lev Vygotsky.
(FARACO, 2012, p. 31)

Corroborando com essa ideia da importancia da interagdo, Gumpers (1991) afirma
que o ensino e a aprendizagem devem ser tratados como processos interativos que exigem
a participacdo ativa dos professores e estudantes para garantir que as informagdes sejam

transmitidas como uma pré-condicao para o aprendizado.
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Kleiman (1998, p. 178) vai além quando afirma que “a presenga de um professor
extremamente sensivel as diferencas culturais, tanto para fazer a leitura e a interpretacéo do
discurso do aluno, quanto para criar 0s suportes necessarios para a compreensao mdtua, €
condi¢do necessaria para a aprendizagem”.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2010, p. 16):

Na matriz do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) a leitura é
denominada arquicompeténcia em virtude de seu carater interdisciplinar.
O conhecimento na escola é compartimentado em muitas disciplinas e
areas que compdem o curriculo. No entanto, no ato da leitura com
compreensdo, o leitor tem de mobilizar conhecimentos estocados nas
diversas areas e disciplinas para dialogar competentemente com o texto.
Essas informacgBes fazem parte de seu conhecimento enciclopédico ou
conhecimento de mundo. A leitura é, pois, um processo sintetizador.
Decorre dai que o desenvolvimento da compreensdo leitora ndo pode
restringir-se ao conteldo das disciplinas de lingua portuguesa. Pelo
contrério, é tarefa de todas as disciplinas, ainda que, na escola brasileira,
prevaleca essa distorcdo de atribuir esse compromisso somente aos
professores de lingua materna.

A partir dessa colocacdo, fica claro que nédo é tarefa apenas do professor de lingua
portuguesa trabalhar com a leitura e também com a escrita dos alunos, pois todos tém seu
papel na alfabetizacdo e no letramento destes sujeitos. A leitura e, em consequéncia, a
escrita ndo esta vinculada apenas a lingua materna, ja que, na escola, o aluno esté inserido
num universo de saberes muito maior, nem seu mundo fora da escola pode ser ignorado.
Ainda de acordo com Borttoni-Ricardo (2010), o caréater sintetizador da leitura e a
importancia do conhecimento multidisciplinar de mundo a que o leitor precisa recorrer
para compreender efetivamente o que Ié explicam os baixos escores que nossos alunos
obtém nos sistemas nacionais ou estaduais de avaliacdo. O estudante ndo consegue atingir
a compreensdo satisfatéria do material lido porque Ihe falta conhecimentos, ndo
propriamente da estrutura de sua lingua materna, mas sim de todos os componentes
curriculares, cujo dominio lhe ficou precério, principalmente, porque esse nao desenvolveu
habilidades de leitura para aquisicdo de informacoes.

Decorre, assim, a importancia do papel do professor alfabetizador no processo de
alfabetizacéo e letramento. Um papel fundamental, pois é ele quem esta em contato direto
com o aluno na sala de aula, ele é o mediador, muitas vezes, desse processo de aquisi¢do
da linguagem, ndo s6 da alfabetizacdo vista como aquisi¢do da tecnologia de ler e escrever,
mas do letramento como pratica social que se manifesta em diversas situacoes, inclusive de

leitura e de escrita.
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Bortoni-Ricardo (2010, p. 51) destaca o papel do professor como agente letrador
quando propde a leitura tutorial, proposta em que o professor exerce papel de mediador
durante o processo de leitura e compreensdo. Ele atua fazendo intervencdes didaticas, por
meio das quais interage com os alunos, a fim de conduzi-los a compreensao do texto. A
autora destaca a necessidade de um modelo dindmico de aprendizagem, que possa Ser
capaz de contemplar ndo s6 o conhecimento, mas tambem a sua aplicagdo na vida real.

Para tanto, a autora (2010, p. 28) analisa varias atividades de mediacdo de
professores. Numa delas, a professora pesquisadora interage durante todo o evento com o

leitor, desenvolvendo uma sequéncia de intervencdes de mediacéo, a saber:

MODELO DE PROTOCOLO DE LEITURA

1. P -Eu estou aqui com A., n0SSO primeiro encontro esse ano,
nio € No dia 30 de marco, hoje. E nds vamos ler, que texto
nds vamos ler?

A - “A regressao da redacdo”.

P - “A regressio da redacio”. Foi esse que a sua professora leu?
A = Fou.

P - Este aqui, ndo? (Aponta outro texto)

A - Nio. Ela pulou este texto.

P - Pulou qual?

A - Este, texto 2.

P — Entdo vamos trabalhar com o que ela pulou. T4 bom? Ok, |
entdo vamos trabalhar com este texto que vocé j4 leu sozinho |
em voz baixa hd pouco. Qual € o titulo?

10. A - “Os estudantes leem, mas nao entendem.”
Figura 1 — Modelo de protocolo de leitura.
Bortoni-Ricardo (2010, p. 28) chama atencdo para o fato de que do turno (1) ao

(10) a professora estd motivando o aluno para a leitura e chamando sua atengdo para o

titulo. Nos turnos que se seguiram, 11 e 12, ela questionou o aluno se ele tinha ideia sobre



28

0 que se tratava o texto e este respondeu que era sobre a maioria dos estudantes brasileiros
que leem textos e ndo entendem. Segundo a autora, a estratégia surtiu um bom efeito, pois
o aluno foi capaz de parafrasear o titulo acrescentando uma informacao especifica ao
informar que se tratava de estudantes brasileiros.

Em todas as outras andlises de atividades realizadas, a autora focaliza a agcdo do
professor, que atua como um agente letrador na tentativa de fazer com que o aluno
compreenda as propostas e evolua gradativamente na realizacdo delas. E este o papel que
se espera também de um professor que atue com alunos surdos. E para tal, a comunicacao
entre professor e aluno ndo deve estar reduzida ao uso da lingua portuguesa em detrimento

da lingua de sinais.

2.1 - Dialogo entre linguas: Os surdos e a linguagem

Compreender como um individuo constroi a aprendizagem da lingua escrita sempre
foi um desafio aos educadores alfabetizadores. Mas, compreender como um individuo
surdo constrdi essa aprendizagem pode parecer um desafio ainda maior ja que o surdo se
expressa de uma maneira particular.

Mas o que ¢ afinal a expressao? Bakhtin diz que “sua mais simples e mais grosseira
definicdo é: tudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma maneira no
psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de algum
codigo de signos exteriores” (BAKHTIN, 1981, p. 81). Seria todo e qualquer tipo de
exteriorizacdo do pensamento. Para os individuos falantes, esse codigo de signos exteriores
poderia ser a fala e para 0s surdos 0s gestos, sinais e a escrita.

Ao chegar a escola, criancas trazem consigo um contato com a lingua de onde estéo
inseridas. Em seus estudos, Vygotsky ja afirmara que o aprendizado das criancas comeca
muito antes de elas frequentarem a escola, qualquer situacdo de aprendizado com a qual a
crianca se defronta na escola tem sempre uma historia prévia (1998, p. 110).

Diante disso, Vygotsky define dois niveis de desenvolvimento:

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real, isto
é, o0 nivel de desenvolvimento das funcBes mentais da crianca que se
estabeleceram como certos ciclos de desenvolvimento ja completados.
[...] E a zona de desenvolvimento proximal que é a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
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adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, p. 111-112, 1998)

Com estes estudos, 0 autor demonstrou que as criangas podem possuir “tempos”
diferentes de aprendizagem, ou seja, aprendem em momentos e de maneira diversas.
Compreender isso é fundamental para que entendamos que a aprendizagem do surdo
também esté relacionada aos aspectos: tempo e niveis de desenvolvimento. “O aprendizado
humano pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as
criancas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam.” (VYGOTSKY, 1998, p.
115).

Com relacdo ao ensino e a aprendizagem da linguagem escrita, objeto desta
pesquisa, ndo é diferente. Ela se da, conforme descrito por Vygotsky, pelo deslocamento
do desenho de coisas para o desenho de palavras e, antes ainda, desse “desenho de coisas”
h& uma infinidade de gestos de que a crianca se vale para comunicar-se. Ainda segundo
Vygotsky (1998), o segredo do ensino da linguagem escrita é preparar e organizar
adequadamente essa transicdo natural dos gestos, do desenho a escrita.

Entretanto, o que se sabe é que nem sempre essa transicdo se da tdo facilmente e téo
naturalmente. Como demonstra o préprio Vygotsky (1998, p. 156): a leitura e a escrita
devem ser algo de que a crianca necessite, deve ter significado para as criangas e deve ser
ensinada de maneira natural, nunca imposta.

No universo das pessoas com surdez, de maneira geral, ndo ha a fala. Como se daria
entdo a comunica¢do? Santana (2007, p.14) diz que “entre as areas de conhecimento
relacionadas com a surdez sempre houve disputa para apontar a melhor solucdo para a
comunicagdo dos surdos”. Nessa disputa, dividem-se, de um lado, os preconizadores da
base oralista e de outro os adeptos do bilinguismo.

N&o excluindo, sob nenhum aspecto, a importancia de possiveis contribuicGes da
area da salde para o bem estar das pessoas com surdez, é a area pedagogica nosso universo
de investigagéo.

A abordagem pedagogica € imprescindivel para esclarecer as possibilidades de
aprendizagem do surdo e as devidas condi¢des de organizacdo do atendimento educacional
especializado. No histérico da educacao escolar dos surdos, foi apontado indicios de que,
durante muito tempo, permaneceu a crenca de que as pessoas com surdez possuiam

dificuldade de abstracdo. A origem deste equivoco € localizada por Botelho (2010, p. 53):
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Reforcada por influentes psicélogos das décadas de 60 e 70, circulou a
crenga na natureza diferente do pensamento do surdo, tomado como
concreto, menos ou nada abstrato, comparativamente ao pensamento dos
ouvintes. Os reflexos desse equivoco geraram estigma até a atualidade e
guando o surdo apresenta dificuldades para ler, escrever ou ndo se oraliza
como o esperado, recorre-se a explicacdo da concretitude de seu
pensamento.

Ainda segundo a autora, “as dificuldades de abstracdo, quando existem,
relacionam-se com experiéncias linguisticas e escolares insatisfatérias. Nao ha nenhuma
limitagdo cognitiva inerente a surdez” (BOTELHO, 2010, p. 53). Portanto, pode-se dizer
entdo que o que falta as pessoas com surdez € maior acesso a lingua? Para tentar resolver
tal questdo, € necessario entender a relacdo do aluno surdo com a lingua.

As questdes educacionais relacionadas a aprendizagem da lingua escrita pelo aluno
surdo estdo vinculadas as abordagens: clinico-terapéutica e socioantropoldgica. De maneira
geral, essas duas abordagens fundamentam o entendimento da educacdo e da aprendizagem
das pessoas com surdez. A abordagem clinico-terapéutica vé o surdo como um deficiente
gue necessita de cuidados e medidas para curar-se ou normalizar-se. Essa abordagem
estrutura algumas concepcdes educacionais relacionadas que valorizam o “oralismo” como
solucdo e proposta de inclusdo. J& a abordagem socio antropolégica considera a pessoa
com surdez como diferente e ndo como deficiente e essa perspectiva estrutura a proposta
de “bilinguismo”.

Strobel (2007, apud ALBUQUERQUE, 2011, p. 27) apresenta um quadro
comparativo entre as representagdes da surdez geradas pelas duas abordagens.

Abordagem clinico-terapéutica Abordagem socioantropolégica

Deficiente “Ser surdo”

A surdez é deficiéncia na audicdo e na fala. | Ser surdo é uma experiéncia visual.

A educacdo dos surdos deve ter um carater | A educacdo dos surdos deve ter respeito

clinico-patologico e de reabilitacéo. pela diferenca linguistica cultural.
Surdos séo categorizados em graus de As identidades surdas sdo multiplas e
audicdo: leves, moderados, severos e multifacetadas.

profundos.

A lingua de sinais é prejudicial aos surdos. | A lingua de sinais é manifestacdo da
diferenca linguistica relativa aos povos surdos.

Figura 2 — Quadro comparativo de representacdes sobre a surdez
De acordo com a pesquisa sobre a construcdo da linguagem dos surdos de Finau
(2006, p. 219), assim como 0 ouvinte, 0 surdo precisa interagir com e sobre seu

conhecimento linguistico e, para isso, a interacdo com os pais e a familia deve ocorrer o
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mais rapido possivel, pois a linguagem é importante para estabelecer e solidificar lagos
sociais e pessoais.

Diante disso, e tomando como base a abordagem socioantropoldgica, para a qual a
lingua de sinais é considerada a primeira lingua (L1)* da pessoa com surdez, porque, a
priori, ela ndo pode valer-se da fala para se comunicar, jA& que ndao ouve. A lingua
portuguesa é considerada como segunda lingua (L2)°, ja que o surdo é participante de uma
sociedade que a utiliza. Assim, tem-se no bilinguismo, talvez, o melhor caminho para a

aprendizagem da pessoa com surdez. Ainda para Finau,

Em sintese, portanto, o bilinguismo de lingua de sinais e oral (na
modalidade escrita) é a Unica forma de dotar o surdo de instrumentos que
Ihe permitam interagir cedo com seus pais, desenvolver suas habilidades
cognitivas, adquirir conhecimento de mundo, aprimorar a interagdo com a
comunidade surda e ouvinte, promovendo o aculturamento dentro de
ambos 0s grupos sociais. Esse é o caminho para que o surdo tenha
realmente linguagem. (FINAU, 2006, p.220).

Adotar uma educacao bilingue pode por fim ao impasse de ter que optar entre um
tipo de comunicagdo ou outra para a crianga surda, ja que o bilinguismo, por si so, gera
maiores possibilidades. Conforme afirmam Silva e Endrisse (2011, p. 20), a proposta
bilingue de educacdo de surdos, assumida pelas politicas educacionais oficiais no Brasil e
por parcela expressiva de educadores de surdos, corresponde a um grande salto na histéria
da educacdo dessa minoria linguistica.

No Brasil, a lingua de sinais é a Libras, uma lingua espaco-visual diferente das
linguas orais e, por isso, com sistemas linguisticos préprios, passada por geracbes de
pessoas surdas. De acordo com Alves (2010, p. 15) é direito das pessoas surdas 0 acesso ao
aprendizado de Libras, reconhecida pela Lei 10.436/2002, desde a educacgéo infantil para
que o processo de conhecimento da lingua seja natural e ao longo das demais etapas da
educacdo basica.

Segundo Santana (2007, p. 68), varios pesquisadores tém estudado em detalhes as
diferengas entre criancas surdas que aprenderam a lingua de sinais na infancia e aquelas
que aprenderam em idade mais avancada. Grande parte dos estudiosos concluiu que os que
aprenderam a lingua de sinais na infancia possuem mais “proficiéncia linguistica”. Porém,

para a autora, muitos desses estudos ndo consideram as interagdes sociais vivenciadas

* L1 — Primeira lingua da pessoa com surdez. No Brasil, é a Libras.
® L2 — Segunda lingua da pessoa com surdez — lingua portuguesa — por se tratar da lingua da sociedade em
que o surdo esta inserido.
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pelos surdos e, por isso, ndo se pode afirmar que estes que adquiriram a lingua de sinais
mais tarde ndo sejam proficientes.

Sendo a Libras a lingua um (L1) da pessoa surda, faz-se importante saber como se
desenvolve a aquisicdo de uma segunda lingua (L2). Entretanto, segundo a pesquisa de
Quadros (1997, p. 67) os conhecimentos sobre o processo de aquisicdo de segunda lingua
ndo podem ser transferidos diretamente para o ensino da lingua portuguesa para surdos,
pois o0s estudos sobre a aquisicdo da linguagem estdo diretamente ligados as abordagens
sobre esta aquisicao.

Quadros (1997, p. 67-68) define como trés essas abordagens:

- Abordagem comportamentalista (Skinner, 1957) - que tem como
premissas basicas (a) o interesse pelos aspectos observaveis do
comportamento, (b) a procura de condigdes (estimulos) que predizem o
aparecimento de respostas, (¢) o enfoque na performance e ndo na
competéncia, valorizando o refor¢o, condicionamento, treino e imitagéo;

- Abordagem linguistica (Chomsky, 1957) — a lingua tem uma gramatica
ou estrutura independente do uso da linguagem, a aquisi¢do da linguagem
se da pela descoberta das regularidades da lingua;

- Abordagem interacionista — que possui dois enfoques, 0 cognitivista,
gue considera a linguagem como consequéncia do desenvolvimento
cognitivo e o enfoque soOcio interacionista, baseados em Vygotsky,
concordam que a linguagem tem uma estrutura, enfatizam o papel do
ambiente e consideram as experiéncias linguisticas das criangas.
(QUADROS, 1997, p. 67-68)

Conhecer esses estudos pode ser fundamental no entendimento do processo de
aquisicdo de uma segunda lingua ja que € através da linguagem que a crianga toma contato
com o mundo que a cerca e se desenvolve linguistica e cognitivamente. Porém, € preciso
lembrar que as criangas surdas tém contatos diferentes com o mundo, algumas séo filhas de
pais surdos, outras de pais ouvintes, com pouco ou muito contato com a escrita, enfim,
uma série de fatores que influenciam seu desenvolvimento. As pesquisas educacionais

contribuem com estas reflexdes:

Com relacdo a educagdo de surdos, é preciso que os esforcos sejam
direcionados a busca de estratégias eficientes para levar educandos surdos
a desenvolverem suas complexas fungbes  cognitivas e,
consequentemente, a conquistarem sua autonomia intelectual e social. A
conquista da autonomia intelectual e social do surdo estd diretamente
ligada ao dominio da lingua escrita, majoritariamente adotada pelo grupo
social de convivéncia de cada sujeito surdo. Nos limites do territdrio
nacional essa conquista corresponde ao dominio da lingua portuguesa
escrita. (SILVA e ENDRISSE, 2011, p. 20).
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Para essas autoras, a lingua escrita € uma ferramenta social bastante eficiente para
promover o desenvolvimento do pensamento, imprescindivel para 0 registro,
sistematizacdo e armazenamento de ideias, valores, conceitos, formas de ser e agir. A
escrita também proporciona o acesso ao conhecimento por meio da pratica da leitura. O
sujeito surdo, por conviver em uma cultura grafocéntrica, assim como 0s demais
integrantes do grupo social, necessita da escrita como ferramenta do pensamento: “O meio
gréfico de representacdo da escrita privilegia essencialmente 0s processos visuais para 0s
quais nao ha impedimento para a apropriacao pelos surdos” (SILVA; ENDRISSE, 2011, p.
21).

A apreensdo da lingua escrita pela crianga surda deveria dar-se entdo por meio de
praticas de letramento mediadas pela lingua de sinais que € a lingua natural do aluno, com
a mediacdo do professor que compreende e valoriza essa particularidade dos alunos surdos.
Como enfoca Bortoni-Ricardo (2010, p. 52), todo professor deve ser professor de leitura,
visto que ler faz parte da aprendizagem, devendo, por isso, fazer parte de todas as
atividades. A leitura, por integrar saberes e contribuir para a construcdo de novos saberes,
tem um papel importante na escola e também para o aluno surdo, cujo foco da
aprendizagem é na escrita, entretanto, para tal, € necessario que ele compreenda os textos e
isso se dard através da leitura.

Sendo assim Bortoni-Ricardo (2010, p. 52) postula que:

Dada, entdo, a concepcdo de que todo professor deve ser professor de
leitura e tendo em vista as especificidades que cada texto de cada
disciplina apresenta, sugerimos propostas de atividades de leitura
consideradas estratégias determinadas e niveis de compreensdo leitora.

Para explicar o que seria “compreensao leitora”, a autora (2010, p. 53) demonstra
que é preciso considerar a existéncia de diferentes niveis de letramento. Se o letramento
tem relacdo com a capacidade de apropriar-se da leitura e da escrita nas praticas sociais,
deduz-se que ndo é possivel dividir pessoas em dois grupos, os que sabem ler e escrever e
0s que ndo sabem. A autora demonstra uma ideia relevante para essa dissertacdo, quando
diz que na verdade, as pessoas, em funcdo das relacGes sociais e do modo de vida,
participardo da sociedade e utilizardo o conhecimento escrito de diversas formas.

A segunda lingua apresentara, segundo Quadros (2006, p. 34), varios estagios de
interlingua, isto é, no processo de aquisi¢do do portugués, as criancas surdas apresentardo

um sistema que ndo mais representa a primeira lingua, mas ainda néo representa a lingua
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alvo. Apesar disso, estes estagios da interlingua apresentam caracteristicas de um sistema
linguistico com regras proprias e vai em direcdo & segunda lingua. Para compreender 0s

estagios dessa interlingua, Quadros (2006) apresenta os estudos de Brochado (2003):

Estagios de interlingua em criangas surdas
Brochade (2003)

INTERLINGUA I (IL1)

Neste estdgio observamos o emprego predominante de estratégias de trans-
feréncia da lingua de sinais (L1) para a escrita da lngua portuguesa (L2)
desses informantes, caracterizando-se por:

® predominio de construgdes frasais sintéticas;

® estrutura gramatical de frase muito semelhante d lingua de sinais brasilei-
ra (L1), apresentando poucas cardacteristicas do portugués (L2);

® aparecimento de construcgdes de frases na ordem 5VO, mas maior
quantidade de construgdes tipo tépico-comentdrio;

® predominio de palavras de contelido (substantivos, adjetivos, verbos);

® falta ou inadequacdo de elementos funcionais (artigos, preposicdo,
conjuncao);

® uso de verbos, prefevencialmente, no mfinitivo;

® emprego raro de verbos de ligacdo (ser, estar, ficar), e, ds vezes, incor-

retamente;

® uso de construgdes de frase tipo topico-comentdrio, em gquantidade,
proporcionalmente maior, no estdgio micial da apropriacdo da L2;

® falta de flexdo dos nomes em género, miimero e grau;

® pouca flexdo verbal em pessoa, tempo e modo;

® falta de marcas morfoldgicas;

® uso de artigos, ds vezes, sem adequacdo;

® pouco emprego de preposicdo elou de forma madequada;

® pouco uso de conjuncdo e sem consisténcia;

® semanticamente, ser possivel estabelecer sentido para o texto.

—

Figura 3 — Interlingua | (Quadros 2006, p. 34, 35)
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INTERLINGUA II (IL2)

Neste estdgio constatamos na escrita de alguns alunos uma mtensa mes-
cla das duas linguas, em que se observa o emprego de estruturas lmgiiisticas da
Iingua de sinais brasileiva e o uso indiscriminado de elementos da lingua portu-
puesd, na tentativa de apropriar-se da lingua alve. Emprego, muitas vezes,
desordenado de constitumtes da L1 e L2, como se pode notar:

® justaposicdo intensa de elementos da L1 e da LZ;

® estrutura da frase ora com caracteristicas da Iingua de sinais brasilei-
ra, ora com caracteristicas gramaticais da frase do portugués;

® frases e palavras justapostas confusas, ndo resultam em efeito de sen-
tido comunicativo;

® emprego de verbos no infinitivo e também flexionados;

® emprego de palavras de conteiido (substantivos, adjetivos e verbos);

® ds vezes, emprego de verbos de ligagdo com correcdo;

® emprego de elementos funcionais, predominantemente, de modo
inadequado

® emprego de artigos, aloumas vezes concordando com os nomes que
acompanham;

® uso de algumas preposicoes, nem sempre adequado;

| ® wuso de conjungdes, quase sempre madequado;
| ® insercdo de muitos elementos do portugues, numa sintaxe indefinida;
® muitas vezes, ndo se consegue apreender o sentido do texto, parcial-
mente ou totalmente,
® sem o apoio do conhecimente anterior da historia ou do fate narrado.
5 —
Figura 4 — Interlingua 11 (Quadros 2006, p. 35, 36)




INTERLINGUA III (IL3)

Neste estdgio, os alunos demonstram na sua escrita o emprego predo-
minante da gramdtica da lmgua porhuguesa em todos os nivets, principalmente,
no sintdtico. Definindo-se pelo aparecrmento de 1om niimero mator de frases na
ordem SVO e de estruturas complexas, caractenizam-se por apresentar:

® estruturas frasais na ordem diveta do portugués;

® predominio de estruturas frasas 5VO;

® gparecrmento maior de estruturas complexas;

® embrego maior de palavras funcionais (artigos, preposicdo, conjuncda);

® categorias funcionais empregadas, predominantemente, com adequagdo;

® uso consistente de artigos defmidos e, alpumas veres, do indefinide;
® uso de preposicdes com mais acertos;

® 150 de algumas confuncdes coordenativas aditiva (2), alternativalow),
adversativa (mas), além das subordmativas condicional (se), causal e explica-
tiva (porgue), pronome relativo (que) e integrante (que);

® flexdo dos nomes, com consisténcia;

® flexdo verbal, com maior adequacdo;

® marcas morfoldgicas de desinéncias nominais de género e de mimero;

® desinéncias verbais de pessoa (12 e 3 pessoas), de miimero (1% e 32
pessoas do singular e [2 pessoa do plural) e de tempo | presente e preténito
berfeito), com consisténcia;

® emprego de verbos de ligacdo ser, estar e ficar com maior fregiiéncia

€ COTTecao.

Figura 5 — Interlingua 111 (Quadros 2006, p. 34, 35)

36
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Quadros (2006, p. 34) enfatiza que essa interlingua ndo é cadtica e desorganizada,
mas apresenta sim hipdteses e regras que comegam a delinear uma outra lingua que ja nao
é mais a primeira lingua daquele que esta no processo de aquisi¢do da segunda lingua.

“O uso de uma lingua é imprescindivel para o acesso a escrita, sendo que esta, para
o0 aluno surdo, serd sua segunda lingua” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 36). Dessa forma,
acredita-se que para a crianga surda ter acesso ao portugués escrito e evolua nessas
interlinguas é necessario que ela faca uso de Libras. Este € um ponto fundamental que sera
retomado a seguir, onde se discutirda qual o papel do Atendimento Educacional

Especializado para as pessoas com surdez incluidas nas escolas comuns.

2.2 - O AEE nos processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita dos

surdos

O Atendimento Educacional Especializado para o aluno surdo, incluido nas escolas
comuns, segundo Damaézio (2007, p. 25) deve acontecer em trés momentos didatico-
pedagdgicos:

- Em Libras: momento em que todos os conhecimentos dos diferentes conteldos
curriculares sdo explicados nessa lingua por um professor preferencialmente surdo.

- De Libras: momento no qual os alunos com surdez terdo aulas de Libras, favorecendo o
conhecimento e a aquisi¢do principalmente dos termos cientificos. Esse trabalho é
realizado pelo professor e/ou instrutor de Libras (preferencialmente surdo) de acordo com
0 estagio de desenvolvimento da Lingua de Sinais em que o aluno se encontra.

- Ensino da lingua portuguesa: no qual sdo trabalhadas as especificidades dessa lingua para
pessoas com surdez. Esse trabalho é realizado todos os dias, a parte da aula comum, por
professores de lingua portuguesa, preferencialmente. O atendimento deve ser planejado a
partir do diagndstico do conhecimento que o aluno tem a respeito da lingua portuguesa.

Essas diretrizes constam no livro Atendimento Educacional Especializado — Pessoa
com surdez (2007), que, conforme o prefacio da Secretaria de Educacdo Especial do MEC
faz parte de diretrizes e a¢Oes que reorganizam os servi¢os de Atendimento Educacional

Especializado oferecido aos alunos com deficiéncia visando a complementacdo da sua
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formacao e ndo mais a substituicdo do ensino regular®. Como é o objeto de pesquisa deste
trabalho, € no terceiro momento didatico-pedagdgico que nos ateremos a seguir.

Ainda segundo Damazio (2007, p. 38 e 39), o momento didatico pedagdgico
acontece em horario diferente ao da sala comum na sala de recursos multifuncionais que
devera ser organizada didaticamente respeitando os principios, como riqueza de materiais e
recursos visuais (imagéticos) para possibilitar a abstracdo dos significados de elementos
morficos da lingua portuguesa; amplo acervo textual em lingua portuguesa, capaz de
oferecer ao aluno a pluralidade dos discursos, para que 0S MesmoOs possam ter
oportunidade de interagdo com 0s mais variados tipos de situacdo de enunciagdo e
dinamismo e criatividade na elaboracdo de exercicios, os quais devem ser trabalhados em
contextos diferentes de usos diferentes.

O livro-diretriz do MEC trata ainda do papel do professor, que deve focalizar o
estudo dessa lingua nos niveis morfoldgico, sintatico, semantico-pragmatico e em parceria
com os professores da sala comum e de Libras, realizar estudos dos termos especificos do
conteddo curricular, utilizando toda fonte de pesquisa bibliografica possivel, em especial,

dicionario ilustrado e livros técnicos. Para isso, Damazio (2007, p. 45) define que:

No Atendimento Educacional Especializado para o ensino de Lingua
Portuguesa, o canal de comunicacao especifico é a Lingua Portuguesa, ou
seja, leitura e escrita de palavras, frases e textos, 0 uso de imagens e até
mesmo o teatro, para a representacao de conceitos muito abstratos. Varios
recursos visuais sdo usados para aquisi¢do da Lingua Portuguesa. Desta
forma, os alunos precisam ficar atentos a todas as pistas oferecidas para
compreenderem a mensagem. O atendimento nessa lingua contribui
enormemente para o avango conceitual do aluno na classe comum.

Se a autora diz que o canal de comunicacdo especifico nas aulas de L2 € a lingua
portuguesa, pode-se pensar que o uso da Libras — Lingua de Sinais do surdo, segundo
Damazio, ndo seria recomendado para o ensino da segunda lingua — lingua portuguesa?

Numa versdo mais atualizada do encarte do MEC, Alvez (2010) pretende

esclarecer que o ato educativo relativo ao contexto da escola para o aluno com surdez, no

® Com este objetivo a Secretaria de Educacao Especial e a Secretaria de Educacgdo a Distancia promoveram o
curso de Aperfeicoamento de Professores para o Atendimento Educacional Especializado, realizado em uma
acdo conjunta da Universidade Federal do Ceard, que efetiva um amplo projeto de formagdo continuada de
professores por meio do programa Educacdo Inclusiva; direito a diversidade. O curso oferece fundamentos
basicos para os professores do AEE que atuam nas escolas publicas e garante o apoio aos 144 municipios-
polo para implementacdo da educagdo inclusiva.

" A Educacéo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar: abordagem bilingue na escolarizagéo de pessoas
com surdez / Carla Barbosa Alvez, Josiméario de Paula Ferreira, Mirlene Macedo Damézio. — Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Especial.
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que diz respeito ao cotidiano pedagdgico, precisa ser redirecionado, construindo novas
possibilidades. A autora (2010, p. 18) ainda afirma que a proposta didatico-pedagdgica
para se ensinar portugués escrito para os alunos com surdez orienta-se pela concepcao
bilingue — Libras e Portugués escrito, como lingua de instrucdo destes alunos. Sendo assim,
na educacdo dos alunos surdos, na perspectiva bilingue, alunos e professores utilizariam as
duas linguas nas diversas situac@es escolares.

Contudo, é preciso saber que:

a construcdo dos sentidos pelas criangas surdas decorrera de processos
simbolicos visuais e ndo auditivos. Em seu processo de letramento ele
passard de uma lingua de uma lingua ndo alfabética (a lingua de sinais)
para uma lingua alfabética (o portugués). A condicdo diferenciada dos
surdos que aprendem a ler e escrever o portugués sem passar pelo
conhecimento fonoldgico da lingua é denominado como a de ‘leitores ndo
alfabetizados. Isso significa que sdo leitores competentes sem uma
primeira lingua ndo alfabética e dominam a forma escrita de outra lingua
alfabética, sem conhecer o som de suas grafias. (SANCHES, 2002 apud
Fernandes, 2006, p. 6).

Segundo Fernandes (2006, p. 6), vem dai a op¢do pela denominacdo letramento
para designar o processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita para surdos. Nesse
processo, leitura e escrita se complementam e estdo inseridas em praticas sociais
significativas. Entretanto, essa leitura ndo ocorrerd no ambito fonologico, recorrendo as
relacBes letra-som e nem deve se restringir a identificacdo e sinalizacdo de palavras
isoladas. Isso é um equivoco no ensino dos alunos surdos. Conforme Fernandes (2006, p.
8), um processo de leitura mecénica ndo possibilita a compreensdo, mas tdo somente a
identificacdo de palavras no texto.

Talvez decorra deste processo de leitura mecénica, a impressdo de que alunos
surdos possuem dificuldade de leitura, interpretacdo e escrita do Portugués. Para sanar este
problema, Fernandes (2006, p.10) sugere que a leitura inicial envolva apenas palavras e
expressoes que o aluno ja conheca; estimulo a ampliagdo do “zoom” do olhar do aluno
para unidades de significado mais amplas (exemplo: “colher de pau” em vez de “colher”) e
a eliminacédo da apresentacédo de textos no quadro de giz, estes devem ser apresentados em
seu formato original como circulam socialmente.

Possiveis caminhos comecariam a ser delineados no processo de letramento dos
alunos surdos: interacéo, textos significativos e a utilizacdo da primeira lingua no ensino da
segunda lingua. E o que sugere Quadros (1997, p. 84) quando afirma que a Libras é
adquirida pelos surdos brasileiros de forma natural mediante contato com sinalizadores,

consequentemente, essa deveria ser sua primeira lingua. A aquisicdo dessa lingua precisa
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ser assegurada para realizar um trabalho sistematico com a L2, considerando a realidade do
ensino formal. A necessidade formal do ensino da lingua portuguesa evidencia que essa
lingua &, por exceléncia, uma segunda lingua para a pessoa surda.

Em seus estudos sobre a aquisicdo da linguagem, Quadros (1997) diz que, na
verdade, 0 processo de aquisicdo de L2 ndo é um processo natural para a pessoa surda. As
caracteristicas intrinsecas a forma escrita impossibilitam dar a ela 0 mesmo tratamento da
forma da lingua sinalizada. Segundo ela, as discussfes quanto a introducao formal de L2
estao relacionadas com os tipos de conhecimento envolvidos no processo de ensino: “o
conhecimento  explicito” (consciente/dedutivo) e o “conhecimento implicito”
(inconsciente/indutivo). O conhecimento explicito facilitaria o processo de aquisicdo e
seria desenvolvido através da instrucdo dirigida no contexto de ensino formal.

Ellis (apud Quadros, 1997, p. 88-89) “conclui que a pratica controlada pode
facilitar a aquisicdo da L2 se estiver inserida num processo comunicativo, ou seja, com
foco na natureza do significado.” E, portanto, papel do professor de L2 oferecer
possibilidades significativas de comunicacdo aos alunos para que eles construam
significado a cerca da segunda lingua. E para tal, o ensino da lingua deve priorizar algumas
praticas, como as trés destacadas por Geraldi (1993): leitura de textos; producdo de textos;
andlise linguistica. O autor propGe que tais praticas ndo podem ser tomadas como
atividades estanques, mas devem interligar-se na unidade textual, ora objeto de leitura, ora
resultado da atividade produtiva do aluno.

Na obra Ideias para ensinar portugués para alunos surdos, Quadros (2006, p. 24)
deixa claro que a crianca surda pode ter acesso a representacdo grafica da lingua
portuguesa, processo psicolinguistico da alfabetizacdo e a explicitacdo e construcdo das
referéncias culturais da comunidade letrada. A tarefa de ensino da lingua portuguesa
tornar-se-a possivel, se o processo for de alfabetizacdo de segunda lingua, sendo a lingua
de sinais reconhecida e efetivamente a primeira lingua.

Sendo assim, o professor de lingua portuguesa do AEE deve ter como objetivo
“desenvolver nos alunos a competéncia gramatical ou linguistica, bem como textual, para
que sejam capazes de gerar sequéncias linguisticas” (REIS, 2010, p. 1). Indo além, mais do
que simplesmente gerar sequéncias linguisticas, ler e escrever se torna quase indispensavel
para o convivio igualitario no meio social.

Quanto ao espaco de interacdo do AEE nesse momento didatico-pedagogico de

ensino da segunda lingua, Reis (2010) destaca que este deve estar preparado com um
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amplo acervo textual em lingua portuguesa, para que os alunos possam ter oportunidade de
interacdo com os mais variados tipos de situacdo de enunciagéo.

Entretanto, € importante destacar que a postura defendida neste trabalho se baseia
na concepc¢do de que ndo bastam todas estas praticas se o aluno ndo puder se comunicar em

sua lingua natural — a Libras.

Para Karnopp (2002, p. 106):

Ser surdo e usuario da lingua de sinais ¢ enfrentar ‘também’ uma situagéo
bilinglie, pois o surdo estd exposto a lingua portuguesa tanto na
modalidade oral quanto escrita. Assim, utilizar tanto a lingua de sinais
guanto a lingua portuguesa na escola e possibilitar o estudo dessas
linguas pode significar o0 acesso a expressdo, a compreensdo e a
explicitacdo de como as pessoas se comportam quando pretendem
comunicar-se de forma mais eficaz e obter éxito nas interagdes e nas
intervencdes que empreendem. Aqui 0 acesso a palavra (em sinais e na
escrita) é traduzido como uma forma de acesso das pessoas ao mundo
social e linguistico, sendo condigdo minima e necesséria para que o aluno
possa participar efetivamente da aula, entendendo e fazendo-se entender.

Se a proposta € bilingue, a Libras ndo pode estar restringida a esta ou aquela
situacdo, é preciso que esteja inserida em todos os ambientes de interacdo da pessoa com
surdez. Nesse sentido e, ao contrario do que propde o encarte orientador de Damazio,
Fernandes (2006 apud BORTOLOT]I, 2007, p. 16) afirma que:

a aprendizagem da escrita pelos surdos ocorrerd exigindo uma
interferéncia sistematizadora intensa, por meio da mediacao da lingua de
sinais, a fim de que o aprendiz a compreenda como novo sistema
simbdlico cuja apropriagdo lhe permitira estabelecer novas relagdes de
significado com seu meio social.

Essa é a posicdo defendida neste trabalho: utilizar a lingua de sinais como
mediadora do processo de aprendizagem pode ser uma maneira de garantir ao surdo o
direito de comunicar-se conforme suas necessidades.

Gesueli (2003, p. 158) ressalta que o uso da lingua de sinais é de fundamental
importancia, pois € por meio dela que as criangas buscam ler e interpretar 0 portugués
escrito. Nesse processo, a lingua de sinais é fundante da aprendizagem da segunda lingua,

significando 0 mundo e a palavra.
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I11. Aquisicdo da Linguagem Escrita por alunos surdos

Falar de Letramento de pessoas com surdez no Brasil implica, obrigatoriamente,
abranger os estudos de duas linguas, da Libras - Lingua de Sinais Brasileira, uma das
linguas faladas no Brasil destinadas aos surdos e a lingua oficial do pais, a Lingua
Portuguesa. Veloso (2011, p. 01) destaca a importancia dessas duas linguas (Lingua
Portuguesa Brasileira — LP e Lingua de Sinais Brasileira - LIBRAS) na vida do surdo, uma
vez que se trata de um individuo bicultural, ou seja, aquele que esta inserido ao mesmo
tempo em mais de uma cultura, neste caso, a cultura surda e a cultura do ouvinte.

Para a autora (2011, p.01) ser surdo nao é melhor nem pior que ser ouvinte, mas
diferente, uma vez que o individuo surdo tem uma forma particular de apreender o0 mundo,
ja que compartilna de duas culturas, necessita saber se comunicar e se apropriar das

linguagens que Ihe permitiram interagir nessas culturas.

3.1. Caracterizacao estrutural das Linguas de Sinais (L1)

No trabalho com a educacdo de pessoas com surdez, é crucial conhecer a estrutura
daquela que é considerada a primeira lingua do surdo, a Libras. Segundo Gesser (2009, p.
10) é na e atraves da linguagem que estamos constantemente construindo representacdes,
crencas e significados afirmados, consumidos, naturalizados e disseminados na sociedade,
nos espacgos escolares e familiares. Sendo assim, é preciso pensar na lingua de sinais como
algo intrinseco as formas de comunicac¢édo do sujeito com surdez.

Segundo Silva (2007, p. 25), no Momento do Atendimento Educacional
Especializado em Libras na escola comum, todos os conhecimentos dos diferentes
contetidos curriculares sdo explicados nessa lingua por um professor, preferencialmente
surdo. Esse trabalho é realizado todos os dias. O Momento do Atendimento Educacional
Especializado para o ensino de Libras na escola comum é aquele no qual os alunos com
surdez terdo aulas de Libras, favorecendo o conhecimento e a aquisi¢do, principalmente de
termos cientificos. Esse trabalho é realizado pelo professor e/ou instrutor de Libras
(preferencialmente surdo), de acordo com o estagio de desenvolvimento da Lingua de
Sinais em que o aluno se encontra.

Nessa mesma linha de pensamento, Capovilla (2008) diz que a falta de uma

linguagem tem grandes consequéncias para o desenvolvimento social, emocional e
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intelectual do ser humano. Para ele, o valor fundamental da linguagem esta na
comunicacdo social, em que as pessoas fazem-se entender umas pelas outras,
compartilham experiéncias emocionais e intelectuais, e planejam a conducao de suas vidas
e a de sua comunidade.

Quando se trata da Lingua de Sinais, Gesser (2009) destaca que uma das crencas
mais recorrentes é que ela é universal, ele chama atencdo de que essa crenca estd ancorada
a ideia de que toda lingua de sinais € um codigo simplificado apreendido e transmitido aos
surdos de forma geral. Contudo, o0 autor questiona que nas comunidades de linguas orais,
cada pais, tem sua propria lingua e, com a lingua de sinais, ndo ¢ diferente. Cada pais tem
sua lingua de sinais propria, pois em qualquer lugar em que haja surdos interagindo havera
linguas de sinais.

Para Gesueli (2001, p. 01):

A utilizacdo da lingua de sinais vem sendo reconhecida como um
caminho necessario para a efetiva mudanca nas condicdes oferecidas pela
escola no atendimento educacional de alunos surdos. Apesar de haver
varias questdes controvertidas perpassando a discussdo nessa area, além
de ambiguidades e indefinicBes nas propostas, temos testemunhado uma
tendéncia a afirmacdo da necessidade desse caminho para a escolarizacao
do surdo. Concretizd-lo é um desafio para os educadores, e entre 0s
problemas postos por esse desafio estd o modo pelo qual se pode lidar
com a participagao de duas linguas nas experiéncias escolares.

Analisando o cenario mais atual, vale salientar que ndo ha mais tantas indefinicdes
de propostas quando o assunto é o uso da Libras na educacdo de surdos. A Nota técnica n°
62 (2011) reafirma a importancia da educacdo bilingue nas escolas, 0 que ja estava

assegurado antes pelo Decreto 7.611/2011, a saber:

Com a finalidade de cumprir o estabelecido nesse Decreto, o0 MEC
orienta e monitora a insercdo progressiva da disciplina de LIBRAS nos
cursos de formagdo de professores e de fonoaudidlogos, das instituigdes
publicas e privadas de educacdo superior. Também foram criados os
cursos de Letras/LIBRAS, visando a formag&o inicial de professores e
tradutores/intérpretes da LIBRAS; o curso de Pedagogia com énfase na
educacdo bilingue; o Exame Nacional para Certificacdo de Proficiéncia
no Uso e no Ensino da Libras e para Certificacdo de Proficiéncia na
Traducdo e Interpretacdo da Libras/Portugués/Libras — PROLIBRAS.

Nesse sentido, o texto da nota técnica demonstra que as acdes desenvolvidas pela
educacdo especial vém constituindo as condi¢cbes para a implementagdo de projetos

pedagdgicos nas escolas, que atendam a politica de incluséo escolar, assegurando a oferta



44

da educacdo bilingue aos estudantes surdos, bem como a oferta do atendimento
educacional especializado e demais recursos de acessibilidade necessarios para sua efetiva
educacéo.

Corroborando com essas ideias, Capovilla e Raphael (2009) demonstram que com
certa decadéncia da Comunicagdo Total®, ndo tardou a surgir a expectativa de que a propria
Lingua de Sinais natural da Comunidade Surda, e ndo mais a lingua falada sinalizada,
poderia ser o veiculo mais apropriado para a educacdo e o desenvolvimento cognitivo e
social da crianca surda. Logo emergiu a posicdo de que a filosofia da Comunicacéo Total
deveria ser substituida pela filosofia do Bilinguismo®.

Bakhtin (1997) diz que os sujeitos ndo recebem a lingua pronta. Eles penetram
na corrente da comunicacao verbal; somente quando mergulham nessa corrente € que sua
consciéncia comeca a operar. Assim, ndo é formalmente, através da escola, por exemplo,
que 0s sujeitos adquirem sua lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre 0 primeiro

despertar da consciéncia:

A lingua materna — a composi¢do de seu léxico e a sua estrutura
gramatical — ndo aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, nos a
adquirimos mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos
durante a comunicacdo verbal viva que se efetua com individuos que nos
rodeiam. Assimilamos as formas da lingua somente nas formas assumidas
pelo enunciado e juntamente com essas formas (BAKHTIN, 1997,
p.301).

Para Potting (2010), ndo ha clareza quanto ao conceito de lingua materna
empregado para sustentar a tese de que a lingua de sinais € a lingua materna de todos 0s
sujeitos com surdez, pois a lingua materna € aquela que a crianga aprende no seio familiar.
Sabendo-se que cerca de 95% de sujeitos com surdez nascem de pais ouvintes, dizer que a
lingua de sinais é a lingua materna desses sujeitos é partir de uma condicdo ideal,
imaginaria e ndo real acerca dos contextos de surdez. Se tomamos como base gque a lingua

materna € aquela aprendida por uma pessoa na infancia, geralmente a de sua mae, ou ainda,

 Como o objetivo maior da filosofia educacional oralista era permitir o desenvolvimento da linguagem e
como ela nunca chegou a realizar satisfatoriamente este objetivo, passou a tronar-se cada vez mais atraente a
ideia de que aguele mesmo objetivo de permitir ao Surdo a aquisicdo e o desenvolvimento normais da
linguagem poderia vir a ser alcancado por uma outra filosofia educacional que enfatizasse, ndo a linguagem
oral, mas todo e qualquer meio possivel , incluindo os proprios sinais. A filosofia educacional da
Comunicacdo Total (Ciccone, 1990; Denton, 1970; Raymann, & Warth, 1981) advoga o uso de todos 0s
meios que possam facilitar a comunicagdo, desde a fala sinalizada, passando por uma série de sistemas
artificiais até chegar aos sinais naturais da Lingua de Sinais.

® Filosofia em que o objetivo é levar o Surdo a desenvolver habilidades, primeiramente em Lingua de Sinais
natural e, subsequentemente, na lingua escrita do pais a que pertence.
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a primeira lingua que o individuo aprende, em geral ligada ao seu ambiente, 0s sujeitos
com surdez filhos de pais ouvintes ndo tém a lingua de sinais como lingua materna. A
lingua de sinais € a lingua materna de sujeitos com surdez, filhos de pais também com
surdez, caso estes sejam usuarios da lingua de sinais.

Entretanto, se o sujeito surdo iré utilizar a lingua de sinais como forma propria de
comunicagdo, mesmo que Seus pais sejam ouvintes, esta deveria ser considerada sim como
a primeira lingua destes sujeitos. As proprias acoes e politicas publicas atuais fizeram da
Libras uma obrigatoriedade nas escolas, pois foi constatada a importancia da educacgéo
bilingue na formacdo educacional de alunos surdos. Assim € necessario ter claro o que
caracteriza, entdo, a lingua de sinais como primeira lingua dos alunos com surdez, em foco,
aqueles gue frequentam a escola comum.

Gesser (2009, p. 13) traz os termos esperanto (lingua oral) e gestuno (lingua de
sinais). O altimo, também conhecido como lingua de sinais internacional. O nome € de
origem italiana e significa “unidade em lingua de sinais”, mencionado pela primeira vez no
Congresso Mundial dos Surdos, em 1951. Ainda de acordo com Gesser, em meados da
década de 1970, o comité da Comissdo de Unificacdo de Sinais propunha um sistema
padronizado de sinais internacionais, tendo como critério a selecdo de sinais mais
compreensiveis, que facilitassem o aprendizado, a partir da integracao das diversas linguas
de sinais.

A LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais, foi regulamentada pela lei LEI N° 10.436,
DE 24 DE ABRIL DE 2002. E diz em seu Artigo 1°:

E reconhecida como meio legal de comunicagio e expressdo a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras e outros recursos de expressdo associados.
Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais — Libras a
forma de comunicagdo e expressdo, em que o sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria, constitui um
sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil. (Brasil, 1997).

Antes, porém, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/96) ja
havia decretado a Libras como um direito dos educandos surdos, em seu art. 26-B: “Sera
garantida as pessoas surdas, em todas as etapas e modalidades da educacdo basica, nas
redes publicas e privadas de ensino, a oferta da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, na

condicdo de lingua nativa das pessoas surdas".
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N&o restando mais ddvidas quanto a legalidade do direito garantido ao surdo de
aprender e se comunicar na Lingua de Sinais, é importante salientar que de acordo com
Veloso (2011) a LIBRAS é uma lingua brasileira que, igualmente a lingua portuguesa
brasileira, vai além dos contetdos linguisticos (estruturas gramaticais), trabalhando
contetdos histéricos (historia dos surdos e desenvolvimento da LIBRAS) e contetdos
sociologicos (identidade surda e visdo de mundo).

No que concerne o0 aspecto gramatical, Gesser (2009, p. 13) demonstra que foi com
Stokoe, em 1960, ao descrever os niveis fonologicos e morfologicos da lingua americana
de sinais, que as linguas de sinais ganharam status gramatical. Ele aponta trés parametros
que constituem os sinais e nomeou-0s de configuragdo de mao, ponto de articulacéo e
movimento. Mais tarde, na década de 70 os linguistas Robbin Battison (1974), Edward
Klima e Ursulla Bellugi (1979) (apud GESSER, 2009, p.14) descreveram o quarto
parametro: orientacdo da palma da mao.

No Brasil, Alves (2010) apresenta os parametros que estruturam a Libras como:

- Configuracdo das méos: As maos assumem diversas formas para a
realizagdo de um sinal. De acordo com estudos apresentados pelo
Instituto Nacional de Educagdo dos Surdos - INES, sdo 63 posicdes
diferentes, dos dedos e da méo. - Ponto de articulagéo, orientacdo/direcéo
e regido de contato: O ponto de articulagdo é o espaco em frente ao corpo
ou uma regido do préprio corpo, onde o0s sinais se articulam.
Orientacdo/direcdo: direcdo é a forma que a palma da mdo assume
durante o sinal; e orientacdo das méaos € a regido de contato (parte da méo
gue entra em contato com o corpo). - Movimento: Sdo diversos os
movimentos e deslocamentos que a mao assume para realizar um sinal:
internos da mao, do pulso e direcionais no espaco. - Expressdo facial e
corporal: S0 componentes ndo manuais muito importantes, que
participam da composic¢do da lingua de sinais, constituindo elementos
diferenciadores para expressar sentimentos e determinar significados
(interrogagdo, exclamacdo, negacdo, afirmacdo). (ALVES, 2010, p. 15-
16).

Santana (2007, p. 98) chama atencdo para a importancia das expressdes faciais,
pois elas procuram preencher a funcéo de entonacédo (pedidos, imperativos etc). Por isso,
a expressao facial corporal foi incluida como um parametro da Libras, que conta ainda

com a datilologia’®, que segundo Santana (2007, p. 98), ¢ linear e segue a estrutura oral-

10 Gesser (2009, p. 27) diz que a lingua de sinais n&o é, de forma alguma, o alfabeto manual, este, & utilizado
para soletrar manualmente as palavras. E apenas um recurso utilizado por falantes da lingua de sinais, um
codigo de representagdo das letras alfabéticas. Para o autor, acreditar que a lingua de sinais é o alfabeto
manual é fixar-se na ideia de que a lingua de sinais é limitada. Seria cansativo e monétono travar uma
conversa utilizando-se apenas deste recurso. A funcéo da datilologia na interacdo dos usuérios da lingua de
sinais é soletrar nomes proprios de pessoas e lugares, siglas e algum vocabulario que ainda nao tenha sinal.
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auditiva, diferente da lingua brasileira de sinais, que é simultanea. Para a autora, a
diferenca bésica entre uma lingua oral-auditiva e uma visomanual ndo é o uso do
aparelho fonador/mé&os no espaco, e sim a organizacdo fonologica das duas modalidades:
a linearidade, mais explorada nas linguas orais; e a simultaneidade, caracteristica da
lingua de sinais.

Quadros (1997, p. 46) observa que em primeiro lugar as linguas de sinais
apresentam-se numa modalidade diferente das linguas orais; sdo linguas espagos-visuais,
ou seja, a realizacdo dessas linguas ndo é estabelecida através dos canais oral-auditivos,
mas através da visdo e da utilizacdo do espaco. Nesse sentido, Potting (2010, p. 41)
complementa que as linguas de sinais sdo sistemas linguisticos que passaram de geracao
em geracdo de sujeitos com surdez. Sdo linguas que ndo derivam das linguas orais, mas
fluiram de uma necessidade natural de comunicagdo entre pessoas que nao utilizam o
canal auditivo-oral, mas o canal espago-visual como modalidade linguistica.

Todas essas caractéristicas remetem ao fato de que a Lingua de Sinais possui uma
gramatica propria, conforme destaca Gesser (2009, p. 27), “se apresenta estruturada em
todos os niveis, como as limguas orais: fonoldgico, morfoldgico, sintatico e semantico.
Além disso, podemos encontrar nela outras caracteristicas: a produtividade/criatividade, a
flexibilidade, a descontinuidade e a arbitrariedade.” O autor explica que a primeira
caracteristica diz respeito a possibilidade de combinar unidades de forma ilimitada para
formar novos elementos. A flexibilidade estaria nos diversos usos da lingua que é versatil
e arbitraria no sentido de que as linguas sdo convencionadas e regidas por regras
especificas, ndo é possivel saber o significado de uma palavra somente a partir de sua
forma ou representacéo linguistica.

Entretanto, Santana (2007, p. 99) ressalva que descrever os aspectos formais da
lingua de sinais apresenta-se como passo importante para a sua compreensao, mas ainda é
apenas a “ponta do iceberg” no estudo, pois ndo existe uma lingua de sinais barasileira
sem variacOes, como diferentes sentidos para 0 mesmo sinal, como qualquer lingua, a de
sinais também difere em termos de proficiéncia — sujeitos ndo proficientes costumam néo
realizar a concordancia e efetuam traducdo literal da linguagem oral para a lingua de
sinais. Como exemplo, a autora traz o enunciado “Eu cuidei muito tempo”, um falante
ndo proficiente utilizara os sinais de [eu] [cuidei] [muito] [tempo]. J& o proficiente diréa:
[eu] [cuidei] [cuidei] [cuidei] com expresséo facial que denote muito tempo muitas vezes.

Para tanto, € preciso diversificar as atividades, tornando o aprendizado mais ladico.

Quadros (2006, p. 25) apresenta que:
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algumas investigacOes realizadas em escolas bilingues americanas tém
evidenciado a importancia de explorar tais aspectos observando o nivel
de desenvolvimento da crianga. Os relatos de estérias e a producdo
literaria, bem como a interacdo espontanea da crianga com outras crian¢as
e adultos por meio da lingua de sinais devem incluir os aspectos que
fazem parte desse sistema linguistico. A seguir, estdo listados alguns dos
aspectos que precisam ser explorados no processo educacional:

- estabelecimento do olhar

- exploracéo das configuragbes de maos

- exploragéo dos movimentos dos sinais (movimentos internos e externos,
ou seja, movimentos do proprio sinal e movimentos de relacdes
gramaticais no espago)

- utilizagdo de sinais com uma méo, duas m&os com movimentos
simétricos, duas maos com movimentos ndo simétricos, duas mdos com
diferentes configuracGes de maos

- uso de expressbes ndo manuais gramaticalizadas (interrogativas,
topicalizagdo, focus e negacgéo)

- exploracdo das diferentes fungdes do apontar

- utilizacdo de classificadores com configuragcbes de méos apropriadas
(incluem todas as relagGes descritivas e preposicionais estabelecidas
através de classificadores, bem como, as formas de objetos, pessoas e
acOes e ideias para ensinar portugués para alunos surdos, relagbes entre
eles, tais como, ao lado de, em cima de, contra, em baixo de, em, dentro
de, fora de, atras de, em frente de, etc.)

- exploracéo das mudancas de perspectivas na producédo de sinais

- exploragéo do alfabeto manual

- estabelecimento de relagfes temporais através de marcagdo de tempo e
de advérbios temporais (futuro, passado, no presente, ontem, semana
passada, més passado, ano passado, antes, hoje, agora, depois, amanha,
na semana que vem, no proximo més, etc.)

- exploracdo da orientagdo da méo

- especificacdo do tipo de acdo, duragdo, intensidade e repeticdo
(adjetivacdo, aspecto e marcacédo de plural)

- jogos de perguntas e respostas observando o uso dos itens lexicais e
expressdes ndo manuais correspondentes

- utilizagio de “feedback” (sinais manuais e ndo-manuais especificos de
confirmacdo e negacdo, tais como, o sinal CERTO-CERTO, o sinal
NAO, os movimentos de cabega afirmando ou negando)

- exploragdo de relagcBes gramaticais mais complexas (relagdes de
comparacdo, tais como, isto e aquilo, isto ou aquilo, este melhor do que
este, aquele melhor do que este, este igual aquele, este com aquele;
relacbes de condicdo, tais como, se isto entdo aquilo; relagbes de
simultaneidade, por exemplo, enquanto isto acontece, aquilo esta
acontecendo; relacBes de subordinacdo, como por exemplo, o fulano
pensa que esta fazendo tal coisa; aquele que tem isso, esta fazendo
aquilo)

- estabelecimento de referentes presentes e ndo presentes no discurso,
bem como, o uso de pronominais para retomada de tais referentes de
forma consistente

- exploracdo da producgdo artistica em sinais usando todos 0s recursos
sintaticos, morfoldgicos, fonoldgicos e semanticos proprios da LSB (tais
recursos incluem, por exemplo, os aspectos mencionados até ento).
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Além dessas orientacGes, outro aspecto de extrema importancia a ser destacado €
que a Lingua de Sinais ndo se da através da mimica. Sobre isso Quadros (1997) salienta
que até recentemente 0s sinais eram considerados apenas representacdes miméticas,
totalmente icbnicas sem nenhuma estrutura interna formativa. Entretanto, as pesquisas
que vém sendo realizadas nesse campo evidenciam que tais linguas sdo sistemas abstratos
de regras gramaticais, naturais as comunidades surdas dos paises que as utilizam. Essas
linguas, apesar de apresentarem algumas formas iconicas, sdo altamente complexas e
assim como qualquer outra lingua € possivel produzir expressdes metaforicas.

Defendendo essa posicdo, Gesser (2009, p. 19) apresenta um estudo de Klima e
Bellugi (1979) que se deu a partir da observacdo de narrativas que necessitariam de
pantomimas™ durante a contagdo da historia. Nesse estudo, a narrativa foi “O unicornio

. . 12 . - ..
no jardim” de James Thurber™“. Nela foram constatadas “invengdes” de sinais para a

1 Segundo o Dicionario online Priberam (2012, s.p), a palavra Pantomima possui o seguinte significado:
Pantomima (latim pantomima, -ae, mulher que representa com gestos) s. f.

1. Arte de exprimir os sentimentos, as paixdes, as ideias, por meio de gestos e atitudes, sem recorrer a
palavra. = MIMICA.

2. Representacao teatral em que 0s actores se exprimem unicamente por meio do gesto.

3. [Figurado, Popular] Conto ou histéria para enganar. = INTRUJICE, LOGRO

12 Era uma vez, numa manha de sol, um homem que estava sentado & mesa tomando seu café da manha. Num
momento, ele olhou dos seus ovos mexidos para fora da casa e viu um unicérnio branco com um chifre de
ouro calmamente comendo as rosas do jardim. O homem subiu para o quarto onde sua esposa ainda estava
dormindo e a acordou. "Tem um unicérnio no jardim," ele disse. "Comendo rosas." Ela abriu um olho, ndo
muito amigavel, e olhou para ele. "O unicérnio é uma besta mitica," ela disse, e deu-lhe as costas. O homem
desceu vagarosamente as escadas e foi para o jardim. O unicérnio ainda estava l4; ele agora estava
mastigando as tulipas. "Aqui, unicérnio," disse 0 homem, e ele pegou um lirio e 0 deu ao animal. O unicornio
comeu o lirio serenamente. Feliz da vida, porque havia um unicornio em seu jardim, o homem subiu as
escadas e acordou sua mulher novamente. "O unicornio,"” ele disse "comeu um lirio." Sua esposa se sentou na
cama e olhou para ele, friamente. "Vocé é insano," ela disse "e eu vou te mandar para 0 manicémio." O
homem que nunca gostou das palavras "insano” nem "manicomio,” e que gostava ainda menos de ouvi-las
numa manhé de sol quando havia um unicornio em seu jardim, pensou por um momento. "Veremos," ele
disse. Ele andou em direcéo a porta. "Ele tem um chifre de ouro no meio de sua testa," ele disse para ela.
Entdo ele voltou para o jardim para ver o0 unicérnio; mas este ja se tinha ido. O homem sentou-se entre as
rosas e caiu no sono.

Assim que seu marido foi para fora de casa, a esposa levantou-se e se vestiu 0 mais rapido que pdde. Ela
estava muito excitada e havia um brilho doentio em seus olhos. Ela telefonou para a policia e telefonou para
0 psiquiatra; ela disse para eles terem pressa em chegar a sua casa e para que trouxessem uma camisa de
forca. Quando os policiais e o psiquiatra chegaram eles se sentaram em cadeiras e olharam para ela, com
grande interesse. "Meu marido," ela disse "viu um unicérnio esta manhd." Os policiais olharam para o
psiquiatra e o psiquiatra olhou para os policiais. "Ele me disse que o animal comeu um lirio," ela disse. Os
policiais olharam para o psiquiatra e o psiquiatra olhou para os policiais. "Ele me disse que o bicho tinha um
chifre de ouro no meio da testa," ela disse. A um sinal solene do psiquiatra, os policiais levantaram-se dum
pulo de suas cadeiras e agarraram a esposa. Eles tiveram muito trabalho para domina-la, pois ela resistiu com
muita forca, mas eles finalmente a dominaram. Assim que eles a puseram dentro da camisa de forca, o
marido voltou para dentro de casa. "O senhor disse a sua esposa que viu um unicdrnio?" perguntou um dos
policiais. "Claro que ndo," respondeu o marido. "O unicornio é uma besta mitica." "Era tudo que eu queria
saber," disse 0 psiquiatra. "Levem-na. Sinto muito senhor, mas sua esposa esta doida de pedra." Entdo eles a
levaram, praguejando e gritando, e a trancaram num hospicio. O marido viveu feliz para sempre, desde entéo.
(Tradugdo: Denilo Santos)
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palavra “camisa de for¢ca” — em inglés straitjachet. Embora, em alguns momentos, 0s
surdos usuarios de linguas de sinais lancassem mdao desse recurso para sinalizar o
conceito, e cada sinal tivesse um jeito, foi possivel constatar que, no andamento da
historia, e mesmo em situacdes de sua recontagem, o conceito supracitado na sinalizacdo
continuava iconico. Entretanto, as investigagcdes mostraram que houve uma simplificacéo
e uma estilizagdo nos movimentos — 0s sinais pareciam mais sistematizados e
convencionados.

Desse estudo, Gesser (2009, p. 21) conclui que juntamente com a ideia de que a
lingua de sinais € mimica esta implicito um preconceito muito grave segundo ele, que vai
além da discussdo sobre a legitimidade linguistica ou mesmo sobre quaisquer relacoes
que ela possa ter ou ndao com a lingua de sinais. Ele representa a ideia de que muitos
ouvintes tém sobre os surdos: uma visao embasada na anormalidade, segundo a qual o
maximo que o surdo consegue expressar ¢ uma forma pantomimica indecifravel e
somente compreensivel entre eles.

A Libras, descreve Potting (2010, p. 46), como todas as linguas de sinais, carrega o
status de lingua pobre e fraca no ideario da comunidade majoritaria. E destinada a essa
lingua uma concepcdo que a considera insuficiente ao desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos com surdez por utilizar um canal perceptual diferente daquele utilizado pela lingua
do grupo hegemobnico. Contudo, varios estudos demonstram a eficacia da lingua de sinais
para a organizacdo do pensamento e na construcdo da subjetividade dos sujeitos com
surdez. E uma lingua completa, complexa, abstrata e rica, como qualquer outra lingua oral,
possui uma gramatica de complexidade idéntica a das linguas orais, apresenta todos 0s
planos de organizacdo de uma lingua e tem estrutura gramatical prépria, independente da
lingua portuguesa, portanto ndo pode ser considerada uma lingua primitiva.

A esse assunto caberiam ainda muitas discussdes, entretanto o objetivo deste estudo
¢ apresentar as principais caracteristicas pertinentes a Linguas de Sinais que constituem um
direito a qualquer individuo surdo e permite a esses sujeitos comunicar-se em todos 0s
ambitos da sociedade, sem qualquer prejuizo pautado em sua deficiéncia.

De acordo com os estudos de Brito (1997, p. 11) a LIBRAS é dotada de uma
gramatica constituida a partir de elementos constitutivos das palavras ou itens lexicais e de
um léxico (o conjunto das palavras da lingua) que se estruturam a partir de mecanismos

morfoldgicos, sintaticos e semanticos. O autor vai além:
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Estes elementos sdo usados na geracao de estruturas linglisticas de forma
produtiva, possibilitando a producdo de um numero infinito de
construcdes a partir de um namero finito de regras. E dotada também de
componentes pragmaticos convencionais, codificados no Iéxico e nas
estruturas da LIBRAS e de principios pragmaticos que permitem a
geracdo de implicitos sentidos metaféricos, ironias e outros significados
ndo literais. Estes principios regem também o uso adequado das
estruturas linguisticas da LIBRAS, isto é, permitem aos seus USUArios
usar estruturas nos diferentes contextos que se Ihes apresentam de forma
a corresponder as diversas fungdes linguisticas que emergem da interacao
do dia a dia e dos outros tipos de uso da lingua (BRITO, 1997, p. 11).

Para melhor compreensdo de como essas estruturas linguisticas dao a Libras esse
carater altamente interacional, é preciso confronta-las com as estruturas linguisticas que
concernem a lingua portuguesa. No que diz respeito ao Iéxico, Brito (1997, p. 12) relata
que o léxico, na lingua portuguesa, pode ser definido como o conjunto de palavras de uma
lingua. No caso da LIBRAS, as palavras ou itens lexicais sdo 0s sinais. Pensa-se
fequentemente que as palavras ou sinais de uma lingua de sinais é constituida a partir do
alfabelto manual como por exemplo em C-E-R-T-O, M-Y-R-N-A, C-H-O-P-P. Entretanto,
ndo é este 0 caso. A soletracdo manual das letras de uma palavra em portugués, como no
exemplo, é a mera transposicao para o espaco, através das maos, dos grafemas da palavra
da lingua oral. Isto é, um meio de se fazerem empréstimos em LIBRAS. Assim, como
temos a palavra “xerox” em portugués que ¢ um empréstimo do inglés, os exemplos
ilustram os inimeros empréstimos da LIBRAS. A soletracdo do nome de uma pessoa, isto
é, de um nome préprio em portugués ocorre porque 0s nomes proprios, em LIBRAS, sdo
diferentes. Assim, quando uma pessoa quer apresentar alguém a alguém, primeiro soletrara
seu nome em portugués (M-Y-R-N-A) e, se ele tiver um nome em LIBRAS, este sera
articulado em seguida.

Ainda de acordo com Brito (1997, p. 24) as palavras ou sinais em LIBRAS também
podem ser formadas pelo processo de composicdo, isto €, pela adjuncdo de dois sinais
simples em formas compostas. Por exemplo: CASA + CRUZ = IGREJA, MULHER +
PEQUENO = MENINA e HOMEM + PEQUENO = MENINO.

Alguns sinais como SENTAR e CADEIRA séo distintos quanto a forma para as
categorias verbo e nome, porém, a maioria deles ndo se distingue quanto as categorias
verbo, nome, adjetivo e advérbio. O que vai defini-las como tal é sua fungéo na sentenca.

Quanto ao aspecto verbal, a Libras apresenta caracteristicas ainda mais particulares:
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A LIBRAS, assim como vérias linguas de sinais e orais, modula o
movimento dos sinais para distinguir entre os aspectos pontual,
continuativo ou durativo e iterativo. O aspecto pontual se caracteriza por
se referir a uma agdo ou evento ocorrido e terminado em algum ponto
bem definido no passado. Em portugués, quando dizemos “ele falou na
televisdo ontem”, sabemos que a agdo de falar se deu no passado, em um
periodo de tempo determinado “ontem”. Em LIBRAS, temos um sinal
FALAR para um contexto linguistico similar. Por exemplo, ELE FALAR
VOCE ONTEM (=ele falou com vocé ontem). Entretanto, temos também
o sinal FALAR-SEM-PARAR que se refere a uma acdo gque tem uma
continuidade no tempo como no exemplo ELE FALAR-SEM-PARAR
AULA (=ele falou sem parar durante a aula). O mesmo ocorre com 0
verbo OLHAR que pode sofrer alteragio em um ou mais de seus
parametros e, entdo, denotar aspecto durativo. A LIBRAS ndo tem em
suas formas verbais a marca de tempo como o portugués. Algumas delas
também se flexionam para nimero e pessoa. Dessa forma, quando o
verbo refere-se a um tempo passado, futuro ou presente, o que vai marcar
0 tempo da acdo ou do evento serdo itens lexicais ou sinais adverbiais
como ONTEM, AMANHA, HOJE, SEMANA-PASSADA, SEMANA-
QUE-VEM. Com isso, ndo ha risco de ambiguidade porque sabe-se que
se 0 que esta sendo narrado iniciou-se com uma marca no passado,
enguanto ndo aparecer outro item ou sinal para marcar outro tempo, tudo
serd interpretado como tendo ocorrido no passado (BRITO, 1997, p. 26).

Os verbos chamados direcionais ou com flexdo sdo apresentados por Ferreira
(2010, p. 25), os quais fazem recurso a dire¢cdo do movimento, marcando o ponto inicial, 0
sujeito, e o ponto final, o objeto. Esta incorporacao equivaleria as flex6es verbais da lingua
portuguesa, como no exemplo ;EMPRESTAR; (=eu empresto para vocé), ,EMPRESTAR;
(=vocé emprestar para mim), ,EMPRESTAR; (=vocé empresta para ele). A autora
apresenta ainda outros verbos direcionais, como dar, perguntar, ensinar, etc.

Santos (2012, p. 6) afirma que é importante ressaltar que uma lingua ndo esta
atrelada a outra, o que significa que a Lingua Brasileira de Sinais ndo necessariamente
precisa ter todos os tempos verbais que encontramos na lingua portuguesa, e nao
precisamos tentar achar para cada tempo verbal em portugués a marcacdo nao manual
correspondente a conjugacdo na lingua oral.

Convém ressaltar que para transcrever enunciados e textos em linguas de sinais usa-

se, segundo Ferreira (2010, p. 207) o seguinte sistema de notacao:

Letra mailscula em portugués para conceito da LIBRAS. EX.:
HOMEM TRABALHAR MUITO. O verbo vem sempre na forma
infinitiva, posto que ndo ha flexdo para modo e tempo verbal em
LIBRAS. Também alguns determinantes que normalmente aparecem
em portugués, como os artigos, ndo se fazem presentes nesta lingua
de sinais, ndo sendo, pois,representados na transcrigéo.
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Quando duas ou mais palavras que em portugués sao necessarias para
traduzir o conceito que é representado por um Unico sinal em
LIBRAS, elas devem vir ligadas por um hifen. Ex.: NAO-QUERER,
COMER-MACA.

E extremamente importante conhecer este sistema, pois ele esclarece muito da
escrita do surdo quando este aprende a segunda lingua. As linguas se relacionam com o
aluno e entre si mesmas. Ferreira (2010, p. 208) mostra que 0s pronomes, por exemplo, sdo
representados da seguinte forma: pro3 NAO-GOSTAR prol (Ela/ele ndo gosta de mim).
Como se pode observar, ndo ha marcagdo de género nem nos verbos direcionais e nem nos
pronomes. Assim, se a pessoa é do sexo feminino, esta informacdo deverd ser inferida
através do contexto. No caso de ambiguidade, a autora diz que o enunciador pode utilizar o
sinal de “feminino” ou “masculino” apds, ou antes, do pronome.

Seria impossivel, neste trabalho, apresentar todas as caracteristicas estruturais da
Libras, ja que ela é uma lingua, ndo simplesmente um cddigo que pode ser decorado. E
uma “lingua viva”, em uso, altamente interativa e, como tal, com inimeras particularidades

gue merecem ser estudadas com detalhes a quem interessar aprender uma nova lingua.

3.2. A Lingua Portuguesa como uma segunda Lingua (L2)

E necessério salientar que a lingua de sinais, no caso do Brasil — Libras - ¢ chamada
de L1, por se tratar da lingua natural do surdo, e a Lingua Portuguesa, lingua oficial do
pais, € chamada de L2 por se tratar da segunda lingua do surdo.

Como é de conhecimento quase geral, a lingua portuguesa tem sua origem no
latim™3, entretanto, no Brasil sofreu muitas influéncias das linguas indigenas e africanas.
Salles (2004, p. 22) diz que a formagdo da lingua portuguesa ocorre com a mobilizacdo
para a expulsdo dos arabes e a influéncia politico-cultural associada a regido noroeste da
Peninsula, que se tornou um polo de resisténcia e irradiacdo do cristianismo. Para a autora,
esses sdo acontecimentos determinantes na formacdo das trés linguas peninsulares - o
galego-portugués, o castelhano e o cataldo.

Atualmente, a mesma autora destaca, o Brasil é a maior nacéo de falantes da lingua
portuguesa e a situacdo da comunidade surda nesse cendrio é particularmente interessante,

em termos linguisticos, na perspectiva do bilinguismo. (SALLES, 2004, p. 24). Isto

13O latim originou-se na regifo do Lécio, onde, em 711 a.C, fundou-se Roma, e pertence ao tronco
linguistico originario do indo-europeu, uma lingua falada pelos é&rias ou arianos, que teria surgido nas regifes
da Europa central. (SALLES, 2004, p. 20)
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porque, para ela, a lingua portuguesa resulta, entre outros, de confrontos, aliangas e de
tensdes com outras linguas e o0 ensino e aprendizagem exige uma compreensdo de mundo
variada, plurilingue e multicultural.

Questionada por Salles (2004, p. 36), ha a crenca de que ser ouvinte é melhor que
ser surdo, pois, na Otica ouvinte, ser surdo é o resultado da perda de uma habilidade
‘disponivel' para a maioria dos seres humanos. No entanto, a autora diz que essa parece ser
uma questdo de mero ponto de vista, pois ndo ha limite entre grandeza e pequenez, e
nenhum ser humano € exatamente igual a outro, ser surdo ndo é melhor, nem pior que ser
ouvinte, mas diferente.

Na crianga ouvinte e falante, por exemplo, Capovilla e Raphael (2008, p. 1492)

demonstram que:

ha uma continuidade entre os trés contextos comunicativos basicos: A
comunicacgdo transitéria consigo mesma (0 pensar) e com outrem na
relacdo face a face (o falar), e a comunicacdo perene na relagcdo remota e
mediada (o0 escrever). Com isto todo o seu processamento linguistico
pode concentrar-se na palavra falada de uma mesma lingua: Para pensar,
comunicar-se e escrever, ela pode fazer uso das mesmas palavras de sua
prépria lingua falada primaria. Para ela ha uma compatibilidade entre os
sistemas de representacdo linguistica primaria (lingua falada) e
secundaria (lingua escrita alfabética). Assim, ao escrever, ela pode fazer
uso intuitivo das propriedades formais (sonoras) das palavras da mesma
lingua que usa para pensar e se comunicar.

Os autores ressaltam que com a crianga surda, no entanto, espera-se muito mais. Ela
pensa e se comunica em sua lingua de sinais primaria na modalidade visual. Mas para
escrever, espera-se que o faca por meio das palavras de uma lingua falada estrangeira. O
portugués ndo é apenas uma lingua estrangeira, mas se da na modalidade auditiva e
fonoarticulatoria, enquanto a de sua lingua natural primaria é visual e quiroarticulatéria™®.

A partir dessas ideias, poder-se-ia afirmar entdo que a lingua portuguesa é uma
lingua estrangeira para o aluno surdo?

Em seus estudos, Camargo (2008, p. 02) demonstra que o ensino/aprendizado de
uma lingua estrangeira ndo é, e ndo pode nunca ser visto separadamente do
ensino/aprendizado de fatores culturais e sociais dos falantes nativos desse idioma, ja que
exercem interferéncia, pois esses sdo parte da lingua. E que as informacbes que séo
armazenadas em nossa mente através da linguagem trazem uma carga ideoldgica e cultural

do contexto social de cada individuo e a tendéncia é que a cultura e as ideologias de cada

¥ (quiro, do grego cheiros, méo; articulacdo de méo)



55

aluno prevalecam sobre a cultura e as ideologias que compdem a lingua estrangeira
estudada.

Relacionando a aprendizagem do sujeito surdo pode-se dizer, a partir dessa ideia,
que no aprendizado da lingua portuguesa o surdo esta inserido na cultura da lingua
portuguesa, principalmente por se tratar da lingua oficial da sociedade brasileira,
entretanto, a cultura e as ideologias de cada surdo também prevalecem sobre a cultura e as

ideologias que compBem a lingua portuguesa. Para a mesma autora,

A lingua é um instrumento vivo e constantemente em desenvolvimento
gue sofre influéncia da cultura, e é um dos sistemas de expressdo de uma
cultura. E preciso, pois, pensar o ensino e a aprendizagem de lingua
estrangeira em termos de competéncias abrangentes e nao estaticas, uma
vez que uma lingua é o veiculo de comunicacdo de um povo por
exceléncia e é através da forma de expressar que esse povo transmite sua
cultura, suas tradi¢des, seus conhecimentos. (CAMARGO, 2008, p.4)

Apesar das caracteristicas comuns, é preciso considerar as diferencas entre um
aluno surdo que aprende a lingua oficial de seu pais, que ndo possui as mesmas
necessidades, nem 0s mesmo mecanismos de aprendizagem daquele ouvinte que aprende
uma lingua estrangeira.

Camargo (2008, p. 4) defende que certamente, cada um dos elementos integrantes
da lingua portuguesa, como um sistema, pode interferir no ensino/aprendizado de LPE
(lingua portuguesa estrangeira), pois sdo distintos de outros idiomas. Além dos fatores
externos a lingua, esses elementos podem dificultar a aquisicdo de LPE de diferentes
formas aos falantes de diferentes linguas nativas. Ela destaca trés dimensdes: a
morfologica, a sintética e a léxica, ressaltando cada uma delas como uma éarea geradora de
dificuldades no ensino/aprendizado de LPE.

Sobre essas dimensdes, é importante apresentar os estudos de Camargo (2008, p. 4
eb):

- A morfologia em linguas estuda a palavra e suas formas.
Tradicionalmente é centrada no estudo das classes de palavras, da
formag&o e classificacdo das mesmas, demonstrando a flexibilidade da
lingua, que permite ao falante transferir palavras de uma categoria a
outra. Uma andlise morfoldgica estuda cada uma das diversas palavras
em uma frase independentemente, visando sua classe gramatical.

- A sintaxe estuda o0s processos generativos ou combinatorios das frases
das linguas naturais, tendo em vista especificar a sua estrutura interna e
funcionamento. Os discursos sdo sequencias lineares de morfemas e
palavras. Obviamente, as palavras ndo se alinham no discurso ao acaso.
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Existem regras para ordena-las de modo que o discurso faga sentido. A
sintaxe se ocupa de estudar as palavras agrupadas em segmentos que
cumprem funcbes especificas no discurso e as relagdes entre 0s
segmentos.

- O Iéxico de uma lingua engloba o conjunto de signos linguisticos, ou
unidades significativas, por meio dos quais 0 homem néo sé se expressa e
se comunica, mas também cria novos conhecimentos. E visto como parte
viva da lingua e estd em constante movimento, incorporando palavras e
expressdes novas e registrando novos significados. Tudo o que faz parte
das vidas dos seres humanos tem um nome, que € parte integrante do
Iéxico. Ele abrange o saber linguistico partilhado pelos falantes de uma
lingua, é o conjunto de palavras e expressdes de um idioma.

O surdo utiliza naturalmente a Libras, por se tratar de uma linguagem visual a que
ele tem acesso. A Libras é uma lingua especifica e, como tal, tem suas regras proprias e
modo de utilizacdo diferenciado. Aprender o portugués é necessario para que ele possa
participar da vida em sociedade, uma sociedade da qual ele faz parte que é falante da
lingua portuguesa. Alids, mesmo ndo tendo a proficiéncia inicial, o surdo ja esta imerso na
lingua portuguesa, convive com ela e a utiliza de muitos modos. Portanto, ndo se pode
considerar o aprendizado da lingua portuguesa para ele como o mesmo de alguém que
aprende o portugués como uma lingua estrangeira.

Nesse sentido, Capovilla e Raphael (2008, p. 1492) demonstra que enquanto a
crianga ouvinte pode fazer uso intuitivo das propriedades fonoldgicas naturais de sua fala
interna em auxilio a leitura e escrita, a crianca surda ndo. Como a operacao de sistemas de
representacdo externa (escrita) é sempre feita a partir do sistema de processamento interno,
é natural a crianca surda procurar fazer uso de sua sinalizacdo interna em auxilio a leitura e
escrita. Enquanto a crianca ouvinte recorre as propriedades formais (fonoldgicas) de sua
fala interna, a surda recorre as propriedades formais (visuais e proprioceptivas) de sua
sinalizagéo interna.

Quadros (2006) também trata da aquisi¢do da segunda lingua por alunos surdos.
Segundo ela, apresentam-se alguns aspectos fundamentais:

(a) o processamento cognitivo espacial especializado dos surdos;

(b) o potencial das relagdes visuais estabelecidas pelos surdos;

(c) a possibilidade de transferéncia da lingua de sinais para o portugués;

(d) as diferencas nas modalidades das linguas no processo educacional;

(e) as diferencas dos papeis sociais e académicos cumpridos por cada lingua,

(f) as diferencas entre as relacdes que a comunidade surda estabelece com a escrita tendo

em vista sua cultura;
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(9) um sistema de escrita alfabética diferente do sistema de escrita das linguas de sinais;
(h) a existéncia do alfabeto manual que representa uma relagdo visual com as letras usadas
na escrita do portugués.

A autora afirma que:

Os alunos sdo dependentes das habilidades da sua primeira lingua,
particularmente, daquelas relacionadas ao letramento na primeira lingua.
Na perspectiva do desenvolvimento cognitivo, a aquisicdo de uma
segunda lingua é similar ao processo de aquisicao da primeira lingua. No
entanto, deve ser considerada a inexisténcia de letramento na primeira
lingua. Os surdos ndo sao letrados na sua lingua quando se deparam com
0 portugués escrito. A escrita passa a ter uma representacdo na lingua
portuguesa ao ser mediada por uma lingua que haja significacdo. As
palavras ndo sdo ouvidas pelos surdos, eles ndo discutem sobre as coisas
e seus significados no portugués, mas isso acontece na lingua de sinais.
Assim, a escrita do portugués é significada a partir da lingua de sinais.
(QUADROS, 20086, p. 33)

Portanto, na perspectiva bilingue, no Brasil, o Portugués é a segunda lingua do
sujeito surdo, pois ele esta inserido em uma sociedade, cuja lingua oficial € a lingua
portuguesa. Para Gesser (2009, p. 60), a lingua portuguesa tem um papel fundamental na
escolarizacdo e na vida cotidiana do surdo, da mesma forma que tem na vida de todas as
criangas brasileiras.

O Momento do Atendimento Educacional Especializado para o ensino da lingua
portuguesa, segundo Silva (2007, pag. 25) é aquele no qual sdo trabalhadas as
especificidades dessa lingua para pessoas com surdez. Esse trabalho € realizado todos 0s
dias para os alunos com surdez, a parte das aulas da turma comum, por uma professora de
lingua portuguesa, graduada nesta area, preferencialmente. O atendimento deve ser
planejado a partir do diagndstico do conhecimento que o aluno tem a respeito da lingua
portuguesa.

Gesser destaca que:

Os surdos vivem uma situacdo sociolinguisticamente complexa em que
sua condi¢do de individuos bilingues Ihes era negada por serem tratados
como “deficientes”, expressando-se em uma lingua que ndo era
reconhecida como lingua (lingua de sinais) e em um portugués (escrito e
oral) que ndo atinge as expectativas impostas e desejadas por uma
maioria ouvinte. (GESSER, 2009, p. 60)

Tal afirmativa demonstra uma das posi¢des principais deste trabalho sobre as

questdes educacionais quem concernem a educacgdo dos surdos e, nesse sentido, Gesser diz
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ainda que para dar conta destas questdes, é preciso inverter a ldgica praticada até entdo nos
ambientes escolares e afirmar: “0s professores ouvintes de criancas surdas € que precisam
saber a Libras para poderem educa-las.” (GESSER, 2009, p. 60).

Capovilla e Raphael (2008, p. 1492) apontam que é preciso dizer que todas as
filosofias educacionais tém reconhecido a importancia vital da escrita alfabética para a
insercdo do surdo na cultura maior de seu pais e como principal ponte para 0 mundo dos
ouvintes. Para os autores, a questdo fundamental € como produzir uma melhor aquisicéo e
dominio da leitura e escrita alfabéticas pela crianca surda.

Sobre isso, Quadros (2006, p. 30) afirma que ler os sinais vai dar subsidios
linguisticos e cognitivos para a crianca ler a palavra escrita em portugués. As
oportunidades que as criancas tém de expressar suas ideias, pensamentos e hipdteses sobre
suas experiéncias com o mundo sdo fundamentais para o processo de aquisicdo da leitura e
escrita da lingua portuguesa. A autora destaca ainda que pensando no contexto das criangas
surdas, os professores devem ser especialistas na lingua de sinais, além, é claro, de terem
habilidades de explorar a capacidade das criancas em relatar suas experiéncias. Este € um
dos meios mais efetivos para o desenvolvimento da consciéncia sobre a lingua.

Como exemplo a autora propde que

as criangas ndo precisam dizer que uma sentenga com oracao subordinada
é uma sentenca complexa de tal ou tal tipo, mas elas precisam ter
milhares de oportunidades de usar tais sentengas, pois esse uso servira de
base para o reconhecimento da leitura e elaboragdo da escrita com
significado. S&o as oportunidades intensas de expressdo que sustentam o
conhecimento gramatical da lingua que dara suporte para o processo da
leitura e escrita, em especial, da alfabetizacdo na segunda lingua, o
portugués, considerando o contexto escolar do aluno surdo. (QUADROQOS,
2006, p.30)

Corroborando com a mesma ideia, Salles (2004, p. 47) diz que se uma crianga surda
puder aprender a lingua de sinais da comunidade surda na qual sera inserida, ela tera mais
facilidade em aprender a lingua oral-auditiva da comunidade ouvinte. A possibilidade de
ser plenamente multicultural é ter oportunidades nos dois mundos, surdo e ouvinte.

Assim, para a autora:

Recomenda-se que a educacdo dos surdos seja efetivada em lingua de
sinais, independentemente dos espacos em gue 0 processo se desenvolva.
Assim, paralelamente as disciplinas curriculares, faz-se necessario o
ensino de lingua portuguesa como segunda lingua, com a utilizagdo de
materiais e métodos especificos no atendimento as necessidades
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educacionais do surdo. Nesse processo, cabe ainda considerar que os
surdos se inserem na cultura nacional, o que implica que o ensino da
lingua portuguesa deve contemplar temas que contribuem para a
afirmacdo e ampliacdo das referéncias culturais que os identificam como
cidaddos brasileiros e, consequentemente, com o mundo da lusofonia,
exatamente como ocorre na disciplina lingua portuguesa ministrada para
ouvintes, que tém a lingua portuguesa como lingua nativa. (SALLES,
2004, p. 47)

Outra questdo relevante, levantada por Salles (2004) na alfabetizagéo de surdos, diz
respeito a sua escrita. Em principio, vem-se, ha anos, no Brasil, alfabetizando surdos em
lingua portuguesa e reforcando a Escrita Surda numa interlingua que apresenta,
geralmente, a estrutura da lingua de sinais com vocabulario de lingua portuguesa. Por que
isso acontece? Acredita-se que, principalmente, devido as diferengas estruturais entre as
duas linguas.

Sdo essas diferencas que explicam, muitas vezes, as caracteristicas da escrita dos
surdos quando estes estdo aprendendo a lingua portuguesa na modalidade escrita. Como
ndo seria possivel, neste trabalho, apresentar todos os aspectos estruturais presentes na
lingua portuguesa, a énfase maior serd dada aqueles que serdo objeto na analise
desenvolvida no proximo capitulo desta dissertacdo, como artigo, verbo e conjuncdes.
Elementos de maior visibilidade na escrita, por se tratar justamente das categorias
contempladas, quando da analise das producbes dos alunos, por ser justamente estas
ausentes na LIBRAS.

Cunha (2001, p. 205) postula que se da o nome de artigos (definido e indefinido) as
palavras o (com variacdes de feminino, masculino, singular e plural a, 0s, as) e um (com as

variacdes uma, uns, umas), que se antepdem aos substantivos para indicar:

Que se trata de um ser ja conhecido do leitor ou ouvinte, seja por ter sido
mencionado antes, seja por objeto de um conhecimento de experiéncia,
como neste exemplo: Levanta-se, vai a mesa, tira um cigarro da caixa de
laca, acende o cigarro no isqueiro, larga o isqueiro, volta ao sofa. (F.
Botelho, X, 183.).

Que se trata de um simples representante de uma dada espécie ao qual
ndo se fez mencdo anterior: Vi que estdvamos num velho solar, de certa
imponéncia. Uma fachada de muitas janelas perdia-se na escuriddo da
noite. No alto da escada saia das sombras um alpendre assente em
grossas colunas. (Branquinho da Fonseca, B, 21.) (CUNHA, 2001, P.
205).

“Conjungdes sao os vocabulos gramaticais que servem para relacionar duas oragoes

ou dois termos semelhantes da mesma oragdo.” Cunha (2001, p. 579) apresenta essa
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definicdo de conjuncdo. Ele define que as conjuncgdes que relacionam termos ou oracOes de
idéntica fungdo gramatical ttm o nome de coordenativas, elas se subdividem em aditivas
(e, nem), adversativas (mas, porém, todavia, contudo, no entanto, entretanto), alternativas
(ou, ora, quer, seja, nem, etc), conclusivas (logo, pois, portanto, por conseguinte, por isso,
assim, etc) e explicativas (que, porque, pois, porquanto). As subordinativas sdo as que
ligam duas oragOes, uma das quais determina ou completa o sentido da outra. Essas
subdividem-se em causais (porque, pois, porguanto, como, pois que, por isso que, ja que,
uma vez que, visto que, visto como, que, etc), concessivas (embora, conquanto, ainda que,
mesmo que, posto que, bem que, se bem que, por mais que, apesar de que, nem que, etc),
condicionais (se, caso, contanto que, salvo se, sem que, dado que, desde que, etc), finais
(para que, a fim de que, porque), temporais (quando, antes que, depois que, até que , logo
que, sempre que, assim que, desde que, todas as vezes que, cada vez que, apenas, etc),
consecutivas ( que, de forma que, de maneira que, de modo que, de sorte que, etc),
comparativas (que, do que , qual, quanto, como, assim como, bem como, como se, que
nem, etc) e integrantes (que e se).

Elemento de extrema importancia a ser considerado nesta pesquisa, o verbo € uma
palavra variavel, segundo Cunha (2001, p. 379), que exprime 0 que se passa, isto €, um
acontecimento representado no tempo, que pode variar, principalmente, em ndmero
(singular/plural), pessoa (eu/nos, tu/vos, ele, ela/eles, elas), modo (indicativo, subjuntivo e
imperativo) e tempo (presente, pretérito, futuro).

Com relacdo a variacdo tempo, Cunha (2001, p. 381) diz que é a variacdo que
indica 0 momento em que se da o fato expresso pelo verbo. Os trés tempos naturais sdo o
presente, o pretérito (ou passado) e o futuro, que designam respectivamente, um fato
ocorrido no momento em que se fala, antes do momento em que se fala e apds 0 momento
em que se fala. O presente é indivisivel, mas o pretérito, e o futuro subdividem-se no modo

indicativo e no subjuntivo, como se vé do seguinte esquema:



Presente

Pretérito

INDICATIVO

Futuro

Presente

SUBJUNTIVO Pretérito

Futuro

Presente
IMPERATIVO
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Estudo

Imperfeito: estudava
Simples: estudei

Perfeito Composto: tenho estudado

Mais-que-perfeito Simples: estudara
Composto: tinha ou havia

estudado

Do presente Simples: estudarei
Composto: terei ou haverei

estudado

Do pretérito Simples: estudaria
Composto: teria ou haveria

estudado

Estude

Imperfeito: estudasse
Perfeito: tenha ou haja estudado

Mais-que-perfeito: tivesse ou houvesse estudado

Simples: estudar

Composto: tiver ou houver estudado

Estuda (tu), estude (vocé), estudemos (nos)

Estudai (vés), estudem (vocés)

A importancia de conhecer a temporalidade do verbo esta presente no fato de que

na Libras os verbos estdo sempre no infinitivo. Essa diferenca faz com que seja comum o

aluno surdo escrever as frases no presente, passado e futuro com verbos no infinitivo.

Para exemplificar, segue uma atividade da aluna K, realizada em sala de AEE

durante uma aula de L2. Para contextualizar, é necessario dizer que a atividade proposta foi

realizada pela professora AC sem a mediagdo da lingua de sinais, o que serd retomado no
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proximo capitulo. Nela, pode-se perceber que a maioria dos verbos esta no infinitivo: “Eu
falar com meu amiga”, “Eu acordei e espreguigar” e “Meu vo cochilar 1 horas” e com

excecao do verbo “acordei”, todos os outros ndo estdo conjugados.

Figura 6 — Exemplo de atividade com verbo no infinitivo

Predomina nesse exemplo, o estagio de interlingua 1, tal como proposto por
Brochado (2003) (apud Quadros, 2006), e apresentado no segundo capitulo dessa
dissertacdo, no qual se observa a transferéncia de estratégias de transferéncia da Lingua de
Sinais (L1) para a escrita da lingua portuguesa (L2), do qual destacamos o predominio de
construcgdes frasais sintéticas e o uso de verbos, preferencialmente no infinitivo.

Para Fiorin (2002, p. 143):

O tempo linguistico comporta suas préprias divisdes, em sua propria
ordem, independentemente do tempo crénico. No entanto, surgem dois
problemas. O primeiro aparece quando a recep¢do ndo € simultanea a
producdo (por exemplo, uma carta). Nesse caso, um advérbio como hoje
ndo € mais signo do presente linguistico em sentido estrito, pois o leitor
ndo pode, a rigor, precisar quando foi proferido, ja que, podendo ser dito
em qualquer dia do calendério, aplicar-se-a indiferentemente a todo e
qualquer dia.
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Com relagdo aos tempos verbais, Fiorin (2002, p. 148) demonstra que estes se
organizam em termos do sistema temporal, repartindo-se em tempos enunciativos e

enuncivos. Os tempos enunciativos ordenam-se da seguinte maneira:

MR presente

]
» |
concomitdncia nao-
presente concomitdincia

|
I .l .
anterioridade  posterioridade
preférito futuro do

perfeito 1 presente!?

Figura 7 — Tempos enunciativos (FIORIN, 2002, p. 148)

O autor (2002, p. 149) postula que o presente marca uma coincidéncia entre o
momento do acontecimento e 0 momento de referéncia presente. Deve haver no presente
uma tripla coincidéncia: MA = MR = ME™. No entanto, é necessario precisar o que é a
coincidéncia mencionada, ja que o momento de enunciacdo é dificil de delimitar, na
medida em que foge sem cessar. Ja sobre os tempos enuncivos, Fiorin (2002, p. 154)
demonstra que eles ordenam-se em dois subsistemas, um centrado num momento de
referéncia pretérito e outro, num momento de referéncia futuro.

Quanto a flexdo, Cunha (2001, p. 386) demonstra que o verbo pode ser regular,
irregular, defectivo e abundante. Os regulares flexionam-se de acordo com o paradigma,
modelo que representa o tipo comum da conjugacdo. O autor toma, como exemplo, cantar,
vender e partir como paradigmas da 12 2% e 32 conjugacdes, verifica-se que todos 0s
verbos regulares da 12 conjugacdo formam 0s seus tempos como cantar; os da 22 como
vender; os da 32 como partir.

Cunha (2001, p. 386) define ainda como irregulares, os verbos que se afastam do

paradigma de sua conjugacdo, como dar, estar, fazer, ser, pedir, ir e varios outros. Os

® MA= Momento do acontecimento; MR= Momento de referéncia; ME= Momento de enunciacao.
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defectivos sdo aqueles que ndo tém certas formas como abolir, falir e outros. E,
finalmente, os abundantes sdo os verbos que possuem duas ou mais formas equivalentes.
De regra, essa abundancia ocorre no participio. Assim, o verbo aceitar apresenta 0s
participios aceitado, aceito e aceite; o verbo entregar, os participios entregado e entregue;
o0 verbo matar, os participios matado e morto.

Importante salientar também, nesta pesquisa, que conjugar um verbo, segundo
Cunha (2001, p. 387) € dizé-lo em todos os modos, tempos, pessoas, humeros e vozes. O
agrupamento de todas essas flexBes, segundo uma ordem determinada, chama-se
conjugacéo.

H& trés conjugacBes em portugués, caracterizadas pela vogal temética. A 12
compreende os verbos que tém a vogal temaética —a-: estudar, ficar, remar. A 22 abarca 0s
verbos com vogar temética —e-: receber, dever, temer. A 3? conjugacdo pertencem 0s
verbos que tém a vogal tematica —i-: dormir, partir, sorrir. O verbo, sem conjugacdo, é um
verbo no infinitivo.

Como o aluno surdo se relaciona com essas e outras regras da lingua portuguesa,
como se da, na pratica, o processo de aprendizagem da lingua escrita e ainda se é possivel
fazer como que os sujeitos surdos tenham verdadeiro acesso a lingua oficial do pais com
proficiéncia sdo questdes discutidas no capitulo de andlise das producgdes escritas dos

alunos surdos nas aulas de L2 do Atendimento Educacional Especializado.
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IV. Andlise das producdes escritas dos alunos surdos da rede municipal

de Trés Coracdes nas aulas do Atendimento Educacional Especializado

O Dicionéario Enciclopédico llustrado Trilingue — Lingua Brasileira de Sinais,
Capovilla e Raphael (2008, p. 1497) dedica-se a explicacdo do processamento linguistico
subjacente aos erros de leitura silenciosa e de nomeacdo escrita, cometidos por criancgas
surdas, bem como a presenca de mediacdo da sinalizacdo interna durante a leitura do
Portugués. Enquanto a crianca ouvinte vale-se da leitura alfabética, convertendo letras em

sons, a crianga surda ndo tem esse mecanismo. Esses autores postulam que:

Como o cédigo alfabético registra os sons da fala ao qual o Surdo nédo
tem acesso, e ndo a forma do sinal com gue ele pensa e se comunica, esse
cddigo é incapaz de falar a mente do Surdo como fala a do ouvinte. Ele é
incapaz de evocar direta e naturalmente o pensamento do Surdo
simplesmente porque, no Surdo, o pensamento se da em sinais. Como a
mecanica do cddigo s6 é capaz de produzir a fala interna, mas nédo a
sinalizacdo interna, a escrita acaba consistindo para o Surdo num
agregado complexo e mudo de tragos visuais, cuja relacdo arbitraria com
as coisas precisa ser aprendida por memorizagdo descontextualizada e
artificial. (CAPOVILLA e RAPHAEL, 2008, p. 1498).

Saber como o Surdo se relaciona com a linguagem sera esclarecedor neste capitulo,
que pretende analisar producdes escritas de trés alunos surdos inseridos nas aulas de L2
(lingua portuguesa na modalidade escrita) nas salas de Atendimento Educacional
Especializado de escolas publicas municipais de Trés Coragdes. As aulas foram
ministradas por uma professora, formada em Letras como pede a legislacdo vigente,
funcionaria da prefeitura municipal, atuante no atendimento aos alunos surdos, nas aulas de
L2 ha cinco anos. Os textos selecionados sdo de alunos (um menino e duas meninas) na
faixa etéria entre 13 a 16 anos, matriculados na escola regular da rede municipal. A op¢éo
por estes alunos e por essa professora decorre do fato de que eles passaram pelos dois
processos que queremos analisar, 0 ensino com e sem mediacdo pela Libras. A titulo de
preservacao da identidade dos sujeitos envolvidos nesta analise, serdo usadas as iniciais de
seus nomes. A professora serd chamada de AC e os alunos, respectivamente de RO, RA e
K.

Para iniciar, serd feita a analise de uma atividade sem mediacao pela Libras, cujos

resultados, segundo a professora, foram de pouco avango na aprendizagem. Apos isso, sera
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apresentada a andlise de uma atividade com mediacdo pelas Libras, na qual a professora
alega ter tido grande avanco.

A atividade a seguir foi realizada pela professora AC com a aluna K nas aulas de
L2 do AEE em uma escola municipal de Trés Coracdes no horario inverso ao da
escolarizacdo comum, ou seja, no contra-turno ao das aulas comuns. Segundo a professora
AC, em um primeiro momento, sem mediacao pela Libras, ela seguia as orientagcdes de ndo
utilizar a lingua de sinais nas aulas de L2, orientacOes essas, recebidas pelo curso de
formacéo do AEE, que tinha como encarte orientador o livro de Daméazio (2007), autora ja
citada no capitulo “2.3 - O AEE nos processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita
dos surdos”. Damazio (2007) ¢ uma das responsaveis, como ja dito, pelo livro
Atendimento Educacional Especializado — Pessoa com surdez (2007), que conforme o
prefacio da Secretaria de Educacdo Especial do MEC faz parte de diretrizes e acdes que

norteiam o Atendimento Educacional Especializado oferecido em todo o pais.
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Figura 8 — Exemplo de atividade “Histéria e texto” (Aluna K)
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A proposta era que K primeiramente descrevesse as cenas e depois juntasse as
frases para formar uma histéria. Na descrigdo, K escreve “Caiu 0sso rua” na primeira cena
e “Ele foi embora pra casa” na segunda. Duas frases aparentemente desconexas que podem
demonstrar que a aluna ndo atribuiu o sentido esperado as cenas, pela auséncia de
elementos conjuntivos e de ligagdo entre as frases. Desconexas por ndo demonstrar a
completa proficiéncia da aluna com relacéo a lingua portuguesa em sua modalidade escrita.
Embora possa se ressaltar a falta ou a inadequacédo de termos funcionais como preposicoes
e conjungdes com em “QJ Caiu &I osso na rua” — “O osso caiu na rua”, 0 exemplo em
questdo, ao partir da atividade de “historia e texto” configura 0 estagio Il de interlingua, tal
como propde Brochado (2003, apud QUADROS 2006). Ha uma superposicdo de
elementos da L1 e da L2, com frases e sentencas justapostas e confusas, ndo resultando em
efeito de sentido comunicativo.

Na obra Formacdo do professor como agente letrador, Bortoni-Ricardo (2010, p.
95) fazem a etnografia de uma pratica de letramento cientifico e ressaltam a importancia da
interagdo nas praticas de letramento na escola. Na atividade apresentada, a professora
apresenta as estruturas de participacao, que ela chama de combinados. Esses combinados
sdo cofiguracbes que a professora encontrou para definir regras e incluir os alunos no
desenvolvimento das atividades.

Todo o atendimento educacional especializado em L2 é planejado com o aluno,
segundo seus temas de interesse, 0 que torna as atividades mais atrativas e a aprendizagem
mais significativa. Quadros (2006) diz que a leitura precisa estar contextualizada. Os
alunos que estdo se alfabetizando em uma segunda lingua precisam ter condi¢cdes de
“compreender” o texto. Isso significa que o professor vai precisar dar instrumentos para o
seu aluno chegar a compreensdo. Provocar nos alunos o interesse pelo tema da leitura por
meio de uma discussdo prévia do assunto, ou de um estimulo visual sobre 0 mesmo, ou por
meio de uma brincadeira ou atividade que os conduza ao tema pode facilitar a
compreensdo do texto.

Muitas sdo as possibilidades de ensino para que os alunos surdos aprendam o
portugués escrito. Entretanto, o ensino desta segunda lingua, no caso do aluno surdo, néo é
tratado como o ensino de uma lingua estrangeira, pois constituem contextos bem
diferentes.

Para Sparano (2006, p. 150), poucas pesquisas, estudos e discussdes tém ocorrido

no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, especificamente por
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criangas em periodo inicial de alfabetizacdo. A autora aborda, de maneira critica, as
propostas dos PCN no que concerne o ensino de uma lingua estrangeira. Para ela,

Ao elaborar os PCN, pensou-se em criar um documento em que a
proposta educacional visasse a qualidade da formacdo a ser oferecida a
todos os estudantes. Nessa visdo, o sistema educacional deve propor uma
prética educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econdmicas
e culturais da realidade brasileira, que considere 0s interesses e
motivacGes dos alunos e garanta as aprendizagens essenciais para a
formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e participativos, capazes de
atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em
gue vivem (SPARANO, 2006, p. 153)

Analisando esse fundamento, pode-se deduzir que este também norteia o ensino da
segunda lingua para os alunos surdos. Onde estaria entdo a diferenca entre ensinar e
aprender uma lingua estrangeira da lingua portuguesa para os alunos surdos?

Para responder tal questdo é preciso, além de saber como se da o ensino de uma

lingua estrangeira, como se da o ensino da lingua portuguesa como lingua estrangeira.

Camargo (2008, p. 5) demonstra que é evidente a importancia de um
texto como esse [PCN} para o ensino/aprendizado de LPE, exatamente
para o enriquecimento do vocabulério ativo e de diferentes significagdes
em expressdes idiomaticas. Ndo apenas para o entendimento, mas
também para uma comunicagdo mais natural e proxima de um nativo, e
essa parece ser a verdadeira importancia de um texto como esse, que
reproduz um dialogo informal e cotidiano entre dois falantes de
portugués, a utilizagdo do conhecimento adquirido para efetivamente
realizar a comunicacéo, o que é a intencao final do ensino/aprendizado de
uma lingua estrangeira.

Sparano (2006, p. 157) postula que o aprendiz de uma lingua estrangeira deve
utilizar os conhecimentos sistémicos (morfoldgicos, sintaticos etc); seus conhecimentos de
mundo (coisas que compdem seu dia-a-dia) e seu conhecimento de organizacdo textual
(convencoes sobre a organizacao da informacdo em textos orais e escritos que as pessoas
usam).

Estaria ai uma importante diferenca entre o ensino e aprendizagem das duas
linguas: o aluno surdo ndo poderé contar com textos orais e/ou a pronuncia tdo utilizados
no ensino de uma lingua estrangeira. E as diferencas ndo se findam neste ponto. Sparano
(2006) corrobora que o estudo repetitivo de estruturas e palavras, as interminaveis listas de
exercicios e a memorizacdo das famosas listas de verbo passam a se configurar como
instrumento de tortura e apatia nas méaos dos professores, e até mesmo de revolta nas maos

dos alunos.
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Nessa perspectiva, 0 ensino da segunda lingua de que trata esta pesquisa nao é
comparavel ao ensino de uma lingua estrangeira, pois o aluno surdo, como j& dito, esta
inserido no universo da lingua portuguesa, € seu usuario ativo, mesmo que ainda nédo de
maneira sistémica, em sua vida cotidiana, nas ruas, na escola, nos produtos que consome
diariamente esta a escrita.

Quadros (1997) afirma que no ensino da escrita da lingua portuguesa, deve-se
considerar que essa lingua, além de ser a L2 dos surdos, é de modalidade grafico-visual, ao
contrario da Libras, que é visual-espacial. Assim, a autora demonstra que ela deve ser
ensinada de forma diferente para as criancas surdas, mediante estratégias e técnicas
proprias para o ensino de segunda lingua, que partem de habilidades j& adquiridas com a
aquisicdo de sua primeira lingua.

Apds apresentar as particularidades do ensino de uma segunda lingua para 0s
alunos surdos e a importancia do aspecto interacional que qualquer ensino e aprendizagem
necessitam, convém mencionar que as aulas da professora AC eram pautadas em
combinados fetitos com os alunos. Nesses combinados, ficava claro o que ia ser realizado,
como se daria todo o processo. Tal atitude demonstra como é importante incluir os alunos
no planejamento, levando em conta seus interesses e fazendo com que eles sejam partes
integrantes do processo, porém essa pratica ndo era nada facil sem a comunicacdo por
mediacdo na lingua de sinais.

Na hora de transformar as descri¢cbes em narrativas, a professora precisou intervir
muito, pois a aluna demonstrava grande dificuldade de compreensdo na realizagdo da
atividade. Percebe-se na atividade anteriormente demonstrada que, ao descrever as acoes, a
aluna tem dificuldade de estabelecer ligacdes entre as palavras, ela apenas nomeia o que
VE.

Convém, nesse ponto, destacar que para Bortoni-Ricardo (2010, p. 53),

Ha uma variacdo existente no que diz respeito a quanto cada um sabe e
usa a escrita, observa-se que € tarefa da escola desenvolver atividades que
propiciem que os estudantes progridam em relacdo ao desenvolvimento
de habilidades leitoras ao longo da educagdo bésica. Para tanto, é preciso
que as escolas, ao desenvolverem seus projetos pedagogicos, considerem
gue um trabalho eficiente com leitura requer que sejam exploradas
habilidades e competéncias em determinados niveis, de forma que,
conforme o aluno progrida na educacdo basica, essas habilidades e
competéncias possam tornar-se mais complexas.
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A professora AC também teve grande dificuldade em explicar o objetivo e tirar
duvidas de K sem a mediacdo da Libras. Segundo ela, era muito dificil desenvolver
atividades mais complexas com K sem utilizar a lingua em que K se comunicava. Ela
atribui a isso o pouco avanco demonstrado pela aluna na aprendizagem da lingua
portuguesa escrita nesse periodo.

Na mesma perspectiva, também sem mediagdo pela Libras, a fim de corroborar a
hipdtese desse trabalho, sera retomada, a seguir, uma atividade da aluna K que utilizamos
como exemplo no capitulo anterior dessa dissertacdo. Também ndo utilizando a Libras
como mediadora, a professora apresentou imagens representantes de verbos e pediu para
que a aluna escrevesse frases com os verbos que via. Os verbos propostos foram: “falar”,

“espreguicar” e “cochilar”.

Figura 9 — Exemplo de atividade com verbo no infinitivo (Aluna K)

Como pode ser observado, a aluna deixou os verbos no infinitivo. Com excecéo do
verbo “acordei”, todos os outros nao foram conjugados. O emprego de verbos,
predominantemente no infinitivo, configura o estagio de interlingua 1 (Cf. Brochado, 2003,

apud Quadros, 2006). Esse estagio se destaca pelo emprego de estratégias de transferéncia
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da lingua de sinais (L1) para a lingua portuguesa. E possivel notar também a falta de
concordancia em outros elementos das frases, como em “Eu falar com meu amiga”,
quando a norma padrdo da lingua portuguesa estabelece a concordancia entre 0 pronome
possessivo com o substantivo: “Minha amiga”, ou “meu amigo”. Na frase seguinte, “Eu
acordei e espreguicar”, sendo apenas o primeiro verbo dotado de conjugacao “acordei”, é
evidente a mescla entre as duas linguas (L1 e L2), denotando o estagio de interlingua Il,
em que o aluno apresenta o0 uso de estruturas tanto da lingua de sinais, quando da lingua
portuguesa, na tentativa desse de se apropriar da lingua alvo.

Esse segundo estagio de interlingua também pode ser destacado na ultima frase da
atividade. K escreve “Meu vo6 cochilar 1 horas”. Além do verbo ndo estar conjugado, ha
ainda a falta de concordancia, que esta tanto em “Meu v6”, quanto em “1 horas”. O que
poderia mais uma vez denotar que se trata do estagio de interlingua I1.

Com o passar do tempo e devido ao resultado pouco satisfatério no aprendizado da
lingua alvo (L2), vivenciado nas experiéncias nas salas de aula do AEE, a professora AC
comecou a mudar a maneira como lidava com os alunos e 0 modo como ministrava as
aulas de L2, passando a utilizar e permitir que eles utilizassem a lingua de sinais,
contrariamente ao que propunha o encarte orientador do MEC. A partir dai, houve uma
evolugdo ndo sO6 na aprendizagem dos alunos, como no desenvolvimento de préticas
pedagdgicas, que passaram a ser mais diversificadas favorecendo as condicGes para o
letramento dos alunos, tais como histdrias, criacdo de textos, desenhos, dramatizacGes e
trabalho com videos, sempre utilizando a lingua de sinais e incentivando os alunos.

A préxima atividade foi realizada a partir desta mudanca de paradigma e de préatica

pedagdgica, ou seja, com a media¢do da Libras.
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Figura 10 — Exemplo de atividade “Isabela” (Aluna K)

O objetivo da atividade era a constru¢cdo de uma narrativa a partir de acbes da
personagem descritas nas imagens ao lado. A aluna deveria descrever em lingua
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portuguesa escrita 0 que via nas imagens, antes, porém, ela deveria colocar na ordem as
acOes da personagem. A atividade foi mediada pela lingua de sinais, utilizada tanto pela
professora para explicar o objetivo da atividade quanto pela aluna para tirar ddvidas e
descrever as cenas em Libras antes da transcricao para o portugués.

Como afirma Quadros (2006, p. 41), o professor precisa conversar na lingua de
sinais sobre o que a leitura estara tratando. 1sso ndo necessariamente implica em ler o texto
em sinais, mas sim conversar sobre o texto ou trazer o texto dentro do contexto das
atividades ja em desenvolvimento na sala de aula. Além disso, muitas vezes discutir sobre
alguns elementos linguisticos presentes no texto pode ser muito Util para o aluno que esta
aprendendo a ler.

Na primeira imagem, K escreve “Isabela trocar roupa, colocar sapato. Bibi ¢ gato.
O radio toca musica. Sdo sete horas da manha.” Percebe-se que, ao descrever as acles, a
aluna ndo conjuga os verbos trocar e colocar. Isso acontece porque, tal como observamos
na descricdo da estrutura linguistica e gramatical da Libras, os verbos estdo sempre no
infinitivo. H4, portanto, uma série de evidéncias do estagio de interlingua Il, dado pelo
emprego de elementos de estrutura linguistica das duas linguas, L1 e L2, das quais
destacamos a presenca, tanto de verbos no infinitivo, como “trocar” e “colocar”, quanto da
conjugac¢ao de outros como “toca” — verbo “tocar”- , bem como de verbos de ligagdo com
corre¢do como “sdo” — verbo “estar” — “Séo sete horas da manha”. Outro elemento notado
na escrita da aluna e que evidencia o estagio Il de interlingua, pode ser destacado pela
auséncia de conjuncdes e artigos, como em “A boneca esta J estante” ¢ “Isabela pega livro
e colocar & bolsa”. Podemos evidenciar, ainda, o emprego de artigos como em “A boneca
esta estante”, em que ha a concordancia com o nome que o acompanha.

Num estégio inicial de producdo escrita, Quadros (2006, p. 44) afirma que o mais
importante € que a crianga surda consiga expor 0 Seu pensamento, portanto ndo é
necessario haver, num primeiro momento, uma preocupacdo exagerada com a estruturacao
frasal na lingua portuguesa. Isto se dara mais adiante, quando a crianca ja estiver mais

segura para se “arriscar” no mundo da escrita. A autora acredita que

a crianga vai ler textos em portugués, além dos proprios textos
produzidos por ela mesma, contudo deve-se ter sempre o cuidado para
gue estes momentos iniciais de produgdo ndo sejam frustrantes para a
crianga, mas ao contrario sejam atraentes, desafiadores e que toda
producdo seja valorizada, por mais simples que possa parecer, pois 0
objetivo maior € leva-la a ter vontade de escrever o que pensa, reconhecer
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gue 0s seus pensamentos sdo importantes e que todos podem ser
registrados (QUADROQOS, 2006, p. 44).

Para Capovilla e Raphael (2008, p. 1498) sem o auxilio da decodificacdo
fonoldgica, e contando apenas com a soletracdo digital, a leitura do cddigo alfabético por
decodificacdo das unidades semanticas (morfemas'®) com a aplicacdo de suas regras de
combinacdo é uma tarefa cuja complexidade acaba por limitar drasticamente o
desempenho do aluno.

Para sanar este problema, Quadros (2006, p. 31) afirma que o professor precisa
explorar a0 maximo as descobertas como instrumento de interagBes sociais e culturais
entre colegas, turmas e outras pessoas envolvidas com a crianca, pois quando a crianga ja
registra suas ideias, historias e reflexdes por meio de textos escritos, suas producdes
servem de base para reflex&o sobre as descobertas do mundo e da prépria lingua.

Abaixo esta a continuidade da narrativa escrita por K.

1% Morfema, segundo Capovilla e Raphael (2008, p. 1498), consiste na menor unidade de significado de que
se compdem as palavras.



75

Figura 11 — Exemplo de atividade “Isabela” (continuacio Aluna K)

Na atividade acima K segue descrevendo as cenas. Nota-se a falta de concordancia
de tempo verbal na frase “Isabela coloca bolsa nas costas e foi a pé”. Ainda denotando a
mescla entre elementos linguisticos de L1 e L2, temos, ora estruturas gramaticais da lingua
de sinais, como em “Isabela senta na cadeira e COLOCAR livro na mesa”, ora estruturas
gramaticais da lingua portuguesa, embora haja a falta de artigo na frase “tem quatro
amigos na sala de aula esperando & professora chegar”.

Ap0s a descricdo de cada cena, a professora AC propde a construcdo de uma
narrativa, ou seja, transformar em uma histéria as cenas descritas através das imagens,

como pode se ver abaixo.
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Figura 12 — Exemplo de atividade “Isabela - Narrativa” (Aluna K)

Para atingir a compreensdo de um texto, o leitor depende de seu
conhecimento de mundo, do conhecimento que tem acerca de um tema
especifico, da familiaridade com determinado género. Entretanto, isso
ndo é suficiente para chegar a compreensdao de um texto. Para ocorrer a
compreensao, o leitor deve relacionar o que traz de conhecimento prévio
com a informag&o textual (BORTONI-RICARDO, 2010, p. 55).



77

E por isso que a professora AC sempre pesquisa e traz temas de interesse dos
alunos, para que eles possam relacionar as atividades e textos aos conhecimentos prévios
que possuem. Nessa atividade, a aluna K foi escrevendo os verbos nas conjugacdes
requeridas pelo contexto da narrativa, apesar de ainda apresentar dificuldade na inclusao
dos elementos de ligagcdo no texto, como as conjungdes e artigos. A professora repassa o
texto em Libras novamente com a aluna, atentando para a falta destes elementos e
permitindo a inclusdo dos mesmos apds a correcao.

Conforme afirma Quadros (2006, p. 41), o professor precisa preparar as atividades
de leitura visando um e/ou outro nivel de acordo com as razdes que levaram os alunos a
terem interesse a ler um determinado texto. Nesse sentido, a motivacgdo para ler um texto é

imprescindivel. A crianca surda precisa saber por que e para que vai ler. Para a autora,

0 assunto escolhido como tematica na leitura vai variar de acordo com as
atividades e interesses dos alunos. Instigar nos alunos, durante a leitura, a
curiosidade pelo desenrolar dos fatos no texto é fundamental. No caso de
histdrias, por exemplo, pode-se parar a leitura em um ponto interessante e
continua-la somente em outro momento, deixando nos alunos a
expectativa do que ira acontecer, permitindo que opinem sobre o
desfecho da mesma e comparando posteriormente com o final escolhido
pelo autor (QUADROS, 2006, p. 41).

Nas aulas de L2 do Atendimento Educacional Especializado, para Damézio (2007,
p. 40), a professora de Lingua Portuguesa focaliza o estudo dessa lingua nos niveis
morfolégico, sintdtico e semantico-pragmatico, ou seja, como sdo atribuidos os
significados as palavras e como se da a organizacdo delas nas frases e nos textos de
diferentes contextos, levando os alunos a perceber a estrutura da lingua por meio de
atividades diversificadas, procurando construir um conhecimento ja& adquirido
naturalmente pelos alunos ouvintes.

Conveém agora retomar a discussao iniciada no segundo capitulo desta dissertacdo
que parte do fato de que o encarte orientador do MEC néo cita o uso da Libras no momento
didatico pedagdgico de ensino da lingua portuguesa, enquanto a pratica demonstra que isso
ndo é eficaz, que o aluno pode evoluir sim, e muito, no aprendizado da lingua oficial na
modalidade escrita se puder usar sua lingua natural, a lingua de sinais. Seu uso auxilia o
aluno que melhor compreende os objetivos das atividades e o professor que pode fazer as
observac0es e as intervencgdes necessarias durante as aulas.

Quadros (2006, p. 31) demonstra que 0 processo mais consciente da aquisi¢ao da

leitura e escrita, isto é, a etapa metalinguistica deste processo, € muito importante para o
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aluno surdo. Falar sobre a lingua por meio da prépria lingua passa a ter uma representacdo
social e cultural para a crianga, enquanto elemento importante do processo educacional.
Portanto, vamos conversar sobre “aprender a lingua de sinais e a lingua portuguesa”
usando e registrando as descobertas através destas linguas.

A autora segue afirmando que

Aprender sobre a lingua é uma consequéncia natural do processo de
alfabetizacdo. Os alunos passam a refletir sobre a lingua, uma vez que
textos podem expressar melhor ou pior a mesma informagéo. Ler e
escrever em sinais e em portugués sdo processos complexos que
envolvem uma série de tipos de competéncias e experiéncias de vida que
as criancas trazem. As competéncias gramatical e comunicativa das
criangas sao elementos fundamentais para o desenvolvimento da leitura e
escrita. Quando o leitor é capaz de reconhecer os niveis de interacOes
comunicativas reais, ele passa a ter habilidades de transpor este
conhecimento para a escrita (QUADROS, 2006, p. 31).

Para exemplificar, segue outro exemplo de atividade com mediacdo pela Libras,
desta vez com o aluno R, em que a professora AC propds uma atividade de estruturacdo de
frases. Seu objetivo, além da estruturacdo, foi trabalhar as acOes verbais, tdo necessarias
pelo fato de que, na Libras, os verbos estdo sempre no infinitivo, como ja dito
anteriormente.

A atividade buscou organizar o pensamento do aluno para que ele pudesse criar
frases a partir da imagem com o0s seguintes questionamentos, “Quem?”, “Faz o que?”,

“Com o que?”, seguindo a ordem sintatica das palavras na frase : sujeito, verbo e objeto.
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Estruturando e Inter pretando Frases °

: Em fodos os exercicios que aqui serao apresentados, seguir os modelm, nbedecendo a0 segumte esquema:
Observar a gravura e estruturar a frase correspondente. . .

- Dividir os elementos da frase e colocar a pergunta adequada a cada um deles
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Figura 13 — Exemplo de atividade “Estruturando e interpretando frases” (Aluno R)
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Como pode ser observado na segunda imagem da atividade, o aluno escreve “A
mulher amarra a caixa com a fita”; além da estruturacdo, a atividade tem como objetivo
introduzir elementos de ligacdo como a preposi¢do “com” nas frases, sem ela a frase
poderia ficar assim “O menino brinca bola”, o que ¢ muito comum na escrita dos alunos
surdos nos segundo estagio de interlingua.

Também utilizando a mediacdo da Libras, a professora, diz que nessa atividade o
aluno R ndo teve dificuldade em compreender o que era para ser feito apos ela ter
explicado em Libras. Durante toda a realizacdo da atividade, AC, falava com R, mostrava
as cenas, fazia sinais e questionava o aluno sobre a resposta. Este, por sua vez, respondia
primeiramente em Libras para confirmar a resposta, e, depois de escrever, esperava a
confirmacdo positiva da professora de que a atividade estava correta.

Abaixo, em contrapartida, elencamos mais uma atividade realizada com a aluna K,

sem a mediacdo em Libras.
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Figura 14 — Exemplo de atividade “verbos” (Aluna K)
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Durante a atividade a professora mostrava os verbos descritos em imagens, sem
sinaliza-los e as conjugacOes para que a aluna formasse frases a partir delas. Por exemplo,
a professora mostrava ¢ a aluna copiava “Eu caio”, a partir dai ela formava as frases, como
em “Eu caio minha casa escada”. Sem mostrar a conjugacdo em “Eu caio”, a aluna ndo
conseguia escrever a frase, mesmo olhando a cena descritiva do verbo. E assim com as
frases subsequentes.

No verbo “dormir”, a mesma situagdo, a professora apresentava as frases iniciais,
como em “Eu durmo” e a aluna completava “Eu durmo minha cama bom”. No “verbo
beber”, “Eu bebo”: “Eu bebo muito bom agua” e, por ultimo, o verbo “comer”, “Ele
come”: “Ele come gosta pastel”.

Pode-se notar que, mesmo com o verbo pronto, ja conjugado, a aluna ndo conseguiu
completar a frase com os elementos de ligacdo e expressar 0 que quis dizer com as frases

XA

que escreveu, como em “Ele cai rua bicicleta chdao”, deduz-se que ela quis dizer que “ele”
caiu no chdo enquanto andava de bicicleta. Em “Eu durmo minha cama bom”, ela pode ter
querido dizer que dorme em sua cama e iSSo € uma coisa boa.

Antes da mediacdo pela Libras, o que acontecia, segundo a professora AC e
conforme pode ser visto nas analises, era muito mais uma descri¢do de cenas e objetos do
que a escrita de uma frase ou texto que fizesse sentido. Na versdo mais atualizada do livro
orientador do MEC, Alvez (2010, p. 20)*’, em conjunto com Damazio, enfatiza-se 0 ndo
uso: “No momento do AEE para o ensino da lingua portuguesa escrita o professor nao
utiliza a Libras, a qual ndo € indicada como intermediaria nesse aprendizado.”

Contudo, a autora (2010, p. 20) faz uma ressalva: “Entretanto, ¢ previsivel que o
aluno utilize a interlingua na reflexdo sobre as duas linguas, cabendo ao professor mediar o
processo de modo a conduzi-lo a diminuigdo gradativamente desse uso”. Sua afirmacéo
ndo apresenta resultados satisfatdérios na pratica didatico-pedagbgica, e deixa um
questionamento ainda maior: Por que ndo utilizar a lingua de sinais, ou ainda, propor a
diminuicdo gradativa do seu uso, se ela pode ser tdo valiosa nesse processo de
aprendizagem?

As atividades da professora AC comprovam, quando ela ndo utilizava a Libras

como mediadora nas atividades, por mais imagens que utilizasse, por mais

7 A Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar: abordagem bilingue na escolarizagdo de pessoas
com surdez / Carla Barbosa Alvez, Josiméario de Paula Ferreira, Mirlene Macedo Damézio. — Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Especial.
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contextualizadas que elas fossem, de maneira geral, os alunos ndo conseguiam evoluir. Em
contrapartida, quando esta passou a valer-se da lingua de sinais, nas aulas de L2, foi
notavel a influéncia positiva que a Libras exerceu no aprendizado dos alunos, como pode
ser observado na analise das producdes.

Quadros (2006, p.32) comunga dessa ideia quando afirma que as criangas precisam
internalizar os processos de interagdo entre quem escreve e quem |é para atribuir o
verdadeiro significado a escrita. Para a autora, falar sobre os processos de interagdes
comunicativas, sobre a lingua de sinais e sobre a lingua portuguesa escrita sdo formas de
desenvolver a conscientizacdo do valor das linguas e suas respectivas complexidades. Este
exercicio dara subsidios para o processo de aquisi¢do da leitura e escrita em sinais, bem
como para o desenvolvimento da leitura e escrita do portugués como segunda lingua.

Tal afirmativa se contrapbe as ideias de Alves e Damazio (2010) que nédo
aconselham o uso da Libras nas aulas de lingua portuguesa escrita. Quadros afirma ainda
que os textos produzidos pelos alunos em sinais e a literatura geral em sinais sdo fontes
essenciais para o desenvolvimento desse processo, pois servem de referéncia para o

registro escrito na lingua portuguesa. E da sugestoes:

Essas produgdes podem ser arquivadas por meio de uma videoteca, pois
tal recurso é fundamental para avaliacdo das producdes de outras pessoas,
bem como das proprias produgdes.

Esse processo de avaliacdo deve ser interacional, constante e criativo.
Veja que no caso do aluno surdo, a percepcdo da sua produgdo é diferente
da percepg¢do de uma crianca que ouve e fala uma lingua falada. O aluno
surdo ndo tem a mesma percepcdo do que produz e do que vé ser
produzido pelo seu interlocutor. Assim, ter a oportunidade de explorar a
prépria producdo lendo a si proprio é fundamental para o
desenvolvimento cognitivo que sustentara o processo de aquisicdo da
leitura e escrita na lingua portuguesa. O ensino da lingua de sinais é um
processo de reflexdo sobre a propria a lingua que sustenta a passagem do
processo de leitura e escrita elementar para um processo mais consciente.
Esse processo dara sustentagdo para o ensino da lingua portuguesa que
pode estar acontecendo paralelamente. Quando a crianca lida de forma
mais consciente com a escrita, ela passa a ter poder sobre ela,
desenvolvendo, portanto, competéncia critica sobre o processo. A crianca
passa a construir e reconhecer o seu proprio processo, bem como, refletir
sobre o processo do outro (QUADROS, 2006, p. 32).

Em mais um exemplo de atividade com mediacdo do aluno R, o objetivo da
professora era trabalhar a temporalidade, o que, segundo ela, contribui significativamente
para que os alunos percebam as diferengas estruturais entre a Libras e a Lingua portuguesa,

ja que na lingua de sinais 0s verbos ndo possuem marcas de tempo, estdo sempre no
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infinitivo. Com tal atividade, o aluno pode compreender também como a temporalidade
esta presente na escrita do dia a dia. Conhecendo as marcas de tempo da lingua portuguesa

na modalidade escrita - “de tarde”, “de manha”, “de noite”, “sabado”, “todo dia”, “ontem”,

2

“hora do almog¢o”, “nas férias” - ele tem condicGes de conjugar os verbos de forma
concordante.

Temperalidade = QUAND®?

1) Passe um trago sob as palavras que indicam tempo:
a) Ela foi trabalhar de tarde.
b) Minha m3e colheu as flores de manha.
c) Assisti um filme de noite.
NOLE.:
d) Vou viajar no sabado.
Seguercmmm—
e) Eu venho a escola todo dia.
R t————
f) Qntem eu fui ao banco.
g) Eu descanso na hora do almoco.

h) Vou viajar nas férias.

2. Complete as frases com alguma expressdo que indica tempo:

, COM meus amigos.

3. Escreva uma frase com as expressdes de tempo:
a) HOJE—~ j ’ 1 42X
b)ONTEM— ¢/ ‘

c) AMANHA — A dans I

d) MAIS TARDE -

s

e) DEPOIS —

\. "~
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. f)TODODIA-

Figura 15 — Exemplo de atividade “Temporalidade” (Aluno R)
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Fiorin (2002, p. 132) apresenta os estudos de Santo Agostinho para explicar o

paradoxo da nocdo de tempo nos usos cotidianos da linguagem. Segundo ele,

E inexato dizer que temos trés tempos, passado, presente, futuro, pois o
gue temos na verdade, sdo trés modalidades de presente, o do passado,
gue € a meméria, o do presente, que é o olhar, a visao, e o do futuro, que
é a espera. Ele pbe o passado e o futuro no presente por meio da memoria
e da espera e, portanto, transfere para eles a ideia de comprimento do
futuro e do passado. Esses trés presentes estdo no espirito.

Nesse contexto, 0 caminho que a professora AC parece seguir € o de apresentar as
marcas de tempo para que o aluno as identifique, depois passa a utilizar algumas delas na
atividade de ‘completar as frases’, e, por Ultimo orienta que o aluno forme suas proprias
frases utilizando verbos que concordam com as marcas de tempo. Dessa forma, é possivel
perceber que hd uma evolucdo na atividade, ela pretende que o aluno compreenda o
movimento temporal na linguagem em uso, ou seja, nas acdes cotidianas apresentadas na
atividade, como “Ele foi trabalhar de tarde”, “Assisti um filme de noite”, “Ontem fui ao
banco”. Ha evidentemente a evolucdo para o estagio Ill de interlingua, pois os alunos
passam a demonstrar o emprego predominante da lingua portuguesa (L2) em todos os
niveis, principalmente no que se refere ao nivel sintatico, no qual se destaca a presenca de
estruturas mais complexas.

Para Fiorin (2002, p. 140), a temporalizacdo manifesta-se na linguagem na
discursivizacdo das acOes, isto é, na narracdo, que € o simulacro da acdo do homem no
mundo. Por meio dela é possivel mostrar o que estd passando, 0 que nao é mais, 0 que
ainda ndo é, tudo presentificado na linguagem. O autor segue sua linha de pensamento
dizendo que a narrativa exprime sucessoes, antecipagdes, lembrancas e instabilidades.

Dando continuidade as analises, serdo apresentadas as atividades da aluna RA em
dois momentos, o primeiro antes da utilizacdo da Libras como mediadora e, em seguida,
com a utilizacdo da lingua de sinais.

Na primeira atividade, a professora AC tinha como objetivo trabalhar conjugagéo
verbal a partir de imagens que ela mostrava para aluna. Essas imagens fazem parte de um
banco de imagens que a professora possui. Inicialmente, ela pede apenas a conjugacéo e
depois a formacao de frases com os verbos selecionados. Como primeiro exemplo tem-se o

verbo “comer”. A aluna escreve “Eu como”, “Ele come” e “Ela come”. E, a partir dessas
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conjugac0es, ela cria frases “Eu como maga gostosa”, “Ele como ‘cuja’ gostosa” ¢ “Ela
come abacaxi gostoso”.

E possivel perceber mais uma vez a falta de elementos de ligacdo nas frases e a
dificuldade da aluna, em estagio Il de interlingua. O que também pode ser notado nas
frases que se seguem: “Eu flor muito com rosa”, “Eu tem carro vermelho e bonito”, “Eu
gosto igreja” e “Eu moro minha casa com meu namorado”. Como a professora ndo
utilizava a lingua de sinais nas aulas de L2 havia poucos meios de dar a devolutiva da
atividade com a aluna, que também nédo compreendia muito bem os comandos dados pela
professora.
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Figura 16 — Exemplo de atividade “verbos” (Aluna RA)
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Na continuacdo da atividade, é possivel perceber que a professora opta por
trabalhar com verbos conjugados apenas em primeira pessoa “Eu” e na terceira pessoa
“Ele/Ela”. Tal escolha justifica-se pelo fato de a professora achar que seria mais facil para
a aluna compreender utilizando apenas a primeira pessoa (Eu) e a terceira (O Outro).
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Figura 17 — Exemplo de atividade “Verbos” (Aluna RA)
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No ano seguinte, j& com a proposta de utilizacdo da Libras na aulas de L2, a
professora AC pode diversificar as atividades aumentando, inclusive, o grau de dificuldade
das mesmas. Utilizando-se de imagens representativas de acdes passadas e futuras, a
proposta era de que a aluna fizesse como no modelo, passasse as frases para o futuro, o que
ela faz satisfatoriamente.

Num segundo momento da atividade, a professora vai além, propondo que a aluna
passe as frases com os verbos no presente e no futuro para o plural. As flexdes verbal e
nominal sdo apresentadas pela aluna com maior adequacao, ja configurando o estagio Ill
de interlingua.

SR
2. Reescreva as frases passando o verbo para o futuro. Observe &
modelo:

O)s meninos comeram os doces. Os meninos comerao os doces.

23 Os garotos colheram o milho. ¢) As meninas beberam suco de uva.

S O
&
b) Eles aprenderam a nadar. d) Eles venderam a casa.
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como nos modelos:

: s para o plusal,
3. Reescreva as frases passando-as para ¢ plusal,

a.

- Passado
Presente 3 P?f Sa

ey S y vi urma poesia.
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Figura 18 — Exemplo de atividade “Tempos verbais” (Aluna RA)
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Para Fiorin (2002, p. 143) todos os tempos estdo intrinsecamente relacionados a
enunciacdo. O momento que indica a concomitancia entre a narracdo e 0 narrado
permanece ao longo do discurso.

Assim, além de trabalhar os tempos do verbo, é possivel perceber também que a
professora AC introduz outras pessoas do verbo (“Nos”, por exemplo — “Nos escrevemos

cartas”), ja que antes ela so trabalhava com “Eu” e “Ele” nas atividades.

Figura 19 — Exemplo de atividade “Tempos verbais” (Aluna RA)

Essa progressdo no nivel de dificuldade da atividade e, consequentemente, do nivel
de interlingua da aluna RA, s6 é possivel porque a professora foi capaz de perceber a
evolucdo da aluna. Essa percepcdo esta ligada a interacdo que ela teve com a aluna,
pautada no modelo de letramento ideoldgico apresentado no capitulo 1l dessa dissertacao.
Neste modelo, hd o que Kleiman (1995) chamou de eventos de letramento, que séo
situacBes onde a escrita constitui parte essencial para fazer sentido, tanto em relagdo a
interacdo entre 0s participantes, quanto em relacdo aos processos e estratégias

interpretativas.
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Salles (2007) recomenda que a educagdo dos surdos seja efetivada em lingua de
sinais, independente dos espacos em que 0 processo se desenvolva. Portanto, é preciso
novamente enfatizar o lugar da mediacdo no processo de aquisi¢cdo da lingua portuguesa
pelos alunos surdos, pois é no uso social que a segunda lingua terd sua importancia e ndo
apenas no uso escolar. O individuo surdo se comunica atraves de sua lingua natural e faz
uso dela para aprender a lingua da sociedade em que esta inserido, em que trabalharg,
tomara o 6nibus, enfim nos seus diversos usos cotidianos. E essa a valorizacdo de que
tratou Rojo (2009) e que deve ser dada, tanto aos letramentos institucionais, quanto aos

letramentos das culturas locais.
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CONSIDERACOES FINAIS

E hora de ressignificar concepgdes e agBes, pois ndo é so a legislacdo que garante
uma inclusdo verdadeira, mas as acdes daqueles que tém a possibilidade de educar. A
escola ndo pode insistir em um trabalho com o surdo da mesma maneira com que trabalha
com os alunos ouvintes e 0 AEE ndo pode reproduzir esta pratica no letramento destes
alunos. E preciso considerar as especificidades da condicao de ser surdo e suas implicacdes
nas formas de interacdo. Os estudos que apontam para as diversas dimensdes educacionais
identificam a participacdo da intervencdo pedagoOgica realizada pelo professor na
efetivacdo do Atendimento Educacional Especializado na educacgéo inclusiva.

Conhecer as propostas de intervencdo do professor no processo de interagdo com
cada aluno e organizacdo do trabalho pedagdgico com énfase na educacdo inclusiva é
muito importante. Entretanto, diante das evidéncias de prejuizos ao desenvolvimento do
aluno surdo se o mesmo for privado de utilizar sua lingua natural na aquisi¢do de uma
segunda lingua, pode-se concluir que este ndo seria um dos melhores caminhos. Através da
mediacdo pela libras verificou-se resultados positivos no que diz respeito a aquisi¢do da
lingua portuguesa escrita.

A educacdo ¢ um meio de promocdo da verdadeira inclusdo social dos sujeitos
surdos e neste sentido é também papel do Atendimento Educacional Especializado
estimular o potencial de cada um, auxiliar na reinvencdo de praticas pedagdgicas e
reconhecer a importancia de aprender e utilizar a Lingua de Sinais no ensino da Lingua
Portuguesa. E preciso, muito além de modelos “inclusivos”, que haja um trabalho conjunto
que incorra em mudancas efetivas nas praticas pedagdgicas.

O que se postula, fundamentalmente, neste trabalho, é que alunos com surdez
devem ter acesso, ndo s6 ao espaco escolar, mas a todos os conteudos curriculares,
utilizando-se, para isso, da Lingua Portuguesa e da Lingua de Sinais, em um ambiente
estimulador e desafiador que desenvolva habilidades. Se ndo sdo garantidos esses direitos,
entdo o que temos é uma escola comum excludente.

Apesar de a legislacdo vigente determinar que os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢Ges necessarias
para uma educacdo de qualidade para todos, a educacao inclusiva ndo pode se restringir a

simples presenga fisica das pessoas com deficiéncia nas escolas comuns.
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A interacdo abordada neste trabalho é de suma importancia, é ela que permite que
todos, professores e alunos, troquem ideias e aprendizados, porque o ser humano é um ser
social, o social o define e com o social ele se desenvolve, muito embora sé a interacdo nédo
baste. A escola € também, e principalmente, local de aquisicdo de conhecimento,
conhecimento que deve estar disponivel a todos que dela participam, pois se ndo for assim
ela ndo cumpre seu papel fundamental.

O Atendimento Educacional Especializado para sujeitos com surdez deve ajudar a
escola a quebrar barreiras linguisticas, pedagogicas e quaisquer outras que interfiram na
educagdo dos alunos com surdez, buscando novos caminhos que valorizem o
desenvolvimento e as propostas de uma verdadeira educacao inclusiva.

Como demonstrado no inicio deste trabalho, a sociedade ndo caberia tamanho
retrocesso de exclusdo daqueles que possuem uma deficiéncia — e essa exclusdo ndo se
restringe apenas a ndo aceitagdo destes alunos na escola. Ha muitos excluidos matriculados
nas escolas comuns. As discussdes sdo indispensaveis — principalmente aquela proposta
neste trabalho do dialogo entre as linguas portuguesa e de sinais. E necessaria também a
avaliacdo constante dos resultados — foi essa avaliacdo que permitiu aos professores do
AEE rever seus conceitos e admitir que a préatica desenvolvida até ali ndo estivesse obtendo
sucesso. E por ultimo, a aprendizagem de novas formas de comunicacdo e uso da
linguagem.

Aceitar o desafio de alfabetizacdo e letramento dos sujeitos surdos, respeitando suas
peculiaridades é buscar o aprimoramento do Atendimento Educacional Especializado, isso
significa construir uma educagdo baseada na igualdade e na liberdade, onde ndo s6 os
surdos, mas todos 0s sujeitos tenham seus direitos respeitados, repudiando quaisquer
formas de discriminacdo ou de situacdo de desvantagem, seja por deficiéncia, seja por

qualquer outra condicdo.
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